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OD REDAKCIJI

Oddajemy do rgk Czytelnikow kolejny numer periodyku Federalnego Zwigzku Nauczycieli
Jezyka Polskiego z zapisem aktualnych dyskusji dydaktycznych w Niemczech i w Polsce.
W dziatalnosci Zwigzku w 2018 roku poswiecalismy wiele uwagi jezykowi specjalistycz-
nemu i jezykowi pochodzenia. Zorganizowalismy na ten temat dwie konferencje: miedzy-
narodowgq konferencje ,Specjalistyczny jezyk polski — jezyk z przysztoscia” we Frankfurcie
nad Odrq i polsko-niemieckq konferencje ,,Jezyk pochodzenia — jezyk edukacji — jezyk za-
wodowy” w Karlsruhe, bralismy tez, jak w ubiegtych latach, udziat w pracach Forum dla
jezykdw pochodzenia (zob. relacje w roczniku 5/2017) i aktywnie uczestniczylismy w kilku
inicjatywach projektu ,,Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji”
w Euroregionie Pomerania.

W pasie przygranicznym jezyk sqsiada bywa jezykiem edukacji lub jezykiem zawodowym,
czesto okazuje sie takze jezykiem pochodzenia. Ten i wiele innych aspektow wielojezycz-
nosci i polsko-niemieckiego sgsiedztwa jezykowego prezentujemy w numerze specjalnym
,Polski w Niemczech / Polnisch in Deutschland”, ktéry w cafosci poswiecamy w/w pro-
jektowi, najwiekszemu obecnie przedsiewzieciu tego rodzaju na terenie Niemiec. Rok 2018
zamykamy wiec nie jednym, lecz dwoma numerami pisma, a 2019 rozpoczynamy z na-
dziejqg, ze dotychczasowe inicjatywy w dziedzinie nauczania jezyka polskiego przyczyniq
sie do jasnego okreslenia priorytetow polityki jezykowej i zapoczgtkujq jej konsekwent-
ne wdrazanie przez polskie i niemieckie wtadze oswiatowe rowniez poza Euroregionem
Pomerania.

O tym, Ze nie tylko glottodydaktycy, lecz takze decydenci polityczni coraz wiekszq wage
przywiqzujq do nauczania jezyka polskiego, Swiadczy wykonana na zlecenie MNiSW
w Warszawie i wydana latem 2018 r. ekspertyza ,,Nauczanie i promocja jezyka polskiego
w Swiecie. Diagnoza — stan — perspektywy”. Zasadniczym celem liczqgcego 336 stron opra-
cowania jest m.in. ,,propozycja spdjnego i skutecznego systemu dziatari w zakresie na-
uczania jezyka polskiego poza Polskg; (...) wytyczenie obszaréw promocji jezyka polskiego
(...);, wypracowanie wzoréw wspotpracy administracji paristwowej z gronem ekspertéow”.
Liczymy, ze wiekszosc tych plandw uda sie wspdlnie urzeczywistnic, a nauczanie polskiego
w Niemczech znajdzie w nich nalezne mu miejsce. Tymczasem w rubryce Dyskusja podej-
mujemy temat w/w monografii w tekscie ,,Promocja jezyka polskiego jako obcego — zale-
cenia dla polityki jezykowej i praktyka pedagogiczna”.

Nasze Ekspertyzy to w biezgcym numerze dwa artykuty na temat nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego w kontekscie akademickim oraz pozycji tego przedmiotu na wyzszych



Od Redakgji

uczelniach. W kolejnym tekscie omawiamy konstruktywistyczny model ksztatcenia, a na-
stepne dwa poswiecamy edukacji dzieci, wigczajgc do zagadnien ksztatcenia réwniez
terapie zaburzern mowy. We wszystkich ekspertyzach przewijajq sie nieodtqczne waqtki
metodyczne, tym razem w rubryce Metody skupiamy sie jednak na dydaktyce heteroge-
nicznosci. Materialy i Recenzje zawierajg jak zwykle informacje o najnowszej literaturze
przedmiotu: o pracach z teorii dydaktyki, sprawozdaniach z badan, podrecznikach i mate-
riatach uzupetniajgcych.

W dziale Szkota przyblizamy Czytelnikowi temat nauczania jezyka polskiego
w Brandenburgii. OdpowiedZ rzgdu w Poczdamie na kolejnq interpelacje poselskq w tej
kwestii pozwala wyrobic sobie opinie o miejscu polszczyzny w systemie edukacji tego lan-
du. Dla poréwnania zamieszczamy rowniez tekst o sytuacji w Austrii, zas ku dalekim hory-
zontom spoglgdamy, drukujgc sprawozdanie naszej koleZanki, lektorki na Uniwersytecie
Syczuariskim w Chengdu.

Profesor Jan Miodek w swojej rubryce Pisane otéwkiem przypomina nam — jak zawsze
w interesujgcej i przystepnej formie — o nauczycielskiej zmorze, czyli o polskich liczebni-
kach. Dziekujemy naszemu Ekspertowi za cenne wskazdwki.

Konsulatowi Generalnemu Rzeczypospolitej Polskiej w Kolonii sktadamy podziekowania za
zaangazowanie na rzecz naszego srodowiska oraz pomoc finansowq dla pisma.

Wszystkie osoby fizyczne i prawne, gotowe wesprzec projekt rocznika, prosimy o wpta-
ty dowolnej wysokosci na konto Bundesvereinigung der Polnischlehrkriifte z dopiskiem:
Polski w Niemczech. Liste darczyncow opublikujemy w nastepnym numerze.

Nasz bank: Berliner Volksbank, IBAN: DE97 1009 0000 2210 0330 01, BIC: BEVODEBB



KSPERTYZY

Thomas Vogel

UBERLEGUNGEN ZUR VERMITTLUNG
DER POLNISCHEN SPRACHE AN HOCHSCHULEN*

Meine langjahrige Erfahrung als Leiter des Sprachenzentrums der Europa-Universitat
Viadrina hat mich davon lberzeugt, dass Sprachenzentren an Hochschulen ideale
Laboratorien der Mehrsprachigkeit sind. Ihre Rolle reicht dabei weit liber den unmittel-
baren Hochschulkontext hinaus und ist im Zusammenhang mit der gesellschaftlichen
Aufgabe der Hochschulen zu sehen. Hochschulen sind der Spiegel der Gesellschaften, in
denen sie sich befinden. Somit ist es ihre Verpflichtung gegenwartige Herausforderungen
zu analysieren und Zukunftskonzepte zu entwickeln. Die unmittelbare Aufgabe der
Sprachenzentren ist in diesem Kontext, Antworten auf die gesellschaftliche Entwicklung
zur Mehrsprachigkeit und kulturellen Diversitat zu finden. Ermoglicht wird dies dadurch,
dass sich auch in den Sprachenzentren die gesellschaftliche Realitdt widerspiegelt. Dies
gilt sowohl fur die Mehrsprachigkeit und die Multikulturalitat der Sprachlehrer/innen als
auch fur die Studierenden, deren Sprachlernbiografien sich inzwischen deutlich von denen
einsprachiger Gesellschaften unterscheiden. Konnte man bei der Griindung der Viadrina
noch davon ausgehen, dass die Studierenden in der Mehrzahl einsprachig aufgewachsen
waren und ihre Sprachkenntnisse in der Sekundarstufe erworben hatten, so sind heute
die Studierenden oft mehrsprachig aufgewachsen und haben bei Studienbeginn bereits
Auslandsaufenthalte hinter sich, bei denen sie Sprachkenntnisse erworben oder erwei-
tert haben. Somit haben sie Sprachen auRerhalb eines schulischen Kontextes gelernt.

Die Sprachen, die die Studierenden an die Hochschulen mitbringen, sind in den seltens-
ten Fallen die Sprachen, die an europdischen Schulen als Fremdsprachen unterrichtet
werden.? Die Motivation der Studierenden, an der Hochschule bestimmte Sprachen zu

1 Dieser Text ist eine leicht modifizierte Version des Konferenzbeitrags auf der 4. Internationalen Konferenz Fach-

sprache Polnisch — Sprache mit Zukunft, die am 8.-9.06.2018 an der Europa Universitat Viadrina in Frankfurt Oder
stattfand (vgl. Bagtajewska-Miglus, Vogel 2018).

2 2011 fuhrte das Sprachenzentrum eine Umfrage unter 350 Studierenden in Sprachkursen durch. Dabei wurde
gefragt, in welchen Sprachen sie sich verstandigen kdnnten. Es ergab sich dabei eine Liste von 33 Sprachen.
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lernen bzw. weiter zu lernen, ist bei einzelnen Sprachen durchaus unterschiedlich. So
gibt es durchaus einen Unterschied zwischen der Motivation der Lerner, die sich fur
eine internationale Verkehrssprache wie Englisch oder Spanisch entscheiden und den
Lernenden, die eine weniger unterrichtete Sprache wahlen. Welche Rolle nimmt in die-
sem Zusammenhang die Vermittlung und das Lernen des Polnischen ein?

Die Leiter/innen von Hochschulsprachenzentren sind im Gegensatz zu den fiir den
Fremdsprachenunterricht an allgemeinsprachlichen Schulen Verantwortlichen mit ei-
ner standig sich verandernden, oft von Budgetfragen dominierten Debatte konfrontiert,
in der sie ihr Tun und ihre Entscheidungen rechtfertigen missen. Dies gilt auch fiur die
Vermittlung des Polnischen, besonders auBerhalb der deutsch-polnischen Grenzregion.
Dabei miissen die Verantwortlichen in dieser Debatte auf die Argumente sehr unter-
schiedlicher Akteure reagieren, die sich oft auch widersprechen, und sie miissen ent-
scheiden, welche Schwerpunkte sie selbst setzen wollen. Im Folgenden habe ich eine,
wenn auch nicht vollstandige Liste der Stakeholder in diesem Prozess aufgefiihrt:

e Studierende mit integrativer Motivation, d.h. mit personlichem Interesse an der
Zielsprache, oder mit instrumentaler Motivation, die sich auf Verbesserung der
Chancen auf dem Arbeitsmarkt richtet; Studierende, die Polnisch wahlen, sind zum
Teil Studierende mit integrativer Motivation, d.h. sie haben schon ein Interesse an der
polnischen Sprache und Kultur entwickelt, bevor sie an die Hochschule kamen, aber
auch Studierende, die aufgrund ihrer Biografie (familidare Hintergriinde) Beziehungen
zu Polen haben und die polnische Sprache als Teil ihrer Identitat begreifen.

e Politische Krafte mit sozial- oder gesellschaftspolitischen Zielsetzungen und be-
stimmten Vorstellungen lber Schwerpunkte bei der Verwendung des offentlichen
Haushaltes; hier gelten vor allen Dingen der politische Anspruch in den Grenzregionen
und die Pflege guter Beziehungen zu den Nachbarlandern. Durch das Polnischangebot
an grenznahen Hochschulen soll ein entsprechendes Zeichen gesetzt werden.

e Hochschulleitungen, die die globale Strategie der Hochschule unter Berticksichtigung
der Konkurrenzsituation auf dem Hochschulmarkt in eine entsprechende Sprachen-
politik gieBen mochten; Hochschulleitungen reagieren hier haufig auf die Nachfrage
nach bestimmten Sprachen durch Studierende, weil sie sich in Konkurrenz zu ande-
ren Hochschulen befinden und fiir Studienbewerber attraktiv sein mdéchten. Auch
spielen wissenschaftliche Kontakte und der Studierendenaustausch mit polnischen
Hochschulen oft eine entscheidende Rolle.

e Professor/innen, in den einzelnen Fakultdten, die sehr individuelle Vorstellungen
Uber den Bedarf an Sprachkenntnissen in den unterschiedlichen Disziplinen und
in den spateren Berufsfeldern ihrer Studierenden haben; dies gilt besonders fir
Wissenschaftler/innen, die sich mit Polen als Forschungsgegenstand beschéftigen. Es
kdonnen jedoch auch sehr personliche Motive wie z.B. die eigene Sprachlernerfahrung
die Einstellung mitpragen. Meist sind solche Professor/innen in einer Minderheit



gegenliber denen, die der Mehrsprachigkeit in Forschung und Lehre skeptisch ge-
genlberstehen und die Vermittlung des Polnischen tolerieren, wenn das jeweilige
Hochschulbudget dies erlaubt.

e Verantwortliche in der Wirtschaft, die die beruflichen Anforderungen in den unter-
schiedlichen Berufsfeldern kennen und bestimmte Vorstellungen von den Fertigkeiten
haben, die Studierende im Hochschulstudium erwerben sollten; dies mag vor allen
Dingen interessant flir Firmen sein, die geschaftliche Beziehungen zu Polen pfle-
gen. Allerdings sind Sprachenzentren hier meist auf Vermutungen angewiesen, da
die Wirtschaft bei ihrem Austausch mit Hochschulen selten die Sprachausbildung im
Blick hat.?

Die Verantwortlichen in den Sprachenzentren missen vor dem Hintergrund dieser
Gemengelage der unterschiedlichen Interessen ein attraktives Programm entwickeln, das
die Studierenden nachfragen und das fir alle Beteiligten zukunftssicher und nachhaltig
ist. Zu einem nachhaltigen Programm gehort auch, dass die Sprache an der Hochschule
bis hin zur akademischen Verwendbarkeit, d.h. bis zu GER C1 als Fachsprache fir
Wissenschaftskommunikation unterrichtet wird. Ein Angebot auf diesem Niveau mag in
der Tat eine Nische im Angebot der Sprachenzentren besetzen. Es bedarf schon einer sehr
weitreichenden Begriindung Polnisch an Hochschulen bis zum Niveau GER C1 zu vermit-
teln vor allem dann, wenn dazu festes Personal eingesetzt wird und ein entsprechendes
Curriculum mit den dazugehorigen Prifungen entwickelt werden muss.

Bevor ich Argumente vorbringe, die die Rolle des Polnischen als Fach- und
Wissenschaftssprache begriinden sollen, mochte ich auf die derzeitige Situation der
Vermittlung der polnischen Sprache an deutschen Hochschulen eingehen. Wer in den
1970er Jahren an einer westdeutschen Hochschule Polnisch lernen wollte, der war in
der Regel auf das Angebot der slawistischen Institute angewiesen. Da Studierende der
Slawistik neben Russisch eine weitere slawische Fremdsprache lernen mussten, boten
viele Institute Polnisch als Option an. Ziel des Unterrichts in der Slawistik war es aller-
dings, die Studierenden kognitiv und deskriptiv mit den linguistischen Eigenschaften der
polnischen Sprache vertraut zu machen. Kommunikativ verwertbare Fertigkeiten wurden
durch solchen Unterricht, der oft in der Tradition der Grammatikiibersetzungsmethode
stand, in den seltensten Féllen erreicht. Die Unterrichtenden in diesen Kursen wa-
ren zudem meist keine ausgebildeten Sprachlehrer/innen, sondern Linguisten bzw.
Literaturwissenschaftler, entweder von polnischen Universitaten als Gastwissenschaftler
abgeordnet, oder als Lehrbeauftragte mit relativ geringem Honorar beschéftigt.

3 Das Sprachenzentrum der Viadrina steht seit Griindung der Universitat in einem engen Kontakt zur lokalen Wirt-
schaft. Die Ausgriindung der viadrina sprachen gmbh aus dem Sprachenzentrum erfolgte als wirtschaftsfordernde
MaRBnahme. Die Vermittlung des Polnischen fiir Firmen und Institutionen in der Region ist dabei ein wesentlicher
Schwerpunkt.

Uberlegungen...
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Diese Situation dnderte sich durch die Griindung von Hochschulsprachenzentren in
Westdeutschland gegen Ende der siebziger Jahre. In diesen Einrichtungen sollten
Fremdsprachen durch erfahrene Sprachenlehrer/innen kommunikativ unterrichtet wer-
den. Im Zuge des starker werdenden Interesses an Polen und der polnischen Kultur ab den
1980er Jahren, nahmen viele der neu entstandenen Sprachenzentren die Sprache Polnisch
in ihr Programm auf. Hier sei angemerkt, dass die Situation in der DDR sich dadurch von
der in Westdeutschland unterschied, dass dort die studienintegrierte Sprachausbildung
und auch die Sprachenzentren eine langere Tradition hatten. Aus ideologischen Griinden
spielten die slawischen Sprachen dort eine groRere Rolle. Polnisch war somit immer ein
Teil des Angebotes an Hochschulen der DDR. Darlber hinaus gab es eine ganze Reihe
von Sprachinstituten, die im Intensivunterricht Studierende vor allem der technischen
Facher auf ein Studium in Polen vorbereiteten. Es gab also eine Tradition von Polnisch als
Fachsprache in der DDR, die die Studienvorbereitung eines Auslandsstudiums im Fokus
hatte. Dieser Unterschied zwischen west- und ostdeutschen Hochschulen ist, was das
Polnischangebot betrifft, inzwischen verschwunden.

Bedauerlicherweise hat die Nachfrage nach Unterricht in der polnischen Sprache in
jungster Zeit abgenommen. Einer der Griinde fiir diesen Riickgang ist, dass Studierende
seltener Sprachen wahlen, die nicht in direktem Zusammenhang mit ihrem jeweiligen
Studienfach stehen. Dies ist eine der negativen Auswirkungen der Bologna-Reform, die
zu einer verstarkten Verschulung des Studiums gefiihrt hat. Der Zeitdruck macht es un-
moglich eine zusatzliche Sprache zu erlernen. Hier leidet die Vermittlung des Polnischen
auch darunter. Zudem geniel3t die polnische Sprache unverdientermafen den Ruf einer
schwer zu erlernenden Sprache?, die es einem Lerner unmaoglich machte, wahrend der
Regelstudienzeit zu einem kommunikativ verwertbaren Niveau zu kommen.

Eine Stichprobe des Angebots von 32 west- und ostdeutschen Hochschulsprachenzentren
macht deutlich, dass das Unterrichtsangebot fiir die polnische Sprache in der Regel kaum
Uber die Stufe B1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens hinausgeht. In der
Regel werden 2 bis 3 Sprachkurse pro Semester angeboten. Im Folgenden ist das Angebot
meiner Stichprobe aufgelistet:

Kein Angebot: 7 Hochschulen
Bis GER Al 4 Hochschulen
Bis GER A2 5 Hochschulen
Bis GER B1 11 Hochschulen
Bis GER B2 3 Hochschulen
Bis GER C1 2 Hochschulen

4 Es ist meine Erfahrung, dass Polnischlehrer/innen daran manchmal nicht ganz unschuldig sind. Ich habe Lehrende
im Anfangerunterricht erlebt, die sehr kompetent und engagiert die Sprache vermittelten, die Lernenden aber
immer wieder mit dem Ruf des Polnischen als ,schwere Sprache” konfrontierten.



Dariber hinaus bieten 2 Hochschulen Spezialkurse fiir Studierende mit Familiensprache

Polnisch an.

Geht man davon aus, dass die Vermittlung von kommunikativen, akademischen
Fertigkeiten zumindest Kenntnisse auf Stufe GER B1-B2 voraussetzt, so lasst sich daraus
das Fazit ziehen, dass Polnisch als Wissenschaftssprache eine eher untergeordnete Rolle
bei der Sprachvermittlung an Hochschulen spielt.

Unter welchen Bedingungen lieRe sich diese Situation dahingehend verbessern, dass die
Sprachenzentren Polnisch iber GER B1 hinaus unterrichten? Aus meiner Sicht kdnnte ein
Begriindungszusammenhang folgendermalien aussehen:

In einer vielbeachteten Rede vor Studierenden der Universitat Sorbonne, skizzierte
der franzosische Staatsprasident Emmanuel Macron am 26.9.2017 einen Ausweg aus
der européischen Krise. Dabeischlug er auch die Schaffung européischer Universitaten
vor: ,,...qui seront un réseau d’universités de plusieurs pays d’Europe, mettant en place
un parcours ol chacun de leurs étudiants étudiera a I'étranger et suivra des cours
dans deux langues au moins.”® Ein entscheidendes Merkmal dieser Universitdten soll
nach Macron auch die integrierte Sprachausbildung sein. Macron pladiert hier fir den
Unterrichtin zwei Sprachen. Wenn an diesen Universitdten alle Sprachen und Kulturen
vertreten sein sollen, die Europa mitpragen, dann ist die Ausbildung in Polnisch auf
fortgeschrittenem Niveau zumindest in einigen Universitaten obligatorisch.
Deutschland hat einen groflen Bedarf an Fachkraften fur die Kooperation mit den
Nachbarlandern. Dies zeigt sich vor allen Dingen in einer politischen Situation wie
der heutigen, in der die Kommunikation zwischen Deutschland und Polen aufgrund
von politischen Entwicklungen problematisch geworden ist. Diese Fachkrafte mus-
sen die politischen, sozialen und kulturellen Bedingungen dieser Entwicklungen im
Nachbarland kennen und sich aktiv am politischen Diskurs beteiligen kénnen. Dazu
brauchen sie Sprachkenntnisse auf hohem Niveau.

Die polnische Zivilgesellschaft, die in der Entwicklung begriffen ist, braucht wie
alle europdischen Zivilgesellschaften den Blick von aufRen auf die gesellschaftliche
Entwicklung im Land. Sie braucht kritische Freunde, die in beiden Sprachen zuhause
sind. Es bedarf also auslandischer Hochschulabsolvent/innen mit guten Sprach- und
Kulturkenntnissen. Diese kbnnten ein Teil der checks and balances sein, die fir die de-
mokratischen Prozesse innerhalb eines Landes unabdingbar sind. Fiir den Dialog der
Zivilgesellschaften und Kulturen sind Englischkenntnisse eine gute Grundlage, aber
bei weitem nicht ausreichend. Dies ware die politische und gesellschaftliche Aufgabe
der Vermittlung des Polnischen tber das Niveau B1 hinaus.

Aus meiner Sicht haben die Sprachenzentren einen Bildungsauftrag, der Uber die

Vermittlung von Grammatik, Lexik und landeskundlichen Fakten weit hinausgeht.

Nach: http://www.elysee.fr/declarations/article/initiative-pour-l-europe-discours-d-emmanuel-macron-pour-une-
europe-souveraine-unie-democratique/.

Uberlegungen...
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Ein wesentlicher Teil dieses Auftrags ist es, bei Studierenden ein Bewusstsein fir
die Rolle und Funktion von Sprache in Politik, Gesellschaft und Wirtschaft zu schaf-
fen. Zu diesem Zweck ist es notwendig, die Perspektive zu wechseln, von der aus
man die eigene Sprache und Kultur betrachtet. Menschen, die in der Lage sind, die
Perspektive zu wechseln und sich empathisch in die Rolle des Fremden zu verset-
zen, sind dann unverzichtbar, wenn die Integration von Migranten in den europai-
schen Gesellschaften gelingen soll. Diese Reflexion kann nur mit Sprachkenntnissen
geschehen, die Uber der Stufe B2 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
liegen und Fertigkeiten einschliel3en, die der akademische Diskurs erfordert. Welche
Sprache diese ,,Reflexionssprache” ist, von der aus man die eigene Sprache und Kultur
in den Blick nimmt, spielt im Prinzip keine Rolle. Hier sollten Studierende frei in ihrer
Wahl sein und die Sprache wahlen, zu deren Sprechern sie bereits Kontakt haben
bzw. flr deren Kultur sie sich interessieren. Da es fiir Polnisch in den deutsch-polni-
schen Grenzregionen durch die Moglichkeit direkter Begegnungen und authentischer
Sprachverwendung ideale Erwerbsbedingungen gibt, sollte dort Polnisch die Sprache
der Wabhl sein, die bis zu diesem Niveau ausgebaut werden kann.

Es wird Studierenden sicher nicht immer moglich sein, Polnisch wahrend des
Studiums ab initio bis zur Fachsprache auf Niveau GER C1 zu lernen. Hier bietet ins-
besondere der Grenzraum die Moglichkeit, diejenigen Studierenden zum Ausbau
ihrer Polnischkenntnisse zu motivieren, die entweder bilingual aufgewachsen sind
oder Polnisch schon im Kindergarten oder in der Schule gelernt haben.® Um diese
Studierenden sollte bewusst mit einem attraktiven Angebot geworben werden, um
dieses Potential auf jeden Fall zu nutzen.

Dartiber hinaus sollte auch um Studierende geworben werden, die bereits Kenntnisse
einer oder mehrerer anderer slawischer Sprachen aufgrund ihrer Lernbiografie mit-
bringen. Hier gilt es Programme zu entwickeln, die auf die Vorkenntnisse dieser
Studierenden im Sinne eines mehrsprachigen Curriculums eingehen.

Fir alle anderen Studierenden, die keine Polnischkenntnisse mitbringen, sollte es ein
niedrigschwelliges Angebot geben, das schon auf den Stufen GER A2 bis B2 fach-
sprachliche Elemente in die Sprachvermittlung mit einbezieht. Dies ist allein schon
deswegen sinnvoll, um die Motivation dieser Lerner dadurch zu steigern, dass sie die
Verbindung von Sprachenlernen und Studium erkennen.

Ohne eine Einbindung der Fachsprachenvermittlung auf dem Niveau GER C1 in die
Curricula der Studienfacher mit entsprechenden ECTS-Punkten werden Studierende
kaum die Motivation aufbringen, zusatzlich zu ihrem prall gefiillten Stundenplan
Polnisch intensiv zu lernen. Diese Einbindung wird sich sicher von Hochschule

Das Sprachenzentrum der Viadrina férdert in Kooperation mit der viadrina sprachen gmbh die Einrichtung bilin-
gualer deutsch-polnischer Kindergérten in der Grenzregion, begleitet solche Einrichtungen wissenschaftlich und
unterstitzt deren Elternarbeit. Ziel dieses Engagements ist der Aufbau eines durchgangigen deutsch-polnischen
Bildungsangebotes vom Kindergarten bis zur Hochschule.



zu Hochschule unterscheiden, wobei die grenznahen Hochschulen hier eine
Vorreiterfunktion Gbernehmen missen.

e Fir die oben postulierten Programme gibt es meines Erachtens keine geeigneten
Lehrwerke. Es wird sie, aufgrund ékonomischer Uberlegungen der Verlage, auch auf
Dauer nicht geben. Um authentische Materialien zu entwickeln und auszutauschen,
missen sich die Lehrenden in internationalen Netzwerken zusammenschlieRen.

¢ DieVermittlung desPolnischenandeutschen Hochschulenkann nurinder Kooperation
mit polnischen Hochschulen erfolgen. Hier missen Programme gemeinsam entwi-
ckelt werden und der Studierendenaustausch sollte starker als bisher zielorientiert im
Sinne eines erfolgreichen Sprachenlernens vorbereitet und geférdert werden.

e Esistdavonauszugehen, dassauch dann, wenn die von mir skizzierten Programme und
Materialien entwickelt undrealisiert werden, die Vermittlung des Polnischeninsbeson-
dere als Wissenschaftssprache eine Nische im Angebot der Hochschulsprachenzentren
besetzen wird. Schon allein aus diesem Grund sollte ,Wissenschaftssprache” nicht
zu eng im Sinne eines traditionellen Fachsprachenunterrichts verstanden werden.
Wissenschaftssprache im Sinne von akademischer Diskursfdhigkeit bedeutet im
weiteren Sinne, dass Studierende lernen zu argumentieren, Ergebnisse zu-
sammenfassend darzustellen und im Team zu kommunizieren. Dazu sollten im
Kursangebot Fachdisziplinen zusammengefasst werden. Meines Erachtens wiir-
den hier Angebote fiir Technik, Wirtschaft, Naturwissenschaften und Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften den Anspriichen einer akademischen Sprachausbildung
genlgen. Eine Sonderrolle spielt dabei sicherlich die Fachsprache Rechtswissen-
schaften, da diese Disziplin starker als andere an eine bestimmte Sprachverwendung
gebunden ist, die sich von anderen Disziplinen fundamental unterscheidet.

e Es mag noch einen weiteren Grund geben, der Studierende zum Polnischlernen mo-
tivieren und der in der ,Vermarktung” des Polnischen eine Rolle spielen kénnte. In
einer Gesellschaft der Singularitaten (vgl. Reckwitz 2017), in der sich der Einzelne da-
durch definiert, dass er sich wesentlich von den anderen unterscheidet, mogen gera-
de Polnischkenntnisse ein solches Unterscheidungsmerkmal sein. Dabei spielt es kei-
ne Rolle, ob diese Sprachkenntnisse bei der Berufswahl oder bei der Berufsausiibung
direkt zum Einsatz kommen werden. Bewerber/innen auf dem Arbeitsmarkt, die
sich von Konkurrent/innen dadurch unterscheiden, dass sie iber weniger haufig zu
findende Sprach- und Kulturkenntnisse verfiigen, sind per se fiir Arbeitgeber/innen
attraktiver.

Damit ein neuer Ansatz bei der Vermittlung des Polnischen zu erfolgreichen, d.h. von
der Politik und den Verantwortlichen an den Hochschulen geférderten und von den
Studierenden nachgefragten Programmen fiihren kann, bedarf es der angewandten
Forschung in Kooperation mit der Praxis. Dabei sollten die folgenden Fragen naher be-
leuchten werden:

Uberlegungen...
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e Welchen Bedarf an Absolvent/innen mit Polnischkenntnissen gibt es in Politik,
Gesellschaft und Wirtschaft?

e Welche Fertigkeiten brauchen diese Absolvent/innen?

e Mit welchen Kenntnissen des Polnischen kommen jene Lerner an die Hochschule,
deren Familiensprache Polnisch ist bzw. die bilingual aufgewachsen sind?

e Wie muss eine Fachsprachendidaktik aussehen, die die Bediirfnisse unterschiedlicher
Lernbiografien der Studierenden beriicksichtigt?

e Welche Chancen bietet die authentische Umgebung der deutsch-polnischen Grenze
als Lernkontext?

e Wie lassen sich Austauschprogramme zielgerecht fiir die Verbesserung von akademi-
schen Sprachfertigkeiten einsetzen?

e Auf welche Weise kann die Fachsprachendidaktik des Polnischen Vorteile aus der
Digitalisierung der Kommunikation ziehen?

Zusammenfassend mochte ich festhalten, dass die Vermittlung des Polnischen als
Wissenschaftssprache an Hochschulen aus gesellschafts- und hochschulpolitischen
Griinden einen Platz haben muss. Der Dialog der Kulturen und der Zivilgesellschaften
braucht Hochschulabsolvent/innen, die sich kompetent in diesen einbringen kénnen, da
sie liber entsprechende akademische Sprachkenntnisse verfligen. Damit Studierende ein
entsprechendes Angebot der Hochschulsprachenzentren annehmen und sie auch erfolg-
reich lernen, bedarf es neuer Ansatze der Didaktik, die die Diversitat der Lernerfahrungen
in multilingualen Gesellschaften berlicksichtigen. Das Polnischlektorat der Europa-
Universitat Viadrina hat hier schon wesentliche Schritte zur Entwicklung solcher
Programme unternommen.
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Marcin Napidorkowski

DLACZEGO UCZE STUDENTOW NIEPRAWDY?

Pora sie przyznac. Ucze studentow nieprawdy. Robie to z premedytacjg. Stuchaczom wy-
ktadu Poland 101: Beginner’s Guide to Polish Culture, History and Society, ktory od kilku
lat prowadze dla zagranicznych gosci Uniwersytetu Warszawskiego, przekazuje niepraw-
dziwe informacje o polskiej historii, literaturze, a nawet tradycjach kulinarnych. Kiedy sie
dowiaduja, ze zostali wprowadzeni w btad... s3 zachwyceni. Owszem, niekiedy popadajg
w konfuzje czy rozbawienie, ale stosunkowo szybko sie okazuje, ze opowiadanie niepraw-
dy to dobre narzedzie nauczania obcej kultury.

Oczywiscie nie chodzi tu po prostu o nabieranie studentéw i wprowadzanie ich w btad.
Chodzi o dziedzine, ktérg mozna by nazwaé , polska mitologig kulturowg”, a wiec o zbiér
przekonan powszechnie podzielanych, a nie znajdujgcych pokrycia w rzeczywistosci.

Reguta Familiady

Jako nauczyciele jezyka polskiego i polskiej kultury stawiamy sobie za cel nie tylko przeka-
zanie stuchaczom ,,obiektywnej prawdy” o polskiej przesztosci i terazniejszosci, o realiach
ekonomicznych, gospodarczych czy politycznych, ale — przede wszystkim — zapewnienie
im kompetencji niezbednych do swobodnego uczestnictwa w kulturowej codziennosci
naszego kraju. Takie uczestnictwo zapewnia nie tyle znajomos¢ naukowo potwierdzonych
faktow, ile wiedza o tym, w co wierzg Polacy.

Mozna tutaj méwié o regule Familiady. Ten popularny teleturniej, emitowany w Polsce od
lat, premiuje szybkie odgadywanie, jakich odpowiedzi udzielili telewizyjnemu ankietero-
wi zagadnieci znienacka przechodnie. Jezeli wiec ustyszymy od prowadzgcego , najwiek-
sza ryba”, to powinnismy czym predzej wykrzykna¢ ,wieloryb”, cho¢ doskonale wiemy,
ze wieloryb jest ssakiem. W Familiadzie dostaje sie punkty nie za znajomos¢ biologii (czy
jakiejkolwiek innej dziedziny nauki), lecz za umiejetno$¢ wczucia sie w typowego respon-
denta z ulicy.



Zapoznajgc obcokrajowcdw z polskg kulturg, przygotowujemy ich do startu w Familiadzie,
jaka jest codzienne zycie w naszym kraju. Wiedza ,typowego Polaka” pozwoli im czytaé
gazety, literature piekng i zabiera¢ gtos w dyskusjach, czy to w autobusie, czy w aulach
akademickich.

Ale to nie koniec historii. Méwienie nieprawdy to przede wszystkim wspaniaty sposdb
zainteresowania studentéw. Wcale nie dlatego, zeby ktamstwo byto ciekawsze od prawdy.
Mity pozwalajg zaprzegnaé do pracy dydaktycznej schemat narracyjny, od lat testowany
na scenach przez najlepszych prestidigitatoréw.

Tajemnica schabowego z kapusta

Zanim przyjrzymy sie teorii, zacznijmy od mozliwie konkretnego przyktadu. Poniewaz mity
czesto budza emocje, wybierzmy mozliwie neutralny. Pierwszy wyktad w cyklu Poland
101 poswiecam zawsze zawartosci polskiej lodéwki. Omawiam najpopularniejsze potra-
wy, godziny positkéw, wspominam takze — na co studenci czekajg zwykle z wielkg niecier-
pliwoscig — o polskiej wodce. Podczas tego wyktadu pojawia sie takze pierwszy wazny
mit. ,,Jaka jest najbardziej typowa, tradycyjna polska potrawa?” Otdz gdybysmy popytali
respondentéw na ulicy, zapewne ustyszelibySmy, ze schabowy z ziemniakami i kapusta.
| wiasnie takiej udzielam odpowiedzi.

Stuchaczom wyktadu pokazuje specjalng ilustracje, przedstawiajgcg talerz podzielony na
trzy czesci. Znajduje sie na nim kawatek miesa, ,zapychacz” oraz jarzyna. W ten sposéb
skonstruowany jest ,typowy polski obiad”. Po zobaczeniu kilku popularnych zestawow
(mielony zamiast schabowego, kasza zamiast ziemniakdéw, suréwka w miejsce kapusty)
studenci maja juz poczucie, ze zrozumieli ,tradycyjng polskag kuchnie”.

A potem najzwyczajniej w Swiecie ogtaszam, ze wszystko jest wielkim ktamstwem.
Owszem, w kazdej restauracji z ,tradycyjng polskg kuchnig” i w niemal kazdym polskim
domu dostaniemy schabowego z ziemniakami i kapustg, a takze inne warianty tréjele-
mentowego zestawu. Ale ten sposéb komponowania menu na szerokg skale pojawit sie
u nas... po drugiej wojnie $wiatowej. Czyli na dobrg sprawe dwa pokolenia temu.

Nasze wyobrazenie o tak zwanej tradycyjnej kuchni polskiej jest przedziwnym kolazem
posktadanym z okruchow dawnych przepiséw, dostosowanych do dzisiejszych gustow
i potraw o catkiem krotkim rodowodZzie (vide zwyczajowy karp wigilijny, ktéry masowo na
polskich stotach zaczqt gosci¢ w czasach PRL-u) — pisze Patryk Zakrzewski w artykule , Wsi
spokojna, wsi gtodna”, opublikowanym na tamach Culture.pl. — Wspdfczesne karczmy czy
gospody stylizowane na ludowe kuszg swych gosci bogactwem najrézniejszego miesiwa:
petami kietbas, schabowymi, karkdwkami, zeberkami. Tymczasem jeszcze w pierwszej
potowie XX wieku mieszkaniec polskiej wsi mieso jadat co najwyzej w niedziele (i to jak
byt zamoznym gospodarzem), a wielu nie mogto sobie pozwolic¢ na takie rarytasy nawet

Dlaczego ucze...
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w swieta. Co zatem jadali chtopi? Potrawy maczne, kasze, mleko. A od czaséw upowszech-
nienia sie ziemniaka takze te wspaniata bulwe we wszelkich mozliwych kombinacjach.
Z drugiej strony istniata kuchnia szlachecka, sktadajgca sie z pieczonych miesiw, dziczyzny,
wina i mnéstwa innych sktadnikéw réwnie odlegtych od schabowego z kapustg i ziemnia-
kami co monotonne chtopskie jadto.

Tréjelementowy model ,drugiego dania” (uzupetniony jeszcze o obowigzkowg zupe) wkro-
czyt w naszg kulinarng rzeczywistosc nagle. Jest w niej czyms catkowicie obcym, wykorze-
nionym, pozbawionym umocowania w tradyc;ji jakiejkolwiek klasy spotecznej czy regionu.
Kulturowg obcos¢ kotleta ilustruje doskonale fragment Konopielki Edwarda Redliiskiego,
w ktdrym nauczycielka z miasta gotuje obiad dla chtopskiej rodziny.

Az tu w nidziele staje uczycielka przy piecy za gospodynie, Handzia tylko ognia pilnuje
i donosi jej: to wode, to cybule, to jajka, a ona cos szykuje, jedzenie jakies niezwyczaj-
ne. Gotowali w trzech sagankach: w jednym jakis barszcz czy krupnik, w drugim kartofli,
oskrobane, w trzecim buraki sterte na miazge. Jak sie im ta miazga ugotowata, saga-
nek zdjeli i zaczeto sie najgorsze: postawili patelnie, a co na tej patelni? Kawat kumpiaka,
taki Ze kapuste mozno by na nim gotowac przez poét miesigca, pokroita ona w plastry! Te
plastry obstukata na desce polankiem i zaczeta smazyc. A smalcu to rzucata bez miary,
jakby bftotem chlapata, a nie sadtem topionym! Smazywszy natupita cybuli i cybulo mieso
obtozyta, prawda, strasznie skwierczato, pachniato, Handzia dzieci odganiata, bo catkiem
zgtupieli, leZli do piecy jak muchi w mleko, tato zastygli na murku, patrzyli babom na rece
i postekiwali: O Kirelejson, cybula! Omatkoboska, jajko! az z tego wszystkiego rézaniec
wyjeli i dawaj modlic sie oczy zapluszczywszy, tytko dychajo, zapadli tykajo. A mnie serce
boli patrzyé, na jezyk cisnie sie jedno: czy wy baby w Boga nie wierzycie? Tyle dobra na
raz marnowac!

Przerazenie Kaziuka — narratora powiesci — na widok catego plastra miesa rzucanego na-
raz na patelnie to szok kulturowy, jaki w mniej lub bardziej otwartej formie przezyty mi-
liony Polakéw adaptujacych sie do nowych warunkéw w drugiej potowie XX wieku. Ta
scena jest jedng z najbardziej udanych takze w filmowej adaptacji Konopielki, studentom
pokazuje wiec stosowny fragment, zeby na wtasne oczy mogli zobaczy¢ szok Kaziuka na
widok ,tradycyjnego” kotleta. A takze jego zdziwienie, gdy po raz pierwszy w zyciu widzi
talerze i widelce, gdy po raz pierwszy probuje jes¢ zupe metalowa tyzka.

A wiec to ktamstwo. Miliony Polakéw niestusznie uwazajg, ze schabowy z ziemniakami
i kapustg to ich kulinarne dziedzictwo, z dziada pradziada wpisane w polska kulture, tra-
dycje, nieomal w nasze DNA. Teraz dopiero nadchodzi najciekawszy moment catej opo-
wiesci. Zadajemy sobie pytanie: jak to mozliwe? Skad sie wzigt schabowy? Dlaczego zosta-
ta przerwana ciggtos¢ kulinarnych tradycji? | dlaczego tak szybko o tym zapomnielismy?

Odpowiedzi na te pytania sg oczywiscie skomplikowane, a ich szczegétowe przedstawie-
nie wykraczatoby poza ramy niniejszego artykutu. Kluczowe znaczenie majg tu jednak



przemiany kulturowe zwigzane z powstaniem PRL. Schabowy to doskonaty materialny
symbol egalitaryzmu. Dawniej, nieco rzecz upraszczajac, jedna osoba miata do dyspozycji
catg pieczen, a dziewie¢ przymierato gtodem i probowato oszukaé zotgdek kraszonymi
ziemniakami. Kiedy pieczen pokroilismy na dziesieé¢ rdwnych plasterkéw, zrobit sie z niej
kotlet. (Najlepiej obficie panierowany, by ukry¢ wstydliwg chudos¢ miesa...) Zniesienie
podziatéw klasowych przerwato tez ciggtos¢ kulinarnych obyczajéw, natychmiast zasta-
pionych ,tradycjami wynalezionymi”. Wystarczyty dwa pokolenia, bysmy historyczng rze-
czywistosc gtodu i skrajnego niedostatku zastgpili fantazjami o kapiacej ttuszczem stoni-
nie, pieczystym i kietbasach, jakie serwujg nam dzisiaj inicjatywy spod znaku ,,chtopskie
jadto”. A poniewaz sg to fantazje przyjemne, chetnie w nie wierzymy, nie pytajac o ekono-
miczne realia sprzed niespetna stu lat. Schabowy staje sie wiec dowodem btyskawicznej,
rewolucyjnej wrecz przemiany, jakg kultura polska przeszta w ciggu kilku zaledwie dekad.

Magiczna sztuczka

Obietnica — Zwrot — Prestiz. Oto trzy elementy magicznej sztuczki, w btyskotliwy sposéb
przedstawione w filmie Prestiz Christophera Nolana (na podstawie powiesci Christophera
Priesta):

Kazda doskonata sztuka magiczna sktada sie z trzech czesci czy aktow. Pierwsza czesc
nazywana jest Obietnicq. Magik pokazuje ci cos zwyczajnego: talie kart, ptaka albo czto-
wieka. Pokazuje ci ten przedmiot, moze nawet prosi, zebys mu sie przyjrzat i upewnit sie,
Ze jest zwyczajny, niezmieniony, normalny. (...) Drugi akt to Zwrot. lluzjonista bierze ten
zwyczajny przedmiot i sprawia, ze dzieje sie z nim cos niezwyktego. (...) Ale na razie nie
klaszczesz. Bo nie wystarczy sprawic, ze cos znika. Trzeba to jeszcze przywrdcic. Dlatego
witasnie kazda magiczna sztuczka ma i trzeci akt. To najtrudniejsza czesc, ktérq nazywamy
Prestizem.

Doktadnie taki sam przebieg jak sztuczka ma nauczanie o mitach. Zaczynamy od poka-
zania mitu. Opowiadamy, w co ,wierzy sie” w Polsce, jak ,,méwi sie” o historii, co ,,uwa-
za sie” za kluczowe. Przedstawiamy historie, ktdra zwykle nie budzi wiekszych podejrzen
audytorium, bo — niczym kamien lezgcy przez dziesigtki lat na dnie potoku — zostata wy-
polerowana przez kolejne powtdrzenia, styszane czesto od pokolen. W przedstawionym
przyktadzie jest to opowiesc¢ o schabowym z ziemniakami i kapustg, caty tréjelementowy
model ,, drugiego dania”.

Ale kolejnym elementem nauczania mitu jest zawsze jego obalenie. My mamy wyposazy¢
studentéw w najwazniejsze kompetencje kulturowe, nie musimy jednak poprzestaé na
poziomie Familiady. Dlatego wtasnie opowiadam stuchaczom o micie, poczatkowo nie
zdradzajac, ze jest nieprawdziwy. A potem wprowadzam pierwszy zwrot akcji, mowie: ,,ale
wszystko, co wiasnie panstwu powiedziatem, to klamstwo”. Wtedy studenci przezywajg
czasem moment konfuzji. Kawatek rzeczywistosci, ktéry zdazyli juz uznac za prawdziwy,
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nagle znika. Zaraz po pierwszej historii opowiadam im drugg. Méwie, jak byto napraw-
de. Wracajgc do kulinarnego przyktadu, opowiadam studentom o prawdziwej chtopskiej
kuchni.

W ten sposéb przechodzimy wspdlnie przez Obietnice i Zwrot. Pozostat nam jeszcze
Prestiz. To esencja kazdej magicznej sztuczki i najwazniejszy moment w opowiadaniu
o narodowe] mitologii. Oczywiscie Prestiz nie polega w pracy dydaktycznej na przywro-
ceniu mitu, na sprawieniu, by studenci znédw uwierzyli w nieprawdziwg historie. Trzecim
elementem przedstawienia jest pytanie, ktore czesto pozwala na znacznie gtebszy wglad
w historie i wspdtczesnos$¢ obcej kultury niz nieprawdziwa czy prawdziwa wersja dziejéw.
To pytanie ,, dlaczego w zasadzie powszechnie wierzy sie (lub wierzyto) w fatszywg wersje
historii?”. W kulinarnym przykfadzie byfa to cata opowies$¢ o btyskawicznej transformacji,
zapominaniu korzeni i zastepowaniu ich atrakcyjng wizjg kuchni ociekajgcej ttuszczem,
petnej aromatycznych frykaséw.

Trzy historyczne mity

Przyktady podobnych narodowych mitéw tatwo jest znalez¢ w kazdej niemal dziedzinie
kultury. Petno ich w historii i literaturze, z mitodw sktada sie w wiekszosci narodowy pante-
on, a takze kalendarz rocznic i upamietnien. Przyjrzyjmy sie na koniec trzem zaczerpnietym
z historii przyktadom i przeanalizujmy je wedtug schematu Obietnica — Zwrot — Prestiz.

Niektére mity, trwale zakorzenione w przesztosci, przekazujg to, w co ,wierzyto sie” nie-
gdy$, przynajmniej w pewnych kregach. Ich przyktadem moze by¢ mit sarmacki, ktéry
szlachcie polskiej kazat w pewnym okresie wierzy¢, ze pochodzeniem etnicznym catkowi-
cie rézni sie od chtopstwa. Wywodzgc sie od starozytnego plemienia Sarmatéw, przedsta-
wiciele szlachty budowali poczucie wspdlnotowej tozsamosci, a takze oddzielali sie nie-
przekraczalnym murem od chtopdw, ktérzy wedtug mitu byli potomkami zwyciezonej ongi
przez Sarmatéw miejscowej ludnosci. Oczywiscie cata opowiesé o sarmackim podboju nie
znajduje pokrycia w faktach. Uczac jej, nie przedstawiamy studentom , prawdziwej” hi-
storii Polski. Pozwalamy jednak pozna¢ mitologie, ktéra budowata polityczny ustréj Polski
przez kilka stuleci, a takze byta Zrédtem inspiracji literackiej, malarskiej czy muzycznej.

Bardzo tez lubie inng opowie$é, a mianowicie biografie Tadeusza Kosciuszki, w Polsce
znanego wfasciwie wytgcznie jako przywddca pierwszego z cyklu nieudanych powstan
niepodlegtosciowych. Tymczasem w USA Kosciuszko jest wspominany po pierwsze jako
zdolny specjalista od fortyfikacji i bohater tamtejszej wojny o niepodlegtosé, a po dru-
gie — o czym w Polsce w ogdle sie nie wie — jako pionier emancypacji i walki z niewol-
nictwem. Niewiele brakowato, by zapisat sie na kartach amerykanskiej historii obok (czy
raczej: zamiast) Abrahama Lincolna i Martina Luthera Kinga! Mozna o tym przeczytac
m.in. w ksigzce Przyjaciele wolnosci. Tadeusz Kosciuszko, Thomas Jefferson, Agrippa Hull
piéra Gary'ego B. Nasha i Grahama Russela Gao Hodgesa. Caty zotd za udziat w wojnie



o niepodlegtos¢ Standw Zjednoczonych Kosciuszko polecit przeznaczy¢ na uwolnienie
i edukacje czarnoskorych niewolnikéw, ktérych dramatyczny los poruszyt go podczas po-
bytu za Oceanem. Niestety wykonawcg swej woli mianowat amerykanskiego przyjacie-
la — Thomasa Jeffersona, ktéry jako witasciciel niewolnikéw sprawe zaniedbat, wskutek
czego przetomowy projekt Kosciuszki nigdy nie doczekat sie realizacji. Dlaczego jednak
my, Polacy, znamy Kosciuszke wytacznie jako przysiegajgcego na krakowskim rynku po-
wstanca, a amerykanski rozdziat jego biografii nigdy nie stat sie czescig naszej narodowe;j
mitologii? Przyczyn — jak w przypadku kotleta schabowego — mozna poda¢ wiele. Moim
zdaniem najwazniejszg z nich jest ta, ze opowies¢ o emancypacji czarnych niewolnikow
nijak nie wpisuje sie w naszg narodowa mitologie, catkowicie podporzgdkowang narracji
o traconej i odzyskiwanej niepodlegtosci. Co wazniejsze, KoSciuszko troszczyt sie o czarno-
skérych niewolnikdéw podobnie jak o polskich (czy biatoruskich) chtopéw. Los tych ostat-
nich uwazat za nieludzki, a zmiane ich tragicznego potozenia uznawat za jeden z warun-
kéw wyzwolenia Polski. Nie uczymy o tym w szkole, bo wéwczas musielibysmy przyznaé,
Ze ustrdj spoteczny Pierwszej Rzeczpospolitej, tak chetnie idealizowanej, pod wieloma
wzgledami przypominat niewolnictwo.

Trzeci przyktad mitu to Reduta Ordona, znana kazdemu Polakowi za sprawg wiersza
Mickiewicza. 6 wrzesnia 1831 r. powstancy bronili Warszawy przed nadciggajgcymi woj-
skami rosyjskimi. Na drodze ich pochodu znajdowata sie miedzy innymi reduta nr 54, kto-
ra przeszta do historii nie ze wzgledu na wyjatkowo skuteczng obrone, lecz dlatego, ze
w wyniku eksplozji Rosjanie poniesli duze straty. Niemal natychmiast narodzita sie legen-
da, stawigca heroizm i poswiecenie obroncow. Za posrednictwem naocznego $wiadka,
Stefana Garczynskiego, wiadomos¢é o rzekomym bohaterskim czynie pewnego miodego
oficera trafita do rezydujgcego w Paryzu Adama Mickiewicza. Reszte historii znamy wszy-
scy. Problem polega na tym, ze eksplozja byta prawdopodobnie dzietem przypadku, za$
sam Ordon przezyt wybuch i doczekat péznej starosci. Najzabawniejsze w catej historii jest
to, ze po dzi$ dzien toczg sie spory o doktadng lokalizacje reduty nr 54, a wielu history-
kéw zwraca uwage na fakt, ze poswiecony jej gtaz-pomnik oraz stacja kolejowa Warszawa
Reduta Ordona i Centrum Handlowe Reduta znajdujg sie... w niewtasciwym miejscu.
Oczywiscie ci sami historycy wiedzg doskonale, ze zadnej Reduty Ordona nigdy nie byto,
bo jest ona tylko narodowym mitem. Dlaczego go powtarzamy? Bo pasuje do opowiesci
o walce stabych przeciw silnym, o ofierze krwi i o poezji, ktéra zapewnia nieSmiertelnos¢
bohaterom.

Pochwata mitu

Uczmy studentédw narodowej mitologii! Poszukujmy tych obszaréw, w ktérych powszech-
ne przeswiadczenia okazujg sie btedne, a Familiada rozmija sie z faktami. Pokazujgc mit,
obalajac go i odpowiadajgc na pytanie o zrédta fatszywych wyobrazen nie tylko wyposazy-
my naszych ucznidow w wiedze o tym, co ,,mysli sie” w Polsce na temat tradycyjnej kuchni,

Dlaczego ucze...
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historii albo polityki, lecz takze damy im okazje do samodzielnego zweryfikowania, jak
bardzo skomplikowang sprawg sg spoteczne wyobrazenia.

Oto dlaczego lubie na wyktadach méwié nieprawde. Prawda uczy tylko faktéw. Nieprawda
uczy takze o spotecznej wyobrazni, jej mechanizmach i iluzjach, ktérym tatwo ulegamy,
jezeli tylko pasujg do mitologii i kreujg pozytywny obraz nas samych.

Z nauczania studentdw o mitach ptynie jeszcze jeden wielki pozytek. Opowiadajac je,
obalajac i wyjasniajac ich mechanizmy, sami dowiadujemy sie wiele o polskiej kulturze,
a ostatecznie takze o sobie. | to niezaleznie od tego, gdzie sie urodzilismy i wychowalismy.
Bo mity, cho¢ opowiadane przez rodziny, plemiona czy narody i uznawane za wtasne, sg
zarazem bardzo uniwersalne. Ich podstawowe mechanizmy nie zmieniajg sie od tysiacleci
i nie zalezg od miejsca, w ktorym powstaty. Mity odpowiadajg bowiem na najbardziej
fundamentalng potrzebe cztowieka, jaka jest potrzeba sensu.

FRIEDRICH-ALEXANDER

UNIVERSITAT
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Padagogische Hochschule Freiburg

Université des Sciences de I'Education - University of Education -

Call for papers zur Fachtagung der SDD-AG Deutsch als Zweitsprache 2019
Erst- oder Zweitschrifterwerb? Schriftspracherwerb im Kontext von Mehrsprachigkeit

Tagungstermin: 24.-25.05.2019, Tagungsort: Padagogische Hochschule Freiburg

Der Schriftspracherwerb mehrsprachiger Kinder und das Erlernen einer weiteren Schriftsprache bei
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gehort zu den tradierten und meist diskutierten Themen in
der akademischen Disziplin Deutsch als Zweitsprache. In Phasen verstarkten Zuzugs gilt ihnen beson-
deres Interesse, so auch aktuell.

Anliegen dieser Fachtagung ist es, eine Plattform zu schaffen, empirische Untersuchungen im Hinblick
auf heterogene Lernergruppen (Alter, Erstsprachen etc.) im Spektrum von Einzelfallanalysen bis
large-scale-Studien zusammenzufiihren und zu diskutieren. Besonders willkommen sind dabei
Beitrage zu folgenden Themengebieten:

1. Schriftspracherwerb mehrsprachiger Kinder beim Ubergang in die Grundschule bzw. in der
Schuleingangsphase,

Zweitschrifterwerb neuzugewanderter Kinder und Jugendlicher,

Alphabetisierung von Jugendlichen und Erwachsenen,

Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit als Ressource beim Schriftspracherwerb,

Didaktisch-methodische Konzepte fiir sprachlich heterogene Lerngruppe,

Diagnostik und aufbauende Forderung im Kontext des Schriftspracherwerbs mehrsprachi-
ger Kinder und des Erlernens einer weiteren Schriftsprache bei Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen.
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Die Tagung richtet sich an alle DaZ-Interessierten. Wir freuen uns auf einen lebendigen fachlichen
Austausch in Freiburg!

Prof. Dr. Zeynep Kalkavan-Aydin, Prof. Dr. Marion Doll, Prof. Dr. Magdalena Michalak




KSPERTYZY

Jacek Moroz

EDUKACJA W PERSPEKTYWIE
KONSTRUKTYWISTYCZNEJ!

Nauczyciele, zainteresowani efektywnoscig nauczania, czesto pytaja: Jak przeprowadzic¢
lekcje, aby w petni osiggngc cele edukacyjne?, Jak zaprojektowac zajecia, aby zrealizo-
wac program?, Jakie schematy i wzorce zastosowac?. Wyznaczajac cel lekgji, ,instynk-
townie” dbajg o precyzje i zgodnosé z programem ksztatcenia, na lekcji zas starajg sie nie
odstepowac od przyjetego planu, nawet jesli ogranicza to aktywnos$¢ uczniéw. Wazng role
przypisujg zwtaszcza celom operacyjnym, ktére probujg doktadnie okresli¢ i sprowadzi¢
do konkretnych, obserwowalnych dziatan ucznia, te bowiem dajg podstawe do jego osta-
tecznej oceny. Przebieg tak zaplanowanej lekcji wpisuje sie w klasyczny model myslenia
o edukacji. Dominuje w nim przywigzanie do ,standardowej” struktury zajeé, w ktorej
mozna wyroznié trzy czesci: wstep (krdtkie przypomnienie znanych tresci lub wprowa-
dzenie nowego tematu), rozwiniecie (zasadnicza czes¢ lekcji, szczegétowe omdwienie no-
wych zagadnien) i zakoriczenie (podsumowanie, powtoérzenie i utrwalenie). Nauczyciel na
0got nie decyduje sie na takg strukture z wtasnej woli, lecz traktuje jg jako ,zawodowy
obowigzek”. To wtasnie sprawia, ze nauczycielom trudno jest mysle¢ o edukacji inaczej niz
w kategoriach celdw i efektéw dziatan dydaktycznych. Céz bowiem z perspektywy ksztat-
cenia dyrektywnego moze sie bardziej liczyé niz zgodne z programem nauczania zdobywa-
nie przez ucznia wiedzy, umiejetnosci i kompetenc;ji?

System oswiatowy, ktdry okresla wymagania, a w nauczycielach widzi urzednikéw, win-
nych podporzadkowac¢ sie odgdrnie narzuconej ideologii ksztatcenia, sankcjonuje taki
sposéb rozumienia edukacji. Préby wyjscia poza utarty schemat nie powiodg sie, jesli
nie nastgpi zmiana paradygmatu nauczania, a wraz z nim ,wrazliwosci teoretycznej” na-
uczycieli i organizacji ksztatcenia na kazdym poziomie. Na pytanie, jak taka zmiana mia-
taby wyglgda¢, mozna udzieli¢ réznych odpowiedzi, jedng z nich zas jest konstruktywizm,

1 Artykut jest zmodyfikowang wersjg tekstu Konstruktywizm a edukacja, ktéry ukazat sie w czasopismie Refleksje
w 2016 roku.
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na pewno zastugujacy na szczegdlng uwage. Podejscie konstruktywistyczne (siegajgc do
antyrealizmu epistemologicznego i nauk kognitywnych) z powodzeniem moze zastgpic
dotychczasowy paradygmat o proweniencji behawiorystycznej oraz transmisyjny i dyrek-
tywny sposdéb myslenia o edukacji.

Transmisyjny model edukacji

Z analiz i poréwnan konstruktywistycznego i behawioralnego modelu edukacji (por. Klus-
Stanska 2010, Sajdak 2013), jakich nie brakuje w najnowszej literaturze przedmiotu, pty-
nie jednoznaczny wniosek: drugi model, ktéry postuguje sie ideologia adaptacyjna, sprzy-
ja roznym formom podporzgdkowania i uniformizacji myslenia mtodziezy, poddawanej
w szkole treningowi intelektualnemu. Nie stwarza warunkéw do niezaleznego, kreatyw-
nego i krytycznego myslenia, bo faworyzuje myslenie liniowe, niedywergencyjne i ukie-
runkowane na okreslony cel. Elementem takiego systemu edukacyjnego jest opisywana
przez Klus-Stanska tzw. dydaktyka behawiorystyczna, wynikajgca z gteboko zakorzenione-
go w kulturze zachodniej, historycznie uksztattowanego sposobu myslenia o spotecznej
roli edukacji. Ma racje Ken Robinson, kiedy stwierdza:

Wszystkie narodowe systemy edukacji sq oparte na dwdch podstawowych modelach.
Zawsze istnieje model ekonomiczny oraz intelektualny i zaktada sie istnienie relacji miedzy
nimi. W zachodnich systemach edukacji, co dzis oznacza znacznq czesc¢ swiata, podsta-
wowym modelem ekonomicznym jest industrializm, natomiast modelem intelektualnym,
ktory go wspiera, jest akademizm. Problem, przed ktorym dzis stoimy, polega na tym,
ze model ekonomiczny jest przestarzaty, model intelektualny natomiast jest kompletnie
nieadekwatny. Wszelkie proby ulepszania edukacji poprzez jej rozszerzanie czy poprzez
podnoszenie standarddw nie powiodgq sie, jeZeli te dwa zestawy zatoZen nie zostang catko-
wicie przebudowane (Robinson 2010, 39).

Dzisiejszy system edukacji nie moze sie wyzwoli¢ z okowdw transmisyjnego sposobu
ksztatcenia z wielu przyczyn. Jedng z nich jest wtasnie dominacja dydaktyki behawiory-
stycznej. Nacisk potozony przez nig na efekty nauczania sprawia, ze nauczyciele realizujg
w praktyce model ksztatcenia ,statycznego”, skoncentrowanego na celu. Redukujg na-
uczanie do tresci oraz do zespotu czynnikéw takich jak: ,profesjonalnie” dobrane metody,
formy i Srodki nauczania, ulegajac przy tym ztudzeniu, ze przygotowanie materiatu (m.in.
konspektu) i jego odpowiednie zaprezentowanie na lekcji stworzy uczniom optymalne
warunki rozwoju. Utrwala to niestety model ksztatcenia opartego na relacji bodziec-
reakcja, w ktérym interwencja nauczycielska ma by¢ podstawowym zZrédtem oddziatywa-
nia edukacyjnego.

W polskich szkotach nie obowigzuje stricte behawioralny model nauczania, co jednak
wynika raczej z teoretycznych nieporozumien niz ze swiadomego wyboru. Jak zauwaza
Dorota Klus-Stanska:



Wspdtczesnie w dydaktyce, poza nauczaniem programowanym, nie znajdziemy jednak
projektu zdefiniowanego wprost jako behawiorystyczny. Przeciwnie, powszechnie przy-
wotuje sie kategorie obce behawioryzmowi (podmiotowos¢ ucznia, autonomia, indywi-
dualizacja, twdrcze myslenie itd.), nie dostrzegajqgc, ze tradycje behawiorystyczne z mocq
atraktorow utrzymujg wygenerowany wczesniej system pojec i praktyk w stanie stabilno-
sci. Przyczynia sie to do maskowania ,,tadu behawiorystycznego” za pomocq chaosu pole-
gajgcego na nieporozumieniach i nietadzie teoretyczno-pojeciowym. Sytuacje dodatkowo
gmatwa fakt, ze liczne z zatozern behawioryzmu psychologicznego ulegajg w wersji dy-
daktycznej zdeformowaniu, co wynika z powierzchownej i wybidrczej recepcji teorii oraz
odrzucenia warsztatu metodologicznego na rzecz ,wiary w skutecznosc¢” (Klus-Stariska
2010, 216).

Funkcjonowanie systemu edukacji zalezy od spotecznego zaufania do profesjonalizmu
i kompetencji nauczycieli. Trudno uznaé ich wysokie kompetencje i zdolnos¢ do dokony-
wania trafnych wyboréw, jezeli brakuje im odpowiedniej wiedzy na temat teorii ksztatce-
nia, ktéra pozwala na podejmowanie dziatan dydaktycznych zgodnych z uswiadamianym
i akceptowanym paradygmatem (Hurto, Klus-Stanska, tojko 2009). Niestety system edu-
kacyjny w Polsce nie promuje tego rodzaju wiedzy. Wrecz przeciwnie — instytucjonalne
warunki zachecajg do nadmiernego nauczycielskiego interwencjonizmu i podtrzymuja ni-
czym nieuzasadniong wiare w zewnatrzsterownos¢ cztowieka. Rozwigzania dydaktyczne
o instrumentalno-aplikacyjnym charakterze i lekcewazacy stosunek do teorii ksztatcenia
stawiajg pod znakiem zapytania dotychczasowy model edukacji.

Edukacja konstruktywistyczna

Nie ma prostej odpowiedzi na pytanie, czym jest konstruktywizm. To raczej nie tyle zbidr
idei i spéjnych tez, ile rodzaj nurtu myslowego, radykalnie zrywajgcego z obiektywistyczng
teorig poznania (Zybertowicz 1995). Konstruktywizm postuluje nowe rozumienie m.in. ta-
kich kategorii epistemologicznych, jak poznanie, prawda, wiedza, a nawet rzeczywistosc,
catkowicie negujac idee reprezentatywnej roli jezyka. Istnieje wiele odmian konstruktywi-
zmu, ale jedng teze epistemologiczng wszystkie majg wspdlng. Brzmi ona: cata nasza wie-
dza to konstrukt, a nie wierne czy cho¢by przyblizone odbicie (reprezentacja) zewnetrznej
wobec podmiotu rzeczywistosci. Taka perspektywa epistemologiczna zrywa z tradycyjng
teorig poznania, stanowi niejako jej opozycje. Dopuszcza kontrintuicyjny poglad na ,po-
znanie” i ,rzeczywistosc”, zawieszajgc potoczne przekonania o tym, co sie znajduje ,poza
naszym umystem”. Zamiast mowic o percepcji zmystowej, Gerhard Roth wyjasnia, jakie
procesy zachodzg w poznajacym mozgu:

Co prawda organy zmystu i ich komponenty sq aktywowane przez specyficzne bodzce z oto-
czenia, na przyktad fotoreceptory tylko przez swiatto o okreslonym zakresie dtugosci fal,
narzgdy powonienia tylko przez okreslony typ molekut, to jednak neuronalne pobudzenie,

Edukacja w perspektywie...
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ktore powstaje na gruncie sensorycznych bodzcow w narzgdach zmystu i ktdre jest da-
lej prowadzone do mdzgu, jest jako takie niespecyficzne. Nie mozna rozpoznac po sal-
wie impulsow nerwowych, ktorq widac¢ podczas elektrofizjologicznego rejestrowania na
oscylografie, czy zostata ona wywotana na przyktad przez wizualne, akustyczne czy zapa-
chowe wzbudzenie, czyli czy zostata zarejestrowana na nerwie optycznym, akustycznym
i wechowym, a wiec odpowiednio w wizualnym, akustycznym i wechowym polu mdzgu.
Oznacza to, Zze impulsy nerwowe sq jako takie niespecyficznymi sygnatami, a nawet wie-
cej: nie mozna nigdy wiedziec, czy sq impulsami motorycznymi, czy tez reprezentujq tzw.
aktywnosci integracyjne. W niespecyficznosci potencjatu nerwowego na drodze procesow
elektrycznych tkwi bolgca trudnosc, ktéra, mimo catego postepu, jeszcze dzis zaprzqta
gtowy elektrofizjologdw prdbujgcych wyjasnic¢ funkcjonalng organizacje sensorycznych
systemow opracowujgcych (Roth 2010, 133 i nast.).

Cytowany fragment nie pozostawia miejsca na naiwny realizm metafizyczny w opisie ludz-
kiego poznania. Mdzg stanowi kognitywnie zamkniety system, interpretuje i wartosciuje
sygnaty neuronalne wedle wtasnych regut i nic pewnego nie wie o ich znaczeniu i pocho-
dzeniu (Roth 2010, 136). W perspektywie konstruktywistycznej tzw. zewnetrzna rzeczy-
wistos¢ jawi sie jako co$ per se nieznanego, czemu mozna przypisac status umystowej
projekcji.

Dla konstruktywizmu wazne sg w poznaniu nie wytwory, lecz czynnosci, inaczej mowigc,
granice poznawcze podmiotu wyznacza jego doswiadczenie (von Glasersfeld, 1995).

,Wiedza” i proces poznawania sq postrzegane jako nieroztgczne. W pewnym sensie nasz
umyst dokonuje operacji,,modelowania rzeczywistosci”. Konstruujemy uktady elementow,
dokonujemy ich klasyfikacji i operujemy nimi; w podobnych warunkach i sytuacjach pro-
dukujemy podobne rezultaty, ktore sami, jako podmioty poznajgce, sobie uswiadamiamy.
Wspomniane uktady tworzq struktury poznawcze, ktdrych pochodzenie genetycznie uza-
leznione jest od procesow percepcyjnych (Moroz 2015, 76).

Proces uczenia sie polega na nadawaniu znaczen konglomeratom wrazen, ktére odbie-
ramy, co w konsekwencji prowadzi do osobistego konstruowania rzeczywistosci (Moroz
2015, 82), a takze na modyfikowaniu przez jednostki ich strategii dziatania pod wptywem
warunkow Srodowiska. Uczenie sie jest zatem procesem wewnetrznym (procesy przyswa-
jania oraz przetwarzania wiedzy) i zewnetrznym (proces interakcji z otoczeniem) (llleris
2006). Nie mozna juz dtuzej twierdzié, ze podmiot poznajgcy przyjmuje wiedze pasywnie,
W procesie poznawczym petni bowiem aktywng role, a organizacja Swiata empirycznego
staje sie funkcjg poznania (von Glasersfeld 1989). Uznanie tez konstruktywistycznych wy-
musza niejako zmiane myslenia o edukacji i podejscia dydaktycznego. Konstruktywizm kta-
dzie nacisk na aktywnos$é poznawczg ucznia, od nauczyciela zas wymaga rezygnacji z na-
uczania ,,podajgcego”, ktdre jest niezgodne z dzisiejszg wiedzg o procesach poznawczych
i dydaktycznie jalowe. Zdaniem Catherine Twomey Fosnot (2005) sale lekcyjne powinny



sie zamieni¢ w warsztaty pracy intelektualnej, a nauczyciele w pomocnikdw, wspierajg-
cych mtodziez. W perspektywie konstruktywistycznej ,przeakcentowana” dotychczas mi-
sja przekazywania wiedzy traci na znaczeniu, a pozbawieni funkcji przywddczej nauczycie-
le wcielajg sie w role facylitatoréw, dyskutantéw, oséb wspdétodpowiedzialnych za projekt
lub wspédtpracownikdw, ktorzy wraz z uczniami zajmujg sie rozwigzaniem problemu/zada-
nia. W tych nowych rolach majg dba¢ o dobre warunki do dyskus;ji i zacheca¢ ucznidw do
zadawania pytan (nawet wykraczajgcych poza tematyke lekcji). Uczniowie z kolei muszg
swobodnie wyraza¢ swoje opinie, negocjowac znaczenia, dokonywac¢ odkryé i interpre-
towad problemy, podejmowac préby weryfikacji i dgzyé do rowigzania — dopiero wtedy
beda mogli stworzy¢ mate spotecznosci uczacych sie (grupy badawcze).

Dorota Klus-Stariska zestawita gtdwne tezy dydaktyki konstruktywistycznej w dziewieciu
punktach:

e Poczatkiem uczenia sie jest zawsze aktywnos$¢ ucznia; zanim nauczyciel podejmie
interwencje, powinien zostawié uczniowi czas na samodzielne — nawet nieudolne —
préby poradzenia sobie z sytuacjg poznawczg, ktérg sam zaprojektowat.

e W nauczaniu trzeba tworzyé sytuacje problemowe, wywotujgce u uczniow konflikt
poznaweczy i sprzyjajgce ich koncepcyjnej samodzielnosci.

e Wazna jest znajomosc¢ przed-wiedzy ucznia, zgromadzonej dzieki pozaszkolnym do-
Swiadczeniom poznawczym i indywidualnym strategiom ,,oswajania” wiedzy zdoby-
wanej w szkole.

¢ Nauczanie polega raczej na odkrywaniu, co ma na mysli uczen, niz na nakfanianiu
uczniow, by odgadywali, co ma na mysli nauczyciel.

e Uczenie sie nie polega na przyswajaniu cudzych poje¢, lecz na spotecznym negocjo-
waniu znaczen i ich przypisywaniu rzeczywistosci.

e W pamieci ucznia pozostajg raczej procedury poznawcze niz ostateczne rezultaty
aktywnosci umystowej, samodzielne dochodzenie do rozwigzan jest wazniejsze od
utartych drdg, ktére do nich prowadzg, wskazanych przez nauczyciela.

e Uczenie sie przebiega po czesci nieswiadomie, tzn. poza bezposrednia kontrolg na-
uczyciela i poza samokontrolg ucznia, préby sterowania nim i oczekiwanie wido-
mych wynikéw sg bezskuteczne lub prowadzg do uczenia dziatadi nieadekwatnych
poznawczo.

e Btedy nalezg do procesu uczenia sie, wiec nauczyciel powinien je dopuszcza¢ z uwagi
na ich funkcje diagnostyczng oraz fakt, ze stymulujg myslenie.

e Planowanie uczenia sie jest projektowaniem okazji dydaktycznych bez mozliwosci
precyzyjnego okreslenia efektow czgstkowych (Klus-Stariska 2010, 313-314).

Konstruktywistyczny model ksztatcenia to trudne zadanie dla nauczyciela. Nie wie, co sie

dzieje ,w gtowach uczniéw”, ale musi tworzy¢ modele konstrukcji pojeciowych, jakimi oni

operuja (Moroz 2015, 81). Moze postepowac w réznoraki sposéb, zawsze jednak powi-
nien stosowac przemyslang strategie, ktdra aktywizuje ucznia intelektualnie, czyli stawia

Edukacja w perspektywie...
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przed jakims problemem, wywotuje dysonans poznawczy i przywotuje posiadang juz przez
niego wiedze. Niekoherencja w mysleniu ucznia lub niezgodnosc¢ jego pogladdw z nauka
stanowi punkt wyjscia do przeanalizowania jego stanu wiedzy i skonstruowania modelu,
ktéry pozwala wyjasni¢ problem. Ostatnig fazg uczenia sie sg: umiejetnos¢ weryfikacji
modelu oraz zmiana orientacji myslenia o rzeczywistosSci (empirycznej).

Konstruktywistyczny model ksztatcenia jest dydaktycznym wyzwaniem, ale odpowied-
nio przygotowany nauczyciel (rozumie istote myslenia konstruktywistycznego) moze mu
sprostac¢. Zmiana systemu edukacji zalezy od tego, czy uswiadomimy sobie, ze uczenie
sie (odporne na oddziatywanie behawioralne) jest naturalnym procesem porzadkujgcym
nasze rozumienie Swiata. Polski system edukacji opiera sie na modelu behawioralnym,
a dyskusja o zmianie strategii ksztatcenia dopiero sie zaczyna. Konstruktywizm otwiera
nowe perspektywy. Dydaktyka konstruktywistyczna, oparta juz na solidnych podstawach
naukowych, odchodzi od instrumentalnego, dyrektywnego nauczania, zaleca aktywne
zdobywanie wiedzy o otaczajgcej rzeczywistosci i sprzyja autonomii ucznia. Edukacyjna
rola szkoty sprowadza sie w tym ujeciu do projektowania odpowiedniego kontekstu ucze-
nia sie.
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Anna Mroz

KIEDY DZIECI MILKNA... MUTYZM WYBIORCZY
W KONTEKSCIE DWU- | WIELOJEZYCZNOSCI

Mutyzm wybidrczy — ujecie teoretyczne

Mutyzm wybidrczy nie nalezy do kanonu zagadnien podejmowanych w badaniach wie-
lojezycznosci, cho¢ dla wielu rodzin wychowujgcych dzieci dwu- i wielojezycznie jest zy-
wotnym problemem. W warunkach emigracji mutyzm wystepuje czterokrotnie czesciej
niz u dzieci jednojezycznych wychowywanych we wtasnym kraju. Czym jest i jak ogranicza
komunikacje poza srodowiskiem rodzinnym? Dlaczego w przypadku dzieci dwu- i wieloje-
zycznych jego diagnostyka bywa trudna?

Zacznijmy od etymologii: tacinskie mutus oznacza ,,niemy”. Sens tego stowa od razu wpro-
wadza nas w problematyke. Mutyzm wybidrczy jest zaburzeniem pojawiajgcym sie u dzie-
ci na tle lekowym i polegajgcym na utracie zdolnosci méowienia w okreslonych sytuacjach
spotecznych. Po raz pierwszy opisat je w 1877 roku niemiecki lekarz Adolf Kussmaul,
uzywajac okreslenia aphasia voluntaria w stosunku do dzieci, ktére nie miaty zaburzen
rozwojowych ani organicznych, ale nie mogty sie swobodnie porozumiewac z niektérymi
osobami ze swego otoczenia lub w niektdérych sytuacjach spotecznych (Cabata i in. 2016,
9). Obecnie uzywa sie nazwy mutyzm wybidrczy (selektywny). Amerykanskie Towarzystwo
Psychiatryczne wprowadzito termin selective mutism do klasyfikacji zaburzen psychicz-
nych (DSM-5), definiujgc go nastepujgco:

e Konsekwentna niemoZznos¢ mowienia w okreslonych sytuacjach spotecznych, w kto-
rych oczekiwane jest postugiwanie sie mowgq, np. w szkole, pomimo mdowienia w in-
nych sytuacjach.

e Zaktocenie wptywa na osiggniecia szkolne lub zawodowe albo na komunikacje
spofeczng.
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e Zaktdcenie utrzymuje sie przez co najmniej miesigc (nie ogranicza sie do pierwszego
miesigca uczeszczania do szkoty).

e Niemoznos¢ mowienia nie jest spowodowana brakiem wiedzy lub znajomosci jezyka
mowionego, wymaganego w danej sytuacji spotecznej.

e Zaktdcenia nie mozna lepiej wyjasni¢ wystepowaniem zaburzenia komunikacji i nie
wystepuje ono wyfgcznie w przebiegu zaburzenia nalezgcego do spektrum autyzmu,
schizofrenii lub innego zaburzenia psychotycznego (DSM-5, 2015, 112).

Klasyfikacja DSM-5 nie rdzni sie zasadniczo od Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji
Chordb i Problemdéw Zdrowotnych ICD-10 Miedzynarodowej Organizacji Zdrowia. Z punk-
tu widzenia foniatrii klinicznej mutyzm jest ,,zaprzestaniem mdwienia z przyczyn psycho-
logicznych, ktdre w zwigzku z tym lezg poza aparatem mowy. (...) Mutyzm selektywny
moze by¢ wyrazem trudnosci adaptacyjnych w szkole. Leczenie jest postepowaniem psy-
choterapeutycznym, ktére winno dotyczyé gtéwnie otoczenia. Bezposrednie naciski na
chorego nie dajg wynikow” (Pruszewicz 1992, 292). Zbigniew Tarkowski okresla mutyzm
jako ,,dtugotrwate milczenie osoby, ktéra potrafi mowic. Jest to wiec zaburzenie motywa-
cji i gotowosci komunikowania sie, a nie jezyka. W przypadku dzieci najistotniejsze jest
odrdznienie mutyzmu wybidrczego od nieSmiatosci oraz fobii przedszkolnej i szkolnej”
(Tarkowski 2015, 12).

Wedtug Anny Herzyk, autorki ksigzki Afazja i mutyzm dzieciecy, mutyzm wybidrczy polega
albo na catkowitym braku, albo na ograniczeniu ekspresji oralnej, a takze pisemnej. Herzyk
opisuje rézne formy mutyzmu: od niemoznosci méwienia do zdolnosci prowadzenia roz-
mowy z wybranymi osobami w okreslonych sytuacjach i miejscach. Mutyzm moze sie po-
jawic¢ u dzieci, ktdre nie majg wad budowy ani dysfunkcji narzagdéw artykulacyjnych, tak
samo jak u dzieci z wadami i dysfunkcjami. Badania pokazujg, ze okoto jedna trzecia, a na-
wet potowa dzieci z mutyzmem wybidrczym cierpi na zaburzenia mowy (Kumpulaineniin.
1998). W grupie badanej przez Kristensen zaburzenia komunikacyjne (fonologiczne, eks-
presywne i receptywne) pojawity sie az u 50% dzieci z mutyzmem wybidrczym (Kristensen
2000). Najczestsze okazaty sie problemy fonologiczne. Miato je 42,6% dzieci z mutyzmem
i 10% dzieci z grupy kontrolnej (méwigcych). Nie znaczy to, ze zaburzenia mowy s przy-
czyng mutyzmu, Swiadczy natomiast o tym, ze mogg mu towarzyszy¢ albo go potegowac,
np. wtedy, gdy otoczenie reaguje negatywnie na sposéb mowienia dziecka. W przypadku
ktopotdw artykulacyjnych nieched czy lek przed méwieniem wynika z trudnosci, z ktérymi
dziecko musi sie borykac. Zwykle leki te mijajg w miare postepdw terapii logopedycznej
(Herzyk 1992, 29). Badania Kristensen i Oerbeck potwierdzaja, ze dzieci z mutyzmem wy-
biérczym réznig sie od grupy kontrolnej pod wzgledem operowania pamiecig fonologicz-
ng (Kristensen, Oerbeck 2006). W tym kontekscie warto podkresli¢, ze funkcjonowanie
pamieci fonologicznej jest jednym z najwazniejszych czynnikéw skutecznego nabywania
jezyka. W sytuacji dzieci wzrastajacych dwujezycznie ma ona wyjgtkowe znaczenie.



Wazny aspekt mutyzmu wybidrczego, ktory podkresla Tomasz Wolanczyk, polega na
tym, ze w bezpiecznych sytuacjach, np. w domu rodzinnym, dziecko moze by¢ nie tylko
rozmowne, lecz wrecz gadatliwe, hatasliwe czy zwracajgce na siebie uwage (Wolanczyk
2015). Dzieci cierpigce na mutyzm wybidrczy potrafig i chcg méwié, ale nie radzg sobie
z lekiem. Niektére odczuwajg go tak silnie, ze nie chcg by¢ widziane i styszane nie tylko
wtedy, gdy stykaja sie z obcymi, lecz takze wtedy, gdy zwracajg sie do oséb zaufanych.
Bywa, ze przestajg sie komunikowaé z wychowawcami i réwiesnikami, ale wybierajg so-
bie jedng kolezanke czy kolege i porozumiewajg sie z otoczeniem za ich posrednictwem.
Niektore dzieci mowig pojedyncze stowa, czasem odzywajg sie tylko szeptem, inne roz-
mawiajg ze swoimi bliskimi jedynie wtedy, gdy nie ma przy nich obcych. Wiele dzieci po-
rozumiewa sie z réwnolatkami, ale nie z dorostymi lub odwrotnie — z kolegami w szkole
nie zamienia stowa, a w domu radzi sobie z méwieniem bez problemdw. Zdarza sie tez, ze
dzieci nie méwig, chociaz pragng pozosta¢ w centrum uwagi, co prowadzi do zachowan
agresywnych (Kiepiela-Koperek 2017, 27). Zbigniew Tarkowski rozréznia cztery rodzaje
mutyzmu wybidrczego:

e symbiotyczny — jako wynik bardzo silnej wiezi z rodzicami (gtdwnie z matkq),

e fobiczny — wystepujgcy u dzieci bojgcych sie wtasnego gtosu,

e reaktywny — jako reakcja na traumatyczne wydarzenia,

e bierno-agresywny — kiedy milczenie jest strategiq obronng dziecka (Tarkowski 2017,
150).

Autorki i autorzy publikacji Mutyzm wybidrczy w przedszkolu i w szkole. Poradnik nauczy-
ciela wyodrebnili kilka specyficznych typdw zachowan, charakterystycznych dla dzieci,
ktore odczuwajg lek przed mowieniem poza sferg domowa. Kazde dziecko jest oczywiscie
inne i ma indywidualny repertuar zachowan, warto jednak przyjrze¢ sie tej klasyfikacji,
aby méc odbieraé wysytane przez dzieci sygnaty.

Dziecko odczuwajace lek przed méowieniem:

e Unika kontaktu wzrokowego, odwraca gtowe w przeciwnym kierunku lub patrzy
w podtoge. Moze sprawiaé¢ wrazenie, ze ignoruje rozmoéwce, cho¢ w rzeczywistosci
pragnie sie sta¢ niewidzialne.

¢ Nie usSmiecha sie, jego twarz nie wyraza emocji. Perspektywa werbalnej komunikacji
wywotuje jego lek i poczucie, ze doswiadcza presji, z czym nie potrafi sobie poradzié.
Czasem moze sie nerwowo usmiechaé, co jest jedynym sygnatem skrywanych gtebo-
ko emoci;ji.

e Kiedy czuje sie obserwowane lub wie, ze powinno co$ odpowiedzie¢, porusza sie
sztywno, nienaturalnie.

e 7 trudnoscig postuguje sie zwrotami grzeczno$ciowymi: dzier dobry, przepraszam,
dziekuje, do widzenia (ktére majg wysokie obcigzenie komunikacyjne i dla dziecka
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z mutyzmem wybidrczym sg na ogdét nie do wypowiedzenia). Zwroty te opanowuje
dopiero pod koniec terapii.

e Jest dobrym obserwatorem, tak jakby lek wyostrzat jego zmysty. Trwa w nieustannym
pogotowiu, zeby jak najskuteczniej unika¢ komunikacji.

e (QOdznacza sie empatig, wrazliwoscig na uczucia innych oséb, na krzywde ludzi
i zwierzat.

e Wykazuje sie inteligencjq i spostrzegawczoscia.

Wedtug badan amerykanskich mutyzm wybidrczy wystepuje z czestotliwoscig 1:140
(Bergman i in. 2002).

Przyczyny mutyzmu wybidrczego

Zgodnie z najnowszymi badaniami za jedng z przyczyn mutyzmu wybidrczego uznaje sie
podatnos$¢ genetyczng. Badacze Cohan i Price (Cohan, Price, Stein 2006) dowodzg, ze
w rodzinach dzieci z mutyzmem wybidrczym zaburzenia emocjonalne i lekowe, powigza-
ne z fobiami spotecznymi, neurozg lub depresjg oraz niskg odpornoscia na stres, zdarzajg
sie stosunkowo czesto. Kristensen i Torgersen wykazali, ze rodzice dzieci z mutyzmem wy-
bidrczym czesciej przejawiajg nieSmiatosc (az do 30 razy czesciej) niz rodzice dzieci méwia-
cych. Wyniki sg nastepujgce: matki dzieci z mutyzmem — 38,9% : 3,7% — matki dzieci bez
mutyzmu, ojcowie: 31,5% : 0,9% (Kristensen, Torgersen 2001). Na przyczyne genetyczng
wskazuja takze badania bliznigt jednojajowych —w bardzo wielu przypadkach zaburzenie
wystepuje u obojga dzieci (Starke 2014, 21). Mutyzm wybidrczy mogg wywotac rowniez
zaburzenia neurorozwojowe i neurologiczne, czasem sytuacja rodzinna, czynniki Srodo-
wiskowe lub pozycja ekonomiczna (Cabata i in. 2006, 12). Melfsen i Warnke (Melfsen,
Warnke 2007) zwracajg dodatkowo uwage na przekazywanie wzorcéw komunikacyjnych.
Dzieci uczg sie bowiem sposobdw zachowan, imitujgc dorostych z najblizszego otoczenia,
a nieSmiate zachowania starszych przyjmujg po prostu za naturalne. Rodzicéw nie moz-
na oczywiscie oceniaé¢ ani tym bardziej obarcza¢ odpowiedzialnoscig za mutyzm dziecka,
wptyw wzorcéw komunikacyjnych na jego rozwéj trzeba jednak uwzglednia¢ w kontek-
$cie badawczym i terapeutycznym. Mutyzm wybidrczy pojawia sie wtedy, gdy mowie-
nie zaczyna sie kojarzy¢ dziecku z niepokojem, wywotanym np. przez nieznane otoczenie,
roztgke z rodzicami, przymus komunikowania sie albo publiczne wystepy. Paralizujgcy lek
i unikanie méwienia utrwalajg sie i sprawiajg, ze w takich sytuacjach dziecko przestaje sie
komunikowac. W ostatnich latach coraz czesciej styszy sie opinie, ze mutyzm sytuacyjny
bytby lepszym okresleniem niz wybidrczy, poniewaz milkngce dziecko nie dokonuje zad-
nego swiadomego wyboru, a jedynie poddaje sie lekom, odczuwanym w pewnego rodza-
ju sytuacjach.



Konsekwencje

Dzieci dotkniete tym zaburzeniem cierpig w milczeniu. Niejednokrotnie nie sg w stanie
komunikowa¢ swych podstawowych potrzeb (fizjologii, gtodu, pragnienia czy bdlu) ani
pozytywnych emocji, np. radosci i wdziecznosci. Jest im niezmiernie trudno funkcjonowa¢é
w systemie szkolnym, pracowac w grupie, odpowiadac¢ na lekcji, rozmawia¢ z kolegami
i nawigzywac przyjaznie, a takze komunikowaé sie z dorostymi, np. kadrg nauczycielska.
Problemy te moga sie taczy¢ z dodatkowym lekiem spotecznym lub innymi rodzajami fo-
bii. Zaburzenie powoduje, ze dzieci nie sg w stanie pokaza¢ swojej wiedzy i mozliwosci
poznawczych. Utrudnia im to petne uczestniczenie w procesie edukacyjnym. Czesto za-
sadniczy wptyw na ocene dziecka ma wtasnie fakt, ze nie potrafi udziela¢ odpowiedzi
ustnych, ktére w szkole liczg sie tak bardzo, iz obnizajg warto$¢ wypowiedzi pisemnych.
Niemoznos$¢ ujawnienia zdolnosci i wiedzy jest ogromnym czynnikiem stresu, powodem
frustracji i poczucia braku wtasnej wartosci. Dziecko pozbawione odpowiedniego wspar-
cia bedzie wiec unikato kontaktéw z réwiesnikami i popadato w izolacje spoteczng. Dzieci,
ktérym trudno przychodzi méwienie, bywajg wykluczane przez grupe réwiesniczg, co
wzmaga tylko ich lek przed sytuacjami spotecznymi (Gazelle, Ladd 2003) i odbiera odwage
mowienia. Tymczasem lek i w konsekwencji niemoznos$é méwienia nie sg ich wyborem.

Ciekawe badania przeprowadzili Kailey Pearl Reynolds i Mary Ann Evans, ktorzy analizo-
wali kompetencje jezykowe dzieci skrajnie nieSmiatych. Sprawdzali umiejetnosci narra-
cyjne tych dzieci, oglgdajgcych wraz z rodzicem ksigzeczki z obrazkami. Dzieci wykazaty
w badaniu istotne odchylenia pod wzgledem ztozonosci form jezykowych i struktur narra-
cyjnych. Miaty mniejszy zaséb stownictwa, postugiwaty sie mniej zréznicowanymi okresle-
niami i budowaty niepetne wypowiedzi (Reynolds, Evans 2009).

Terapia

W zaleznosci od zaburzenia terapia, ktdra pomaga wyjs¢ z mutyzmu, moze trwac nawet
do kilku lat. Z punktu widzenia dzisiejszej praktyki i badan najlepsze efekty przynosi tera-
pia poznawczo-behawioralnal. Pierwszym jej celem jest obnizenie poziomu leku. Trzeba
rozpoznac i stopniowo eliminowaé czynniki pogtebiajgce lek, oswajaé dziecko z sytuacja-
mi lekowymi, w ktérych sie znajduje. Terapie taczy sie zwykle z innymi metodami, dosto-
sowanymi do indywidualnych potrzeb dziecka, np. z integracjg sensoryczng, arteterapia,
muzykoterapig, terapig ruchowg wg. Weroniki Sherborne? czy terapig z udziatem zwie-
rzat. Pomocne bywajg ¢wiczenia oddechowe, logorytmiczne i logoruchowe, obnizajace

1 Polecana jest terapia poznawczo-behawioralna Philippa C. Kendalla (zob. Kendall, Hedtke 2013, Kiepiela-Koperek
2017, 28).

2 Wedtug zatozer tej metody ruch pogtebia swiadomosé wiasnego ciata i poprawia sprawnos¢ motoryczng, wptywa
dodatnio na swiadomos¢ przestrzeni i dziatania w przestrzeni, pozwala dzieli¢ przestrzen z innymi ludzmi i nawigzy-
wac z nimi bliski kontakt.
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napiecie miesni i poprawiajgce motoryke twarzy. Zaleca sie takze ¢wiczenie koncentracji
uwagi (Cabata 2006, 39). Niejednokrotnie mutyzmowi towarzyszy nadwrazliwos¢ na wie-
le czynnikdw, ktdrg terapeuta musi sie réwnolegle zajmowac (Cabata 2006, 15).

Liczne badania pokazujg, ze mutyzm wybidrczy czesto wystepuje razem z innymi nieprawi-
dtowosciami, przede wszystkim z zaburzeniami lekowymi (Dummit i in. 1997). Kristensen
ustalita, ze 24% badanych dzieci spetniato kryteria diagnostyczne dwdch zaburzen, a az
55,4% — wiecej niz dwoéch. Najczestsze byto potgczenie zaburzern rozwojowych z lekowymi,
ktére stanowito 46,3% (Kristensen 2000, 249). W Swietle tych badan trudno zatem mdwic
o jednej przyczynie mutyzmu, nalezy raczej zatozy¢, ze jego etiologia jest wieloczynnikowa
(Starke 2014, 17). Nie utfatwia to trafnej diagnozy. Tymczasem im szybsza diagnoza i tera-
pia, tym wieksze prawdopodobienstwo, ze nie utrwalg sie mechanizmy lekowe, blokujgce
mowienie i nie rozszerzg na nowe osoby, sytuacje i miejsca.

Niezbednym warunkiem terapii jest wigczenie do niej catego otoczenia, w jakim dziecko
zyje. Sukces zalezy od tego, czy sSrodowisko zrozumie i zechce przyjac jej zatozenia. Osoba
odpowiedzialna za leczenie powinna da¢ rodzicom konkretne wskazowki, jak majg oswa-
jac dziecko z nowymi miejscami i sytuacjami, aby nie wywotywaty w nim leku (Cabata i in.
2006, 16). Terapia polega na zdjeciu z dziecka presji méwienia i jednoczesnym tworzeniu
niezobowigzujgcych okazji do interakcji. Dziecko powinno otrzymaé wyrazny przekaz, ze
jego milczenie i ono samo jest akceptowane, a z méwieniem moze poczekaé do chwili,
gdy bedzie na nie gotowe i gdy go zapragnie (Mutyzm... Poradnik, 8.). Jedng z czesciej
stosowanych metod behawioralnych jest metoda matych krokéw, ktéra polega na stop-
niowym witgczaniu w interakcje obcej osoby, a nastepnie na powiekszaniu grona obcych
0s6b. Obrazowo mowi sie o ,,wslizgiwaniu sie” nowych uczestnikéw komunikacji, co litera-
tura anglojezyczna okresla stowem sliding in. Moze sie ono odbywa¢ na dwa sposoby:

e nieformalny (na ogdt w terapii dzieci do 6-7 roku zycia, nie w petni swiadomych,
w czym biorg udziat),
e formalny (w terapii dzieci szkolnych, swiadomych problemu i celu spotkan).

Znane przyktady zabaw terapeutycznych to gra Superpamiec czy zwykte uktadanie puzzli.
W czasie zabawy chodzi o to, zeby zainteresowac dziecko samg gra, a nie oczekiwaé od
niego reakcji stownej. Dzieki temu zapomni o leku. Dorosty moze zacza¢ od komuniko-
wania wtasnych spostrzezen: Ciekawe, czy ten puzzel tu pasuje... jednak nie... chyba ten
bedzie lepszy. Zamiast zadawac pytania wprost, trzeba dziecko wcigga¢ do zabawy, a kie-
dy zaaferowane wypowie jakies stowo, nie nalezy robi¢ zadnych uwag, tylko przejs¢ nad
tym do porzadku dziennego. Komentarz terapeuty/rodzica powinien by¢ naturalny, np.:
to maj ulubiony obrazek, bardzo lubie uktadaé puzzle, to jest naprawde ciekawe itp. Taka
strategia nie wymusza mowienia i pozostawia dziecku przestrzen do swobodnych zacho-
wan werbalnych. Wsréd pytan, wciggajgcych w interakcje, najlepsze sg takie, na ktére
mozna zareagowac bez stow — pokazujgc co$ (pytania Gdzie?, Ktéry?...) lub wybierajac



(A czy B?). Na kolejnych etapach pytania stajg sie trudniejsze, tzn. wymagajg odpowie-
dzi jednowyrazowych, potem jednozdaniowych. Dopiero na koncu przychodzg pytania
otwarte, np.: Jak byto w szkole?, Jak sie czujesz?, Co lubisz robi¢?. Na kazdg reakcje trzeba
dac dziecku przynajmniej 5 sekund. Jest tez niezmiernie wazne, zeby rodzice za nie nie
odpowiadali. (Mutyzm... Poradnik, 11).

Dziatania terapeutyczne polegajg gtéwnie na nawigzywaniu kontaktu w przyjaznej at-
mosferze, w czasie zabawy. Nowa osoba zbliza sie do dziecka stopniowo i buduje rela-
cje, w ktdrej méwienie schodzi na dalszy plan. Dziecko uczy sie, ze nowe kontakty nie
stanowig zagrozenia. Osoba prowadzgca terapie zmniejsza dystans powoli i z wyczuciem,
w zaleznosci od stopnia leku dziecka, np. podczas pierwszych spotkan zatrzymuje sie przy
drzwiach i pozwala mu sie bawi¢ w pokoju tylko w obecnos$ci rodzica. Dziecko otrzymuje
zadania o rosngcym stopniu trudnosci komunikacyjnej, ktére tworzg drabinke (od najniz-
szego obcigzenia komunikacyjnego do najwiekszego). Wspinanie sie po niej symbolizuje
proces rozwoju dziecka podczas terapii. Udziat rodzica daje dziecku poczucie bezpieczen-
stwa i jest nieodzowny, ale im bardziej zaawansowany proces terapii, tym bardziej ro-
dzic powinien ustepowad miejsca terapeucie. Na dalszych etapach wprowadza sie jeszcze
inne osoby, z ktérymi dziecko do tej pory nie rozmawiato, np. wychowawczynie, i proces
sie powtarza. Dla dzieci z mutyzmem czynnikiem lekowym jest takze nowa przestrzen.
W tym przypadku terapia polega na oswajaniu miejsca, w ktédrym dziecko ma zaczgé mo-
wic (np. klasy szkolnej). Kiedy pojawia sie nowy czynnik lekotwdrczy, dziecko musi sie czué
bezpieczne pod kazdym innym wzgledem, tzn. powinny mu towarzyszy¢ tylko te osoby,
do ktdrych jest przyzwyczajone i z ktdrymi sie komunikuje. Fundacja Mutyzm Wybidrczy
Reaktywacja zaleca, zeby spotkania terapeutyczne trwaty okoto 15 minut i odbywaty sie
4-5 razy w tygodniu (Mutyzm... Poradnik, 9), kontakt z czynnikiem lekowym ma by¢ bo-
wiem czesty, ale krétki. Metode te — realizacje zasady matych krokdéw — poréwnuje sie do
terapii odczulania.

Osoby z najblizszego otoczenia dziecka mogg prébowac tej metody takze w sytuacjach
nieformalnych, choéby w kinie czy w restauracji. Bardzo istotna jest wspotpraca miedzy
osobg prowadzgcg terapie a rodzicami, ktorzy powinni pierwsi zrozumie¢ procesy zacho-
dzgce w psychice dziecka. Tymczasem, ze wzgledu na to, ze w sytuacjach domowych zabu-
rzenie rzadko sie ujawnia, rodzice czesto nie zdajg sobie z niego sprawy. Niejednokrotnie
bywajg zaskoczeni i nie dowierzajg nauczycielom, kiedy ci informujg ich, ze dziecko nie
mowi. Pedagodzy majg zatem do odegrania wielka role. Oprdcz odczuwania wobec dziec-
ka empatii i zwracania rodzinie uwagi na jego problemy, powinni uczestniczyé w poszuki-
waniu wtasciwej terapii i aktywnie sie w nig wigczac, czyli ,wslizgiwa¢” w komunikacyjne
uniwersum dziecka.
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Mutzym wybiodrczy a doswiadczenie migracji

Mutyzm wybidrczy ttumaczy sie zwykle nieSmiatoscia, oczekujac, ze dziecko kiedys z niej
wyrosnie. W warunkach emigracyjnych dopatruje sie przyczyn w dwujezycznosci.

Stan badan nad mutyzmem wybidrczym dzieci dwujezycznych i z doswiadczeniem mi-
gracji pozostawia sporo do zyczenia, ale tez zacheca do zajmowania sie tg problematyka.
Badania, ktére uwzgledniajg dwujezycznos¢, ktadg nacisk przede wszystkim na aspekty
terapeutyczne, a nie na sam fenomen dwujezycznosci (Wernitznig 1993). Wiele z nich
w ogdle wyklucza dzieci dwujezyczne z analiz (np. Dummit i in. 1997, Kristensen 2000).
Nadal brakuje case studies i statystyk. Literatura w jezyku polskim jest nader skromna,
nie znajdziemy tez wiele publikacji anglo- i niemieckojezycznych. Do wyjatkéw nalezy
rozprawa doktorska Anji Starke Selektiver Mutismus bei mehrsprachigen Kindern. Eine
Ldngsschnittstudie zum Einfluss kindlicher Angste, Sprachkompetenzen und elterlicher
Akkulturation auf die Entwicklung des Schweigens, ktéra wnikliwie przeanalizowata zwig-
zek miedzy mutyzmem wybidrczym a wielojezycznoscia, pokazujac problemy z diagnozo-
waniem milczenia dzieci dwu- i wielojezycznych (Starke 2014, 37).

Rozrdznienie, czy jest ono symptomem mutyzmu wybidrczego, czy etapem rozwojowym
w procesie akwizycji drugiego jezyka bywa trudne. Fazy milczenia u dzieci, opanowuja-
cych drugi jezyk, trwajg nieraz az do 6 miesiecy (Toppelbergiin. 2005). Po pewnym czasie
te dzieci same zaczynajg wchodzi¢ w interakcje z réwiesnikami, choc jesli s3 niesmiate,
nie wykonujg na ogdt pierwszego kroku. Dziecko z mutyzmem nie komunikuje sie nawet
pozawerbalnie. Zachowania dzieci w nieznanym srodowisku, w ktérym mowi sie innym
jezykiem, sg bardzo indywidualne, co dodatkowo utrudnia diagnoze. Uptyw czasu i brak
odpowiedniej terapii umacniajg lek przed méwieniem i wypracowane przez dziecko stra-
tegie unikania komunikacji stownej. Ma to oczywiscie decydujgce znaczenie dla akwizycji
jezyka otoczenia. Ekspozycja jezyka jest najwieksza w przedszkolu i w szkole, ale wtasnie
tam dzieci z mutyzmem wybidérczym nabywajg go nie na zasadzie aktywnej komunika-
cji, lecz tylko audytywnie. Asendorpf i Maier pokazujg, jak wazna dla nauki jezyka jest
interakcja stowna w przedszkolu (Asendorpf, Meier 1993), w ktdrej dzieci z mutyzmem
wybidrczym niestety nie uczestnicza. Brak interakcji z réwiesnikami powoduje, ze dziecko
ma mniej okazji, aby uczy¢ sie norm i stosunkdéw panujgcych w grupie, a tym samym od-
powiednich form jezykowych, np. zadawania pytan, inicjowania kontaktu, odmawiania,
dyskutowania, reagowania na krytyke, na przegrang lub odniesiony sukces. Okres przed-
szkola to lata, kiedy uczy sie rozpoznawac i nazywac wtasne emocje i pragnienia, a takze
wyrazac je w sposOb spotecznie akceptowany, to rowniez czas najbardziej intensywnego
rozwoju mowy i poznawczego potencjatu dziecka.

Starke przytacza ustalenia naukowcéw, ktérzy w badaniach nie wykluczali a priori dzieci
wielojezycznych i mogli zaobserwowad, ze w grupie dzieci z mutyzmem wybiérczym ich
odsetek jest stosunkowo wysoki (Bradley, Sloman 1975, Kristensen 2000, Steinhausen,



Juzi 1996, Elizalde-Utnick 2007, Starke, Subellok 2012). Wedtug cytowanych badan dzieci
z doswiadczeniem migracji sg bardziej podatne na mutyzm wybidrczy, do tej pory nie
wiadomo jednak doktadnie, jakie czynniki sg za to odpowiedzialne. Mozna przypuszczaé,
ze ryzyko tego zaburzenia zwiekszajg radykalne zmiany w otoczeniu dziecka, np. prze-
prowadzka do innego kraju, nowe $rodowisko, nieznany jezyk, obce normy kulturowe.
Uczenie sie/akwizycja jezyka dla niejednej rodziny, zaréwno dla rodzicéw, jak i dla dzieci,
oznacza niemate wyzwanie. Wiele niewiadomych i niepetne zrazu uczestnictwo w zaje-
ciach i zabawach réwiesnikéow zwieksza prawdopodobienstwo pojawienia sie u dziecka
stanéw lekowych, a w konsekwencji — zaburzenia, podobnie jak stres i depresja migra-
cyjna rodzicodw, niestabilnosé sytuacji materialnej, roztgka z rodzing w kraju pochodzenia
czy niepewnos¢ bliskich w postugiwaniu sie jezykiem obcym. Zdaniem Zelenko i Shawa
niepewnosé bytu rodziny, ograniczone kontakty spoteczne, niemoznos$¢é petnego odnale-
zienia sie w nowej kulturze powodujg u rodzicéw poczucie izolacji albo leki, ktére dzieci
nieSwiadomie przejmujg i w rezultacie trafiajg do grupy ryzyka zagrozonej mutyzmem
(zelenko, Shaw 2000). Kolejnym czynnikiem wyzwalajgcym mutyzm wtdérny mogg by, jak
wynika z badan Starke, réznice kulturowe w zyciu rodziny i otoczenia (np. szkoty), silnie
odbierane przez dzieci dwu- i wielojezyczne (Starke, 2014, 39).

Wszystkie dotychczasowe studia i analizy dowodzg, ze w badaniach mutyzmu wybidr-
czego perspektywa dwu- i wielojezycznosci moze by¢ obiecujgcym podejsciem i wzbo-
gaci¢ wiedze na jego temat. Warto wiec intensyfikowac dziatania naukowe na tym polu,
a wyniki popularyzowaé wsréd rodzicéw i kadry nauczycielskiej, aby dzieci nie cierpiaty
w milczeniu.
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Bernadeta Niesporek-Szamburska

O KSZTALCENIU SPRAWNOSCI JEZYKOWE)
| KOMPETENCJI TEKSTOWEJ UCZNIA POLONIJNEGO -
PERSPEKTYWA DYDAKTYCZNA

Od poczagtku XXI wieku wzmagaja sie ruchy migracyjne wielu spotecznosci w Europie i na
Swiecie. Polacy aktywnie w nich uczestniczg. Migrantdéw z Polski mozna spotka¢ m.in.
w Wielkiej Brytanii, Holandii, we Wtoszech czy w Niemczech. Zjawisko mobilnosci spo-
tecznej wigze sie nierozerwalnie ze zjawiskami wielojezycznosci i wielokulturowosci.
Mniejszosci etniczne na ogdt opanowujg nowy jezyk i poznajg nowg kulture, nie odrzuca-
jac wtasnej kultury ani jezyka.

Podtrzymywanie jezyka przodkéw! u dzieci i mtodziezy polskiego pochodzenia, zyjgcych
poza krajem, jest wiec zjawiskiem naturalnym i jako takie — oczywistym priorytetem sro-
dowisk polonijnych, a takze tych grup w Polsce, ktdre z nimi wspotpracujg. Nauka jezyka
polskiego oraz przekazywanie wiedzy o Polsce stanowi podstawe utrwalania tozsamosci
etnicznej i dziedzictwa kulturowego. Pierwszoplanowg role w tej edukacji odgrywaja ro-
dzice. To oni decydujg o podtrzymywaniu polskosci w rodzinie i sg wzorcem odpowied-
nich zachowan (Lipinska, Seretny 2012).

Jezyk to nie tylko srodek komunikacji, nosnik tradycji i kultury, lecz takze narzedzie do-
stepu do zasobdw intelektualnych polskiego dziedzictwa. Jesli chce sie ten dostep uta-
twi¢ mtodemu pokoleniu, konieczne jest rozwijanie sprawnosci jezykowej jak najwiekszej
liczby dzieci w polskiej szkole etnicznej, aby miaty szanse przenies¢ umiejetnosé postu-
giwania sie jezykiem polskim, nabytg w komunikacji domowej, na wszystkie sfery zycia
(réwniez na sfere spoteczng i edukacyjng), a takze, aby rozwijaty sie poznawczo i zyskaty
petne kompetencje bilingwalne (por. ESOKJ 2003). Jak pisze Ewa Lipinska, ,,nieodzownym

1 Jezyk polski, dla pokolenia emigracyjnego jezyk pierwszy/ojczysty, staje sie dla pokolenia urodzonego na emigracji
i dla pierwszych pokolen polonijnych jezykiem odziedziczonym, tzn. jezykiem funkcjonujgcym w otoczeniu, w kto-
rym oficjalnym systemem komunikacji jest inny kod jezykowy. Jezyk odziedziczony stuzy wtedy do porozumiewania
sie w sferze prywatnej, domowej. Staje sie jednoczesnie nosnikiem tozsamosci, stanowi tez o wiezi grupowej (por.
Lipinska, Seretny 2016).



warunkiem stawania sie dwujezycznym nie jest [bowiem] opanowanie jezyka docelowe-
go, ale — zachowanie i rozwdj jezyka ojczystego” (Lipinska 2002, 110), w przypadku dzieci
urodzonych poza granicami Polski — jezyka odziedziczonego.

Nauczyciele w polskich szkotach za granicg majg do odegrania szczegdlnie wazng role, jed-
nak ich zadania, wyznaczone przez priorytety edukacji polonijnej, nie nalezg do tatwych.
Nauczanie jezyka polskiego poza Polskg i wysitki wktadane w jego utrzymanie napotykajg
wiele ograniczen, wynikajgcych m.in. ze specyfiki sytuacji, czyli:

e zrdznicowania — niezaleznie od zblizonego wieku — kompetencji jezykowych uczniéw
(niehomogenicznosé ich wiedzy i umiejetnosci jest skutkiem réznych ,Sciezek” eduka-
cyjnych, ktére przebyli nabywajgc/uczac sie polszczyzny),

e przesztosci edukacyjnej ucznidw (Lipinska, Seretny 2011)?,

e matej liczby godzin poswiecanych na nauke® (w polskiej szkole etnicznej odbywa sie
ona w czasie wolnym, najczesciej w soboty, co jest dla dzieci dodatkowym obowigz-
kiem i w zestawieniu z perspektywa rozrywki, kontaktéw z réwiesnikami itp. znacznie
ostabia ich motywacje),

e sSrodowiska rodzinnego dziecka (odmienne ,wzory” jezykowo-kulturowe w przypad-
ku matzenstw mieszanych, réznorodny sposdb nabywania polszczyzny, por. Lipinska,
Seretny 2012),

e intensywnosci kontaktéw poszczegdlnych uczniow z Polskg (z polska rodzing/rowies-
nikami) i Srodowiskiem polonijnym,

e doswiadczen edukacyjnych wyniesionych ze szkoty lokalnej, jednoczesnego oddziaty-
wania na ucznidéw dwadch réznych systemow i programoéow edukacyjnych (mniejsza
lub wieksza koniecznos$¢ ksztatcenia uzupetniajgcego w zaleznosci od systemu oswia-
towego oraz specyfiki programu i planu edukacji w kraju zamieszkania).

Konieczno$¢ pogodzenia odmiennych systemoéw edukacji — trudna dla nauczycieli, au-
torow programoéw i pomocy dydaktycznych — jest dla ucznia raczej korzystna, sprzyja
bowiem elastycznosci myslenia, otwartosci na innego, akceptacji wtasnej odmiennosci.
Zadaniem nauczyciela polonijnego bytoby wiec (w idealnym przypadku) odniesienie sie
do doswiadczen edukacyjnych ze szkoty lokalnej, zwtaszcza do wiedzy i kompetencji jezy-
kowych ucznia w jezyku edukacji, oraz wykorzystanie ich w ksztatceniu jezyka odziedziczo-

2 ,Przesztos¢ edukacyjna — to niejednakowy sposéb opanowywania niejednakowej polszczyzny” (Lipiriska, Seretny
2011, 12). Dzieci i mtodziez polonijna pochodzg z réznych grup spotecznych i kulturowych, co tworzy w szkole pol-
skiej na obczyznie specyficzng sytuacje dydaktyczng (zob. Lasocka 2011). Cze$¢ ucznidéw moze miec za sobg kilka lat
edukacji w Polsce (jezyk polski jest dla nich jezykiem ojczystym), pozostali uczyli sie jezyka polskiego jako odziedzi-
czonego.

3 Czas przeznaczony na lekcje jezyka polskiego w polskich szkotach etnicznych to przecietnie 90 godzin lekcyjnych
rocznie w klasach mtodszych (8-9 godzin miesiecznie) oraz 75 godzin w klasach Srednich i starszych (7-8 godzin
miesiecznie). Nauka odbywa sie w soboty (Srednio przez 35 sobdt w roku) i trwa 3-4 godziny lekcyjne przeznaczone
na nauke polskiego, religii, historii i geografii. W klasach $rednich (uczniowie w wieku 10-13 lat) i starszych (od 14
lat) mniej jest jezyka polskiego, poniewaz w programie muszg sie jeszcze zmiescic lekcje historii i geografii.
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nego (Cummins, Swain 1986)* i w przyblizaniu polskiej kultury. Nalezy jednak podkreslic,
ze rézne doswiadczenia to rézne nawyki edukacyjne, ktére majg wptyw na proces uczenia
sie.

Dla uczniéw z pokolenia polonijnego® charakterystyczne sg niepetne kompetencje jezyko-
we oraz uzywanie kodu, ograniczone tylko do niektdrych sfer zycia (tak jak w przypadku
postugiwania sie jezykiem obcym). Odmiana jezyka, ktdrg znajg, jest czesto uboga, nie-
adekwatna do wieku i do poziomu sprawnosci w jezyku kraju zamieszkania®.

Cele edukacji polonijnej powinny zaleze¢ od potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia. Ogdlnie
mozna powiedzie¢, ze dziatania edukacyjne nalezy kierowacd na:

e ksztatcenie kompetencji jezykowych (sprawnosci jezykowej, powiekszania zasobu lek-
sykalnego oraz rozbudzania Swiadomosci jezykowej),

e umiejetnos¢ skutecznego porozumiewania sie w mowie i w pismie w sytuacjach ko-
munikacyjnych nalezacych do sfery innej niz prywatna,

e przekazywanie uczniom znajomosci polskiej kultury (z silniejszym akcentem na prze-
kaz jezykowy i umiejetnos¢ postugiwania sie polszczyzng niz na gromadzenie wiedzy
np. historyczno-literackiej),

e kompetencje socjokulturowg i wiedze realioznawcza.

Celem nadrzednym powinno by¢ ksztatcenie sprawnosci w postugiwaniu sie jezykiem
polskim (jako jezykiem odziedziczonym). Sprawnos¢ jezykowa to wedtug badaczy kluczo-
wa kategoria wyznaczajgca w szkole zadania i cele, to tez ,szczegdlny rodzaj umiejetno-
$ci, wymagajacy okreslonej wiedzy, ktéra bywa zaréwno uswiadomiona, jak i intuicyjna”
(Zydek-Bednarczuk 2002, 119). Stanistaw Grabias sprecyzowat niejednoznaczng definicje,
wigzgc sprawnosc jezykowa — inaczej komunikacyjng — z umiejetnosciami méwienia i ro-
zumienia (pdzniej — czytania i pisania), ktére uznat z kolei za wypadkowa czterech spraw-
nosci: systemowej, spotecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej (por. Grabias 1994, 278-284).
Ze sprawnosci spotecznej wyodrebnia sie jeszcze sprawnos¢ socjokulturowa — wazng przy
poznawaniu jezykow innych niz ojczysty’. Sprawnosc¢ to w teorii glottodydaktycznej struk-

4 Hipoteza interdependencji jezykéw zaktada, ze dwa jezyki, nawet najrézniejsze zewnetrznie, w rzeczywistosci pole-
gaja na identycznych procesach kognitywnych. Wspdlna w gtebi podstawa podtrzymuje na powierzchni dwa wierz-
chotki (teoria géry lodowej), symbolizujgce widoczne odmiennosci jezykow. Jezyki, ktdre sgsiadujg ze sobg w umysle
osoby mdwigcej czy piszacej, przeplatajg sie nawzajem. Im lepiej rozwiniety jezyk pierwszy (L1), tym tatwiej rozwija
sie jezyk drugi (L2). Por. Cummins, Swain 1986.

5 Pokolenie polonijne — uczniowie szkét polskich za granica, urodzeni poza Polska (w kraju osiedlenia).

6 W przypadku pokolenia urodzonego w Polsce duzy wptyw na rozwdj jezyka polskiego ma przebieg proceséw
adaptacyjnych w kraju osiedlenia. Badania wskazujg, ze u uczniéw przybytych z Polski do regresji jezyka dochodzi
w ciggu ok. 2 lat. Maty zasdéb leksykalny jezyka odziedziczonego moze powodowac utrate biegtosci w postugiwaniu
sie jezykiem ojczystym. Por. Niesporek-Szamburska 2015.

7 Zob. szczegdtowy opis kategorii sprawnosci (Grabias 1994). Jezykowa sprawnosc¢ systemowa — opanowanie systemu
jezykowego, poprawnosci gramatycznej; sprawnosc spoteczna — umiejetnos¢ dostosowania wiasnej wypowiedzi do



tura hierarchiczna. Najwazniejsza jest sprawnos$¢ pragmatyczna, inne sg jej podporzadko-
wane. W przypadku jezykowej sprawnosci méwienia na szczycie hierarchii stoi nadrzedny
cel wyrazania intencji komunikacyjnej, nizej znajdujg sie plany syntagmatyczne — przed-
werbalne, a najnizej formy werbalne. (...) Struktura sprawnosci wynika z procesu transfor-
mowania intencji komunikacyjnej” (Dakowska 2008, 79). Umiejetnos$¢ transformowania
intencji przebiega odmiennie u ,nowicjuszy” i u ,ekspertdw” jezyka. Nowicjusze , budujg
wypowiedzi lakoniczne, krétsze niz eksperci, robig to mniej ptynnie, brak im pewnosci co
do poprawnosci form jezykowych”, popetniajg przy tym wiecej btedéw (Dakowska 2008,
80). W dynamicznej komunikacji jezykowej (podczas ksztatcenia jezyka obcego/drugie-
go) wyrdznia sie poza sprawnosciami recepcyjnymi (rozumienie tekstow stuchanych lub
czytanych) i produkcyjnymi (mdwienie, pisanie) — takze: interakcje (ustna lub pisemna
wymiana informacji pomiedzy dwiema osobami) i mediacje (dziatania pozwalajgce na ko-
munikacje miedzy osobami, ktére nie mogg sie kontaktowac bezposrednio) (zob. ESOKIJ
2003).

Produkcyjna sprawnos¢ pisania — najrzadsza w codziennych sytuacjach komunikacyjnych,
a zarazem niezbedna w zyciu (Ktakéwna 1993, 10, Komorowska 2011)8 — jest trudng do
opanowania biegtoscig, poniewaz ,zgdajac przektadu myslenia na znormalizowany Sci-
Sle tekst pisany, uczy sie nasladowania tekstow wzorcowych (...), umiejetnosci logiczne-
go myslenia (...) oraz kreacyjnosci (...)” (Wisniewska 2001, 241). Ze wzgledu na jej zna-
czenie wyodrebnia sie jg z ogdlnej kompetencji jezykowej jako kompetencje tekstowa,
zwang takze w glottodydaktyce kompetencjg funkcjonalna, czyli odmiang kompetencji
(i sprawnosci) pragmatycznej (ESOKJ 2003). Polega ona na zdolnosci recepcji i tworzenia
faktow werbalnych przy uwzglednieniu sytuacji komunikacyjnej i konkretnego odbiorcy,
a takze na ,, umiejetnosci selekcjonowania, waloryzowania, hierarchizowania, kondenso-
wania, ale i rozbudowywania informacji” za pomocga poprawnego jezyka (Ktakoéwna 1993,
33). Zdobywanie tej kompetencji w jezyku odziedziczonym uruchamia te same procesy
kognitywne, ktdre towarzyszg dziataniom w jezyku pierwszym (Cummins, Swain 1986).
Glottodydaktycy podkreslajg, ze kompetencja tekstowa/funkcjonalna to nie tylko wazna
kompetencja samoistna, lecz takze warunek nabywania innych sprawnosci w procesie
uczenia sie jezyka.

W dydaktyce polonijnej nie wolno zatem lekcewazy¢ umiejetnosci pisania, wrecz przeciw-
nie — nalezy zwraca¢ szczegdlng uwage na atrakcyjnosc i skutecznosé metod, ktére uta-
twig uczniom jej przyswojenie. Jedng z nich moze by¢ praca z wiasciwie dobrang literaturg
(konieczny element edukacji polonijnej, a zarazem dobry przyktad i impuls do tworzenia

odbiorcy; sprawnos¢ sytuacyjna — adekwatnos$¢ wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej; sprawnos¢ pragmatyczna —
umiejetnos¢ osiggania zatozonego przez nadawce celu wypowiedzi. Ostatnio glottodydaktycy zwracajg takze uwage
na sprawno$¢ miedzykulturowa (por. Byram, Zarate 1997, Zydek-Bednarczuk 2012).

8 Nalezy do czterech aktywnosci jezykowych (wyrdznianych w programach) takich jak: stuchanie, czytanie, méwienie
i pisanie.
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wtasnych tekstow). Rolg literatury w ksztatceniu zajmuje sie wielu badaczy, ktérzy podkre-
$laja, ze tekst literacki jako podstawa doskonalenia umiejetnosci jezykowych ma ogromny
potencjat edukacyjny, a takze — pod warunkiem odpowiedniego wyboru i adaptacji — jest
,zrédtem przyjemnosci czytelniczej” lub realizacjg funkcji poznawczej (Cudak, Hajduk-
Gawron 2016, 604). Jak piszg Wioletta Hajduk-Gawron i Romuald Cudak, ,,wybrany tekst
literacki (...) moze by¢ sposobem uczestniczenia w zyciu kulturalnym, drogg do poszerza-
nia wiedzy o Swiecie, ale moze tez by¢ narzedziem w edukacji jezykowej” (Cudak, Hajduk-
Gawron 2016, 605).

Z trzech opcji czytelniczych: estetycznej, pragmatycznej i strategicznej, ktére wyodrebnita
Hanna Mrozowska (Mrozowska 2001, 24), w edukacji polonijnej najbardziej funkcjonalna
wydaje sie opcja strategiczna w rozumieniu Anny Seretny, kiedy ,to nie tekst »panuje«
nad uczgcym sie, a uczacy sie — nad tekstem. Tekst »wydarza sie« wéwczas czytelniko-
wi, moéwi do niego, powodujac przezycia (jednostkowe) i uruchamiajgc jego wyobraznie”
(Seretny 2006, 296). Opcja strategiczna zyskuje szerszy wymiar, gdy tekst i zwigzane z nim
dziatania dajg odbiorcy co$ wiecej, a wiec czynig go pre-tekstem do tekstu wtasnego, ,,roz-
rusznikiem” procesu tworczego. Mtody odbiorca zdobywa wtedy dodatkowe kompeten-
cje: rozpoznawania/kategoryzowania podobnych tekstow w jakims ich zbiorze, a takze
,tworzenia w stowie”. W ten sposdb bodziec literacki moze sie przeksztatci¢c w uniwer-
salny ,generator” wypowiedzi ucznia (tekstotwoérczy — jezykowy i leksykalny), a dziatania
,wokot tekstu” literackiego — w rozwijanie kompetencji tekstotwdrczej odbiorcy.

W praktyce edukacyjnej kompetencja tekstowa oznacza ,ludzkg umiejetnos¢ tworzenia
i odbierania spdjnego tekstu oraz zdolno$¢ postrzegania podziatéw w uniwersum tekstéw,
rozumianych jako wypowiedzi kulturowo (...) uksztattowane oraz ujety w spoteczne kon-
wencje sposob jezykowego komunikowania sie; wzorzec organizacji tekstu” (Gajda 2001,
255), natomiast kompetencja tekstotworcza to jakby strona czynna kompetencji teksto-
wej, ujawniajaca sie w procesie tworzenia tekstu, ktéry musi uwzgledniac:

e strukture/schemat tekstu (kompozycja, sygnaty delimitacji, sktadniki ramy: poczatek
i koniec, rozcztonkowanie tekstu, elementy metatekstowe),

e tto pragmatyczne (cel wypowiedzi, nadawca, odbiorca oraz zachodzgca miedzy nimi
relacja),

e aspekt poznawczy (zrozumienie i sposob ujecia tematu),

e okreslone cechy jezykowo-stylistyczne (Tabisz 2006, 66).

Uczniowie mogg zdoby¢ kompetencje tekstotwdrczg, rozwijajgc jednoczesnie inne ele-
menty sprawnosci jezykowej (systemowej), jesli otrzymajg od nauczyciela odpowiedni
impuls i pomoc w organizowaniu swych dziatan. Prace w klasie nad dowolnym tekstem
powinno sie planowac tak, aby uczniowie zainteresowani utworem podejmowali ,wo-
két niego” mimowolnie szereg dziatan, dokonywali w nim odkry¢ i w wyniku interakgcji



dydaktycznej (po uzyskaniu stanu tzw. nieSwiadomej kompetencji, Kolb 1997)° czuli sie
zdolni do napisania/stworzenia wtasnego tekstu. W tej strategicznej opcji czytania tekstu
Mrozowska wyrdznia cztery etapy:

e otwieranie tekstu — tworzy korzystne dla odbioru tekstu Srodowisko,

e wkraczanie do tekstu — zwraca uwage na jezykowg warstwe tekstu i inicjuje rézne
formy interakcji z tekstem,

e dziatanie wewnatrz tekstu — wspiera aktywny odbidr tekstu,

e wychodzenie z tekstu — (od)tworzenie wtasnego tekstu (Mrozowska 2001, 27 i nast.)™.

Takiemu aktywnemu podejsciu sprzyja nie tylko naturalna sktonnosé mtodszych uczniow
do ekspresji i dziatarh twdrczych (tworzenia tekstow), lecz takze sama literatura, wpisujac
w utwory funkcje aktywizujgce (por. Adamczykowa 2004).

Nauczyciel powinien korzystaé¢ z technik i metod aktywizujgcych. Metody ksztatcenia
sprawnosci jezykowej Anny Dyduchowej, a zwtaszcza metoda analizy i twdrczego wy-
korzystania wzoru lub metoda przektadu intersemiotycznego®? utatwiajg, podobnie jak
techniki ludyczne, ,interakcje” z dzietem literackim i zaspokajajg fundamentalne potrzeby
matego ucznia (lluk 2005). Zabawa wyzwala pomystowos¢ i inicjatywe dzieci, daje im
okazje sprawdzi¢ i zdoby¢ nowe umiejetnosci, umozliwia kontakt i wspétdziatanie z rowie-
$nikami, uczy zdrowego wspdtzawodnictwa i pracy w zespole, wreszcie — zapewnia bez-
pieczenstwo (por. Niesporek-Szamburska 2010). Atmosfere bezpieczenstwa tworzy takze
praca w matych grupach, w ktérych interakcje miedzy mniej i bardziej kompetentnymi
réwiesnikami majg pozytywny wptyw na sprawnosc jezykowa nowicjuszy (Slavin 2013).

9 W czteroetapowym cyklu nauki Kolba: nieSwiadoma niekompetencja, Swiadoma niekompetencja, Swiadoma kom-
petencja, nieSwiadoma kompetencja, uczenie instytucjonalne rozpoczyna sie od drugiego etapu i prowadzi ucznia
kolejno do nastepnych. Przejscie do ostatniego etapu mozna przyspieszyé¢, wykorzystujac w nauce literature (Kolb
1997).

10 Inna strategie w uczeniu jezyka za pomoca literatury zaproponowaty Ewa Lipiriska i Anna Seretny. Nazwaty jg me-
todg skorelowang (w dwéch opcjach: pragmatycznej i estetyczno-strategicznej), ktérg mozna uznac za ksztatcenie
jezykowo-historyczno-literackie oparte na ,kompetencji jezykowej, gdyz to jezyk otwiera drzwi literaturze” (Lipiriska,
Seretny 2012, 109).

11 O funkcjach aktywizujgcych literatury méwimy najczesciej w kontekscie literatury dzieciecej. Jej badacze (Adamczy-
kowa 2004) dobrze opisali aktywno$¢ intencjonalng, nasladowczg (odtwdrcza) oraz aktywnos¢ twérczg (ekspresja
dziecka), wyzwalajaca kreatywnos¢ (manualna, gestualng, motoryczng, wokalno-muzyczna, plastyczng, dramatycz-
na, werbalng). Aktywne zachowania w relacji z tekstem (takze pozawerbalne), czesto wpisane w tekst i typowe dla
mtodocianego odbiorcy, rzadko jednak dopuszcza sie na lekcji w szkole.

12 Metody Dyduchowej, odwotujgce sie do technik Frenetowskich, sprawdzajg sie w nauczaniu jpjo i jpjd. Sa to:
wyjsciowa i docelowa metoda praktyki pisarskiej (podobna do techniki tekstu swobodnego), metoda przektadu
intersemiotycznego, metoda analizy i twdrczego wykorzystania wzoru, metoda norm i instrukcji, metoda ¢wiczen
okazjonalnych (por. szerzej: Dyduchowa 2004, Dyduchowa 2005).

13 Pobudzaja m.in. wszystkie zmysty dziecka oraz pozwalajg mu uzywac ciata (np. ruchu, mimiki). Naturalna aktywnos¢
mtodego ucznia i sktonnos¢ do ekspresji sprzyja poznawaniu $wiata i przyswajaniu sobie nowych tresci. Multisenso-
ryczne przekazywanie wiedzy wyostrza percepcje i zwieksza zdolno$¢ zapamietywania.
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Sens uczniowskich dziatan: odtwarzania/tworzenia/transformowania tekstéw, zalezy od
wtasciwego doboru materiatu®®. Utwory literackie muszg byé dostosowane do poziomu
odbiorcy i jego kompetencji jezykowych. Nieznane stowa, zbyt skomplikowane konstruk-
cje sktadniowe i gramatyczne, rozbudowana frazeologia i metaforyka nie powinny zakté-
cac percepcji ani obniza¢ motywacji ucznia. Dla dzieci polonijnych, ktére doskonalg jezyk
odziedziczony, odpowiednie sg teksty odtwarzajgce naturalng komunikacje (dialogi) i sil-
nie oddziatujace naich sfere emocjonalng (dodatkowa motywacja do pracy). Metode ana-
lizy i twdrczego wykorzystania wzoru mozna stosowac z powodzeniem w pracy z tekstami
0 wyrazistej strukturze organizacyjnej (pamietnik, bajka magiczna, opowiadanie przygo-
dowe). Stanowig one znakomite matryce dla literacko-stownej zabawy — szybko wyzwa-
laja inwencje twodrczg i zachecajag do wkraczania do tekstu, jednoczesnie zas ujawniaja
jego strukture (czesto takze rame delimitacyjng) i tto pragmatyczne (utatwia dziatania
wewnatrz tekstu). Znakomitg formg sg wierszowane zarty jezykowe — nawigzujgce czesto
do dzieciecych zabaw otwierajgcych tekst, przez co utatwiajg nauke i odkrywajg okre-
Slone cechy jezykowo-stylistyczne. Tak samo inspirujg ucznidw ,otwarte” zakonczenia
tekstow prozatorskich lub otwarta wewnetrznie struktura dzieta. Efektami odpowiednich
dziatan wewnatrz tekstu mogg by¢: urozmaicenie przygdd bohatera, dopisanie zakon-
czenia lub dalszego ciggu, wypetnienie luk zgodnie z indywidualnym typem wyobrazni
i z mozliwosciami jezykowymi®>. Wtasciwy dobdr utwordw oraz zaplanowanie ,wokdt”
nich odpowiednich dziatan stwarza wtasciwe warunki do doskonalenia umiejetnosci jezy-
kowych (literackich), do przekraczania wtasnych kompetencji. Inspiruje takze do uzupet-
niania werbalnych wytwordw kreacjami plastycznymi (np. ilustracjami) lub technicznymi
(takze w postaci elektronicznej), jak choéby oktadki czy teczki tematyczne. Takie holistycz-
ne podejscie pomaga utrwala¢ wiedze zdobytg podczas otwierania tekstu, wkraczania
wen, dziatania w nim/transformowania go, odtwarzania lub tworzenia zupetnie od nowa,
stanowi tez klucz do kolejnych spotkan z literatura.

Uczniowie wypowiadajg sie bowiem chetniej i z wiekszg pewnoscig na temat konkretnego
tekstu, trzymajac sie okreslonej formy (tez konkretnej, bo wzorowanej na danym tekscie)
niz catkowicie swobodnie lub za pomocg schematycznych ¢éwiczen jezykowych?®. Lubig sie

14  Pisze o tym szczegdtowo, a takze o jezyku i stopniu trudnosci tekstow Anna Seretny: ,,Dobdr tekstéw powinien byé
uwarunkowany mozliwosciami jezykowymi studentéw (nie nalezy kierowac sie wytgcznie obecnoscig danego dzieta
w kanonie obowigzujagcym w szkolnictwie rodzimym)” (Seretny 2006, 304).

15  Liczne przyktady tekstéw z zaznaczonymi etapami pracy, ¢wiczeniami rozwijajgcymi sprawnosc¢ jezykowa (z tek-
stotwodrczg wtacznie), mozna znalezé w opracowaniu pt. Uczy¢ przez zabawe — od nabywania jezyka ojczystego do
nauki jezyka obcego (Niesporek-Szamburska 2010), a inspirujgce propozycje ksztatcenia jezykowo-literackiego (na
przyktadzie poezji) w Kluczu do wierszy. Poezja w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego (Préchniak 2012).

16  Uczniowie czesto wybieraja metode analizy i nasladowania wzoru. Mozna w niej wyréznic cztery etapy pracy
z tekstem: 1) etap motywacyjny — otwiera tekst (czesto polega na zabawie), 2) etap obserwacji i analizy tekstu wzor-
cowego (z ¢wiczeniami analitycznymi), 3) etap ¢wiczen transformacyjnych, czyli operacji jezykowych doskonalonych
w praktyce (pozwala oderwac sie od wzoru i zajac sie zjawiskami gramatycznymi o charakterze funkcjonalnym),
4) ¢wiczenie tworcze. Metoda ta przypomina schematem postepowania metode skorelowang w opcji estetyczno-
strategicznej w wariancie Il (Sciezka: tekst, analiza utworu, problem jezykowy, ¢wiczenie jezykowe, wiasny tekst



tez porusza¢ w ramach wyznaczonych przez semantyczne i pragmatyczne reguty lektury,
ktére uczniowie polonijni mogg czerpaé z doswiadczen edukacyjnych (wiedzy i umiejet-
nosci) zdobytych w szkole lokalnej. Ich motywacja i zgoda na kolejne dziatania literackie
zalezy od wtasciwego odbioru werbalnych wytwordw, tzn. od czytania, zyczliwej recen-
zji potgczonej z pochwaty i dalszej pracy nad stworzonymi przez nich tekstami (wspdlne
doskonalenie tekstéw, poprawianie usterek, dodatkowe ¢éwiczenia okazjonalne) (Gloton,
Clero 1976, Ktakéwna 1993)Y". Wprawianie sie i powtarzanie wypowiedzi znaczacej (po
jej skonstruowaniu i dokonaniu szeregu wyboréw) ma bowiem sens w ¢wiczeniu operacji
jezykowych, ktdére w jezyku nie zostaty jeszcze catkowicie zautomatyzowane (Dakowska
2010).
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METODY

Matgorzata Matolepsza, Ewa Zrédlewska-Banachowicz

JEZYK POCHODZENIA. WYBRANE ASPEKTY NAUCZANIA
DZIECI, MLODZIEZY | DOROSLYCH

Punkt wyjscia

Dtugoletnia praca dydaktyczna z dzie¢mi, mtodziezg i dorostymi, a takze doswiadczenia
zebrane w toku tak réznorodnych zajeé, jak:

e pracaz przedszkolakami (cotygodniowe spotkania jezykowe i praca w polsko-niemiec-
kim przedszkolu Polanka) oraz w szkole sobotniej (klasy O-VIIl) prowadzonej przez
Polsko-Niemiecka Inicjatywe Rodzicielskg Wspierania Dwujezycznosci we Frankfurcie
nad Menem,

o lekcje jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia w ramach heskiego systemu
oswiatowego,

e kursy w VHS i szkotach jezykowych,

e |ektorat jezyka polskiego w Instytucie Slawistyki Uniwersytetu w Getyndze,

pozwalajg nam twierdzié, ze nauczanie jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia ma za-
wsze, niezaleznie od typu zajec i wieku stuchaczy, pewng ceche wspding.

Potwierdzeniem tej obserwacji sg réwniez wypowiedzi teoretykdéw nauczania. Wedtug
Grit Mehlhorn od osdb uczacych jezyka polskiego jako odziedziczonego wymaga sie spe-
cjalnego podejscia, czyli rozbudzania wrazliwosci jezykowej i refleksji nad jezykiem (re-
ferat na kongresie GMF Gelebte Mehrsprachigkeit'). Poréwnywanie dialektu polonijne-
go ze standardowag polszczyzng moze np. zwrdci¢ uwage ucznidw na czesto popetniane
btedy i ufatwi¢ im nauke. Rdwnie przydatne jest powiekszanie ich zasobu leksykalnego
o stownictwo specjalistyczne i uswiadamianie im rdéznic miedzy stownictwem potocz-
nym a literackim albo odwotywanie sie do ,,uwewnetrznionej” przez nich gramatyki czy

1 Kongres odbyt sie w dniach 29.09.-01.10.2016 w Norymberdze. Szerzej na ten temat Brehmer, Mehlhorn (2018).

47



M. Matolepsza,

48

s

E. Zrodlewska-Banachowicz

demonstrowanie struktury jezyka (zwtaszcza na przyktadach tych zjawisk jezykowych,
w ktérych tatwo o btedy). Mehlhorn uznaje, ze éwiczona systematycznie mediacja ustna
tworzy podstawe do trudniejszych zadan: mediacji w sytuacjach formalnych i mediacji pi-
semnej, a zasadniczg role w nauczaniu jezyka odziedziczonego badaczka przypisuje trans-
formacji tekstéw pisanych.

Z kolei Hans H. Reich, piszac o szkolnych ramach programowych dla jezykdéw pochodzenia,
twierdzi, iz muszg uwzglednia¢ fakt, ze uczniowie zdobyli umiejetnosci jezykowe ,dzieki
komunikacji w rodzinie”?. Nauczanie jezyka pochodzenia ,,nawigzuje do pierwotnej socja-
lizacji jezykowej. (...) Podstawe nauczania stanowi zatem komunikacja pozaszkolna, inaczej
niz w przypadku nauki jezyka obcego, ktéra zaczyna sie od zera i zaktada systematyczng
progresje”. Reich przypomina, ze lekcji jezyka pochodzenia nie mozna wzorowac na lekgji
jezyka ojczystego, poniewaz , punktem wyjscia jest komunikacja w jezyku mniejszosci”,
a wreszcie podsumowuje: ,,nauczanie jezykdw pochodzenia rdzni sie zaréwno od naucza-
nia niemieckiego (jezyka edukacji i komunikacji narodowej), jak i od nauczania jezykow
obcych (medium komunikacji miedzynarodowej)”. Inna jego teza brzmi: ,,Materiatu do
poréwnan dostarczajg dwa jezyki socjalizacji. (...) Nauczanie powinno od razu podjgc ten
watek i systematycznie rozwija¢ go na dalszych etapach edukacji, co pomaga uczniom zdo-
bywaé kompetencje translingwalne przydatne w wielojezycznym spoteczenistwie”. Reich
wskazuje tutaj na potencjat refleksji jezykowej w dydaktyce jezyka odziedziczonego, co
koresponduje takze ze stanowiskiem autoréw opracowania Herkunftssprachen (Brehmer,
Mehlhorn 2018)3 — najnowszej publikacji niemieckojezycznej na temat dydaktyki jezyka
pochodzenia.

Programy nauczania

Podstawy programowe i programy nauczania jezykdw pochodzenia z Nadrenii-Palatynatu,
Berlina i Szkoty Europejskiej we Frankfurcie nad Menem sg dobrymi przyktadami realizacji
wspomnianych wyzej zalecen teoretycznych. Podstawa programowa z Nadrenii-Palatynatu
[Rahmenplan Herkunftssprachenunterricht (Grundschule, Sekundarstufe 1), 2012, 9] kta-
dzie nacisk na Swiadome uzywanie jezyka i kontakt z kulturg kraju pochodzenia (Bewusste
Auseinandersetzung mit Sprache und Kultur des Herkunftslandes):

Der Unterricht geht von den Lebens- und Erfahrungswelten der Schiilerinnen und Schiiler
aus, nutzt die bereits erworbenen Sprachkompetenzen, férdert ihre Sprachbewusstheit
und beféhig sie, sprachliche Phdnomene zu erkennen und dariiber sachgerecht zu
reflektieren.

2 Ten i dalsze cytaty przytaczamy za Polski w Niemczech / Polnisch in Deutschland, nr 4/2016, s. 113-115. Oryginalny
tekst pt. Herkunftssprachlicher Unterricht aus curricularer Sicht ukazat sie w tomie Potenziale von Herkunftsspra-
chen pod red. G. Mehlhorn i B. Brehmera (2018).

3 Por. recenzja w tym numerze.



Die Schiilerinnen und Schiiler gewinnen anhand von Sach- und einfachen literarischen
Texten Einblicke in die Lebenswelten des Herkunftslandes, vertiefen und reflektieren die
bereits bei Besuchen im Herkunftsland der Familie gesammelten eigenen Erfahrungen und
kénnen Vergleiche zu den Erfahrungen und Einsichten anstellen, die sie hier in Deutschland
gewonnen haben und gewinnen.

Darliber hinaus leistet der Herkunftssprachenunterricht einen wichtigen Beitrag zu einer
umfassenden sozialen Integration. Die Erstsprache ist ein bedeutender Mittler zwischen
den lebenswelten Familie und Schule. Die Akzeptanz dieser Erstsprache und ihre Priisenz
im Unterricht férdern den Erwerb des Deutschen und stirken das Selbstbewusstsein der
Lernenden und daher auch die Lernmotivation im Allgemeinen.

Berlinska podstawa programowa (Rahmenlehrplan fiir den Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe-Polnisch, 2017, 66) wymienia kilka elementéw, ktére nalezy bra¢ pod uwage
W nauczaniu jezyka polskiego:

Im Rahmen des Polnischunterrichts erwerben die Schiilerinnen und Schiiler dariiber hi-
naus zunehmend die Féhigkeit, spezifische Merkmale der fremdsprachlichen Texte und
Medien zu erkennen und diese bei der Produktion eigener Texte zu verwenden (Text- und
Medienkompetenz). Des Weiteren entwickeln sie immer mehr an Bewusstsein fiir die
unterschiedliche Sprachverwendung in unterschiedlichen Situationen und kénnen auf
diese Weise das eigene Sprachlernen gezielt optimieren (Sprachbewusstheit). Um das
Lernen zu unterstiitzen und zu férdern, werden im Polnischunterricht auch Methoden und
Strategien erworben. Dies sind z.B. Lesestrategien oder der Umgang mit dem Wérterbuch
(Sprachlernkompetenz).

Der Polnischunterricht vermittelt deshalb nicht nur Sprachkenntnisse, sondern betrachtet
auch die Alltagskultur und die Lebensbedingungen in Polen im Verhdiltnis zum eigenen
Lebensumfeld.

Program Szkoty Europejskiej (Program nauczania jezyka polskiego w szkotach europej-
skich na poziomie szkoty podstawowej, 2016, 10) zaktada integracje miedzyprzedmioto-
wa: ,budowanie spdjnej struktury wiedzy wykorzystujacej powigzania i wspétzaleznosci
pomiedzy poszczegdlnymi obszarami ksztatcenia”, i tekstocentryzm: ,tekst jest podstawa
dziatan dydaktycznych na lekcjach jezyka polskiego, ptaszczyzng wspdlng nauki o literatu-
rze, kulturze i jezyku”. Autorzy programu akcentujg ,,potrzebe systematyczneji sSwiadomej
pracy nad doskonaleniem umiejetnosci odbioru i konstruowania zréznicowanych gatun-
kowo wypowiedzi” oraz wychodza z zafozenia, ze ,rozumienie pisanego tekstu mozna
uznac za zdolnos¢ fundamentalng — warunkujgcg nie tylko osiggniecia szkolne we wszyst-
kich dziedzinach ksztatcenia, ale takze mozliwo$¢ zaangazowanego uczestniczenia w kul-
turze i zyciu spotecznym”.
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Uwarunkowania i ograniczenia

W cytowanym wyzej Programie Szkoty Europejskiej zwraca sie takze uwage na uwarunko-
wania pracy nauczyciela:

1) problemy wielokulturowosci i wielojezycznosci: nikta znajomosc jezyka polskiego (np.
w przypadku dzieci, ktore uczeszczaty do obcojezycznego przedszkola lub pochodzg z ro-
dzin mieszanych), problemy komunikacyjne, trudnosci zwigzane z jednoczesng naukgq jezy-
ka drugiego, interferencje jezykowe, niepoprawna wymowa polskich gtosek, rozbieznosci
w zapisie i wymowie uwarunkowane wptywem innych jezykdw)

2) problemy psychologiczno-wychowawcze: kryzys zwigzany z przeprowadzkg do nowe-
go kraju i zmiang Srodowiska, poczucie wyobcowania, osamotnienie spowodowane inten-
sywnq pracq rodzicow lub rozdzieleniem z czesciq rodziny i grupgq kolezeriskg, nieumiejet-
nos¢ odnalezienia sie w wielokulturowej spotecznosci itp. (...)

3) problemy organizacyjne: powiqzanie materiatu jezyka polskiego z tresciami realizo-
wanymi na innych zajeciach (...), klasy fgczone, podejmowanie nauki (...) od kolejnej klasy
lub w trakcie roku szkolnego, koniecznos¢ dostosowania poziomu nauczania zarowno do
polskiej podstawy programowej, jak i do wytycznych w poszczegdlnych krajach (Program
2016, 11).

W Szkole Europejskiej we Frankfurcie nad Menem lekcje jezyka pochodzenia odbywajg
sie od 3 do 5 razy w tygodniu (po 45 minut), czyli i tak w wiekszym wymiarze godzin niz
w innych placdwkach. Uczniowie szkoty sobotniej, uczestnicy zaje¢ oferowanych przez
heski system edukacji i studenci uniwersytetu majg zajecia z jezyka polskiego jako jezyka
pochodzenia zwykle raz w tygodniu (90 minut). Nauczyciel lub lektor, tworzgc program
nauczania, musi dopasowac cele dydaktyczne do waskich ram czasowych i do psycholo-
gicznych uwarunkowan ucznidw, jest wiec zmuszony do skoncentrowania sie na najistot-
niejszych elementach i wyznaczenia sobie realistycznych celéw.

Rozwdj jezykowy nie zaczyna sie w szkole

Edukacja dwujezyczna rozpoczyna sie zwykle wraz z nauka czytania i pisania, bo dopie-
ro ,kariera szkolna” dziecka uswiadamia opiekunom, ze czas sie zaja¢ jezykiem polskim.
Znacznie rzadziej poswieca sie uwage okresowi przedszkolnemu, gdy tymczasem dziecko
wtasnie wtedy uczy sie méwié (miedzy trzecim a széstym rokiem zycia), a zaniedbania na
tym etapie edukacji majg wptyw na pdzniejsze przyswajanie jezyka.

W niemieckich przedszkolach popularnym narzedziem dokumentacji jest formularz
KOMPIK, ktéry opisuje rozwdj dziecka ze wzgledu na 11 typdw umiejetnosci (Bildungs-
und Entwicklungsbereiche), takich jak np. motoryka, kompetencje spoteczne i emocjo-
nalne, umiejetnosci matematyczne i przyrodnicze, jezyk i wczesny alfabetyzm. Dokument



zawiera prawie 160 pytan na temat zainteresowan, umiejetnosci i aktywnosci dzieci
w przedszkolu. 15 pytan dotyczy bezposrednio jezyka, a 35 — cho¢ odnosi sie do innych
kompetencji — Scisle sie z nim wigze. W sumie jest to ponad 30% pytan catego formula-
rza. W dziedzinie ,,Kompetencje spoteczne” 7 na 14 pytan faczy sie bezposrednio z umie-
jetnosciami jezykowymi, w dziedzinie ,Kompetencje emocjonalne” — 5 na 17 pytan,
a w ,,Matematyce” — kazde. Trudno sobie wyobrazi¢ dziecko dwujezyczne, ktére posiadto
wszystkie te umiejetnosci w obu jezykach i w kazdym z nich z réwng swobodg wyraza emo-
cje, spiera sie z réwiesnikami, daje upust ztosci lub po prostu sie bawi, uzywajac ztozonych
struktur jezykowych: zdan wielokrotnie ztozonych, mowy zaleznej czy trybu przypuszcza-
jacego (oczywiscie na poziomie przedszkolaka). Dziecko, ktdre nie chodzi do dwujezyczne-
go przedszkola i nie korzysta z innych form pomocy, moze miec sporo brakéw jezykowych
w jezyku odziedziczonym, pogtebiajgcych sie podczas intensywnych lat szkolnych (domi-
nacja jezyka kraju osiedlenia). W rozwoju poznawczym i spoteczno-emocjonalnym ucznia
oba jezyki powinny petni¢ mozliwie wszechstronng funkcje i byé réwnie wazne. Profesor
Claudia Maria Riehl podkresla tez role ,jakosci” przekazywanego dzieciom jezyka: odzie-
dziczonego i mowy kraju zamieszkania.

Ein zweisprachiges Kind braucht etwa doppelt so viel Input wie ein einsprachiges. Jede der
beiden Erziehungspersonen muss mit dem Kind mehr reden, als wenn sie sich das in einer
Sprache teilen wiirden. Vor allem auch ein qualitativ hochwertiger Input ist wichtig. Damit
der Wortschatz erweitert wird, muss man verschiedene Satzstrukturen anbieten.*

Rozwdj jezyka wymaga sSwiadomej i systematycznej pracy opiekundw, stycznosci dzieci
z jezykiem w sytuacjach naturalnych (regularne wyjazdy do Polski), obcowania z réwie-
$nikami, a zwtaszcza statego kontaktu z literackg polszczyzng, ktéry utatwia przyswajanie
nowego stownictwa (umozliwia wyjscie poza zasoby stownikowe rodziny i zycia codzien-
nego) oraz struktur gramatycznych. Ksztatcenie dwujezyczne polega przede wszystkim na
edukacji domowej, dlatego wazne jest, zeby opiekunowie dzieci mogli liczy¢ na fachowe
wsparcie w postaci np. warsztatow czy spotkan na temat dwujezycznosci®. Organizacje
spoteczne, szkoty parafialne, inicjatywy rodzicielskie, a takze nauczyciele uczacy jezyka
polskiego w szkotach niemieckich powinni wykorzystywac¢ wiedze pracownikéw akade-
mickich, badaczy tego problemu, i organizowaé takie ,szkolenia”. Rodzice dzieci dwuje-
zycznych czesto nie zdajg sobie sprawy ze ztozonosci procesu akwizycji i uczenia sie jezyka,
szybko tez poddajg sie wptywowi jezyka diaspory, wskutek czego polsko-niemiecki socjo-

4 Cytat z wywiadu Warum sich Bilingualitdt lohnt, https://www.br.de/radio/bayern2/warum-sich-bilinguitaet-
lohnt-100.html.

5 Polsko-Niemiecka Inicjatywa Rodzicielska Wspierania Dwujezycznosci z Frankfurtu nad Menem organizuje cykliczne
warsztaty na temat dwujezycznosci. Spotkania te stanowia uzupetnienie pracy w przedszkolu, grupach przedszkol-
nych i szkole sobotniej.
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lekt wypiera poprawng polszczyzne. Taki jezyk dziedziczg dzieci, ktére np. dopiero w IV
klasie dowiadujg sie, ze hort to Swietlica, a pidrnik to nie mapa®.

Edukacja szkolna: zatozenia i dobra praktyka

Whniosek ptynacy z cytowanych wyzej programéw nauczania, opracowan naukowych i na-
szej praktyki nauczycielskiej jest niewatpliwy — w nauczaniu jezyka pochodzenia kluczowe
okazujg sie:

e integracja przedmiotowa na wszystkich etapach nauczania, takze w klasach wyzszych,

e autonomia ucznia, jego samodzielnosc i zdolno$¢ do samooceny,

e indywidualizacja (niezbedny element pracy z uczniami o réznych potrzebach),

e uwrazliwianie ucznia na strukture jezyka,

e zwracanie uwagi na kompetencje miedzykulturowe i rozbudzanie zainteresowania in-
nymi kulturami i jezykami,

e zachowanie neutralnosci $wiatopoglgdowej.

W szkole sobotniej we Frankfurcie nad Menem prébujemy wprowadzac te zasady w zycie
i cho¢ nasze usitowania nie zawsze koriczg sie sukcesem, podajemy kilka sposobdow spraw-
dzonych w tzw. dobrej praktyce”:

e metoda projektu — umozliwia zaréwno integracje przedmiotows, jak i prace z grupa-
mi wielopoziomowymié,

e transfer wiedzy i umiejetnosci ze szkoty niemieckiej do szkoty polskiej i vice versa,
udziat w niemieckich wydarzeniach lokalnych?,

e tekstocentryzm — analiza tekstu stuchanego, obrazkowego, pisanego, uzytkowego
i literackiego,

e praca nad jezykiem uwzgledniajgca kolejno$é: gtoska — litera — stowo — zdanie
— tekst,

e (¢wiczenie stuchu fonematycznego — wazny element w nauce pisania,

e wyrazne rozrdznianie rejestréw jezyka potocznego i jezyka edukacji,

e pokazywanie réznic i podobiedstw miedzy jezykiem polskim a niemieckim,

e kontakt jezykowy,

e zabawy ttumaczeniowe, mediacja,

e pisanie tekstow uzytkowych, ¢wiczenie form pisemnych przydatnych na co dzien.

6 W zatagczniku zamieszczamy list do opiekundw dzieci z przedszkola Polanka, ktéry jest przyktadem wspétpracy z ro-
dzicami.

7 Na koncu artykutu zamieszczono przyktady ¢wiczen.
8 Por. Glowalla, Potoriska 2015 i Glowalla 2016.

9 Por. opisany w tym numerze przez K. Glowalle projekt szkoty sobotniej Tak (nie) chcemy zyc!.



Osobno nalezatoby wspomniec¢ egzamin telc Jezyk polski B1-B2 Szkota, bedacy w opinii
heskich wtadz szkolnych ukoronowaniem nauki jezyka polskiego. Egzamin, cho¢ krytyko-
wany i nie zawsze akceptowany, jest w Niemczech jedyng forma potwierdzenia kompe-
tencji jezykowych uczniéw. Sama mozliwos$¢ certyfikacji oczywiscie motywuje do nauki
jezyka polskiego i podnosi jego prestiz.

Nauczanie dorostych

Problemy w nauczaniu jezyka odziedziczonego dzieci i mtodziezy sg podobne do trud-
nosci, z ktédrymi musi sobie radzi¢ lektor uniwersytecki. On takze ma ograniczony czas
i heterogeniczne grupy. W tej sytuacji najwazniejsze wydaje sie uwrazliwianie jezykowe
i dazenie do tego, zeby studenci potrafili podtrzymywac znajomos¢ jezyka wyniesiong
z domu i samodzielnie jg pogtebia¢ (autonomia uczgcego sie). Do osiggniecia tego celu
moga postuzyc¢ lektorowi m.in. ¢wiczenia z poréwnaniami jezyka polskiego do niemieckie-
go i niemieckiej odmiany jezyka polonijnego, a takze ¢wiczenia mediacyjne. Warto rowniez
uswiadamiad uczacym sie, dlaczego ich czeste btedy s3 typowe, rozwijaé ich umiejetnosé
autokorekty i samodzielnego budowania wypowiedzi. Pozyteczng umiejetnoscig, ktéra
pozwoli studentom wchodzi¢ w role spoteczne inne niz rola cztonka rodziny, jest opano-
wanie rejestru neutralnego i formalnego, podobnie jak stownictwa ze sfery edukacyjne;j,
zawodowej i publicznej (por. Matolepsza 2014). Rozrdznianie rejestrow i odpowiedni za-
séb leksykalny moze im sie przydac np. w przysztym zyciu zawodowym.

Jesli chodzi o metody pracy, w grupach heterogenicznych dobrze sprawdzajg sie projek-
ty, poniewaz taczg prace indywidualng (zadania domowe) i zbiorowg (w parach, grupach
kilkuosobowych i na forum). Przyktadem takiej formy zajec jest projekt studencki Jezyk
edukacji*®. W tabeli ponizej przedstawiono jego kolejne etapy wraz z krotkim komenta-
rzem i informacjg o celach dydaktycznych. Projekt, zaplanowany na trzy cotygodniowe
spotkania, zostat na prosbe studentéw przedtuzony do czterech. Jego efektem sg plakaty
zamieszczone na koncu artykutu.

Realizowany cel

Komentarz Etap projektu
P proj dydaktyczny

Tekst, napisany w potocznym jezyku 0. Tekst Tradycja z cy- | Refleksja nad je-
polonijnym, z wieloma angielskimi sto- | klu Rozmowy podstu- | zykiem, spostrze-

wami, jest dobrym wstepem do zaje¢ | chane, aut. zenia dot. jezyka
rozwijajgcych wrazliwos¢ jezykowa J. Lech (podrecznik polonijnego
i autorefleksje. Kto czyta, nie btgdzi,

A. Seretny)

10  Projekt zrealizowany w semestrze letnim 2017 w ramach zaje¢ Korrektives Polnisch w Instytucie Slawistyki Uniwer-
sytetu Georga-Augusta w Getyndze.

Jezyk pochodzenia...
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Komentarz

Etap projektu

Realizowany cel
dydaktyczny

Po , przettumaczeniu” tekstu na
standardowy jezyk polski studenci
stwierdzili, ze rozmawiajac z rodzica-
mi o swoich studiach po polsku, tez
mieszajg jezyki, wtracajg niemieckie
stowa itd.

1. Analiza potrzeb,
brakéw, btedéw

Autorefleksja nad
jezykiem polskim,
ktorym postugujg sie
studenci (najczesciej
popetniane btedy,
braki leksykalne)

Studenci zdecydowali, ze chcg wzbo-
gacic¢ stownictwo z zakresu jezyka
edukacji i po dyskusji zgodzili sie na
stworzenie plakatéw, ktére (zawie-
szone w sali wyktadowej) bedg petnié
funkcje edukacyjng takze w stosunku
do innych grup.

2. Burza mdézgow:
podjecie decyzji

o ksztafcie produktu,
podziat zadan

Autonomia, motywa-
Cja, argumentowanie

Studenci pracowali indywidualnie
w domu.

3. Praca z Internetem:

stowniki, strony uni-
wersytetéw polskich,
artykuty

Rozumienie tekstu
pisanego: uwazne
czytanie, szukanie
konkretnych informa-
cji w tekscie, prze-
pisywanie, praca ze
stownikiem, sporza-
dzanie notatki

Na zajeciach studenci porownywali efek-
ty swoich poszukiwan, dyskutowali o sto-
wach/frazach trudnych do przettuma-
czenia ze wzgledu na rdznice w polskim

i niemieckim systemie uniwersyteckim.

4. Poréwnanie wyni-
kéw, analiza, wybér

Interkulturowosg,
powiekszanie zasobu
leksykalnego

Studenci uznali, ze nalezy zrobi¢
kilka plakatow: stowniczek, liste stéw
i zwrotow, tzw. fatszywych przyjaciot
w jezyku polskim i niemieckim, oraz
opis semestru.

5. Stworzenie
plakatow

Pisanie i przepisywa-
nie, utrwalenie nowe-
go stownictwa

Tab. 1. Projekt studencki Jezyk edukacji

Zakonczenie

Stosunkowo mtoda dyscyplina naukowa, jaka jest dydaktyka nauczania jezyka polskie-
go jako odziedziczonego, nie pogodzita jeszcze szeregu sprzecznosci. Ramy programo-
we (podobne do ram dla jezykow obcych) zaktadajg osigganie konkretnych umiejetnosci



jezykowych w czterech sprawnosciach (ostatnio dodaje sie pigtg, czyli sprawnos¢ mediacji)
i opanowanie sprawnosci produktywnych. Wptyw dydaktyki jezyka ojczystego powoduje
jednak, ze rownoczes$nie stawia sie na kompetencje jezykowg wyniesiong przez ucznia
z domu (postulat odwotywania sie do uwewnetrznionej gramatyki i umiejetnosci recep-
tywnych). Scalenie pragmatyki nauczania jezykdw obcych, literackosci jezyka ojczystego
i codziennosci jezyka pochodzenia wydaje sie prawie nieosiggalne. Za wspdlny mianownik
dydaktyki jezyka odziedziczonego we wszystkich grupach wiekowych nalezy wiec uznaé
doskonalenie nadrzednych umiejetnosci, pozwalajgcych zachowac i rozwijaé jezyk. Mowa
tu o autonomii i adekwatnej samoocenie jezykowej, ktérych mozna sie nauczy¢ dzieki no-

Jezyk pochodzenia...

woczesnym metodom dydaktycznym, stosowanym w pracy z grupami heterogenicznymi.
Znajomos¢ jezyka niemieckiego i emocjonalny stosunek uczacych sie do polskiego, a takze
ich wiedza i umiejetnosci wyniesione z domu doskonale uzupetniajg prace nauczyciela lub
lektora.

Zatacznik 1. List do rodzicow
Drodzy Rodzice,

w trosce o jezyk polski w Polance, a gtéwnie o poprawnosé wzorcéw jezykowych dawa-
nych dzieciom, przygotowalismy dla Paristwa matg Scigge ze stowami i zwrotami czesto
pojawiajgcymi sie w zargonie przedszkolnym.

Wtretdéw niemieckich mozna sie tatwo pozby¢, wystarczy odrobina wysitku :)

Garderobe szatnia Rucksack plecak
Toberaum w Polance: sala Konzeptions- | dni pedagogiczne
gimnastyczna tage
Spielplatz plac zabaw Vorlaufkurs kurs przygotowawczy
Matschhose | spodnie przeciwdeszczo- Grundschule | szkotfa podstawowa
we, ew. gumowe
Gummistiefel | kalosze, gumiaki Hort/schuli- Swietlica
sche Betreuung
Snack podwieczorek, przegryzka | | Vorschule zeréwka
Pausa przerwa Vorschulkind | zeréwkowicz
Sommerfest/ | festyn Basteln prace plastyczne,
Fest majsterkowanie
Malkittel fartuch/fartuszek ochronny | | Ausmalbild kolorowanka
Frihsticks- pudetko na $niadanie Baby mate dziecko, pieszczotli-
box wie dzidzia
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Last but not least: ,do pdziniej”, czyli kalka niemieckiego zwrotu ,Bis spater!” ma swoje
liczne odpowiedniki w jezyku polskim np.: ,Na razie!”, ,Do zobaczenia”, ,Zobaczymy sie
pdzniejl”. ,15¢ na toalete” to poprawnie po polsku ,,i$¢ do toalety/ubikacji”. (...)

Zespot Polanki

Zatacznik 2. Cwiczenia dla dzieci — ortografia

Ortografia. C czy z?

po polsku rysunek po niemiecku
C Z
cytryna Zitrone
cyrk Zirkus
cyrkiel Zirkel
cyfra Ziffer
cylinder Zylinder
cebula Zwiebel
cegta Ziegel
centrum Zentrum
cel Ziel
cukinia Zucchini
cukier Zucker
Ortografia. Duze i mate litery.
INACZE) TAK SAMO
po polsku po niemiecku po polsku po niemiecku
z S Z
muzyka | 200 |
......................... Suppe Zoom
......................... Masuren Zebra
......................... Susanna Zero




Zatacznik 3. Cwiczenia dla dzieci i mtodziezy — jezyk edukacji

Potacz! .
rok szkolny \ Sommerferien g
wakacje Schuljahr §
ferie jesienne AG E
plan lekgji Herbstferien bS]
przedmiot Note ;
wuef Schulfach Ey
kétko (zainteresowan) Schnellheft

klasowka Stundenplan

ocena Sportunterricht

skoroszyt schulische Betreuung/Hort

Swietlica Hausaufgabe

zadanie domowe Klassenarbeit

MOJE StOWA

PO POLSKU PO NIEMIECKU

Uzupetnij!

I (o] QP zaczat sie w Hesji széstego sierpnia (6.8.).

2. Macie duzo ....ccccecevveeeeinnnennn. domowych?

3. Bardzo lubie matematyke, a jaki jest twoj ulubiony .........ccceeennneee. w szkole?

4. Gdzie u Ciebie w domu wisi twéj plan .........ccccceevveeenns ?

5. Po polsku ,,Sportunterricht” to ......cccccecevveeeennnee. .

6. W srode chodze na chdr, a ty chodzisz na jakies$ .........ccccceeeeunnneen. zainteresowan?

7. Po lekcjach ide do ....cccoocivivvnenennn. , jem tam obiad i odrabiam zadania

........................... , potem wracam do domu.

. Do kazdego przedmiotu mam innego koloru.

MOIJE ZDANIA

Zatacznik 4. Cwiczenia dla dzieci i mtodziezy — fatszywi przyjaciele

Wybierz odpowiednie stowa i uzupetnij tabele.

Mappe ® mapa @ ich @ Haus e katedra @ Tak! e eins @ Jahr @ spddnica e Kita

Fuchsschwanz e jeden e kran e Kran
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po polsku po niemiecku po polsku po niemiecku

dom Rock
Dom przedszkole
Karte (Landkarte) kita

teczka jeden

ja kazdego (np. dnia) (z.B. Tag)
Ja! Wasserhahn

rok | dzwig |

Zatacznik 5. Projekt studencki Jezyk edukacji

Tradycja z cyklu

Rozmowy podstuchane

Stoje w kolejce do kasy w polskim sklepie. Za oknem upat. Dobrze, ze przynajmniej sklep jest
klimatyzowany. Stojgce przede mng dwie panie w Srednim wieku rozmawiajg ze soba:

H

— A widziata Pani ,,Pana Tadeusza”?

— Tak, bylismy. Tylko ze maz zaparkowat kara w kornerze i dostat tiketa. Poszto 50 baksow
na film i 20 na tiketa. 70 bakséw, prosze pania, piechotg nie chodzi.

— To ja wiem, kochana. Ja musze caty dzien klinowac flory na takie pienigdze.

— A jak cdérka sobie radzi w szkole?

— Dzejn? Teraz juz lepiej, wie pani, ten jej nowy ticzer podobno lepiej ttumaczy. Bytam
dopiero co na tym ich interwju i wszyscy jg chwalili.

— No widzi Pani.

— Ale za to z Matju sg problemy. Ciggle go nie ma wieczorami. Tylko sie boje, zeby sie
w jakie dragi znowu nie wplatat.

— No co tez pani. Ma dziewczyne, to co sie bedzie glupotami zajmowat.

— Tamto juz skonczone. Za to Margaret ma nowego bojfrenda. Z dobrego domu. Megi
mowita, ze on ma ojca lojera.

— Tak duzo Pani kupuje dzisiaj?

— M0dj maz, wie pani, dostat wiasnie rejz w pracy i zaprosit pare oséb.

—Jak to: rejs dostat?

— No, rejz, wie pani — podwyzke.

— To robicie party?

— Nie, tylko taki maty dyner. A to znowu ekspensy...

—Tak, tak...

— Ktéry chleb wzigé, jak pani mysli?

—Ja to ten zawsze biore: Ontario Mills Bread.

— No co tez pani. Przeciez my Polacy, to polski bred trzeba kupowac. Tradycje i jezyk trzeba
pielegnowad, zeby ludzie wiedzieli, jak przyjda, ze to jest polski dom!
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METODY

Justyna Hryniewicz

NIE TAKI POLSKI STRASZNY, JAK GO MALUIJA...

Polsko-niemiecki Euroregion Pomerania jest od niespetna dwadch lat laboratorium intere-
sujacych doswiadczen oswiatowych. Realizowany tam projekt Nauczanie jezyka sqgsiada
od przedszkola do zakonczenia edukacji* stawia sobie ambitne i wielorakie cele. Zgodnie
z zatozeniami ma $wiadczy¢ o dobrosgsiedzkich stosunkach w regionie, usuwac jezykowo-
kulturowe bariery, przyczynia¢ sie do integracji terendw przygranicznych i — last but not
least — wypracowac¢ model ksztatcenia, ktéry po obu stronach granicy zapewni ciggtosc¢
nauki jezyka sgsiada. Projekt zainspirowat mnie do zaprojektowania ¢wiczen, ktére mo-
gltyby rozbudzi¢ zainteresowanie polskim w niemieckich szkotach i zwiekszy¢ ogdlng swia-
domos¢ jezykowg ucznidw.

Jezyk polski jako jezyk sgsiada

Co zrobié, zeby nauczanie jezyka sgsiada, wprowadzone do szkdt réznego szczebla i réz-
nego typu, miato nie tylko zagwarantowang ciagtos¢, lecz byto takze skuteczne i atrak-
cyjne? Na terenach przygranicznych wazna jest zwtaszcza Swiadomosé mieszkancéw, ze
przynalezg do jednego obszaru gospodarczego i kulturowego. Wspdtpraca transgraniczna,
transfer wiedzy, doswiadczen i umiejetnosci pozwala im dostrzec potencjat regionu oraz
korzysci (takze materialne), jakie ptyng ze znajomosci jezyka sgsiada. Unia Europejska
uznaje pogranicza za regiony, za ktére panstwa sgsiedzkie powinny odpowiadac wspadl-
nie. Miedzynarodowy zespot naukowcow z Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych
w Graz przeprowadzit badania , jezykdw sgsiaddw na terenach przygranicznych” i podat
szereg uzasadnien, dlaczego kompetencje jezykowe sg na tych obszarach szczegdlnie waz-
ne. Znalazty sie wsrdd nich m.in. nastepujgce argumenty:

e oddolne budowanie Europy,

1 Projekt finansowany z Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego (EFRR) w ramach Programu Wspotpracy
Interreg V A ma zostac zrealizowany w okresie od 2017 do 2020 r. Jego petna nazwa brzmi Nauczanie jezyka sqsiada
od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania.
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e wspolne z sgsiadami ksztattowanie tozsamosci regionalnej,

e zwiekszanie szans na rynku pracy,

e wymiana handlowa z ,,innymi”,

e poszerzanie horyzontéw (Martyniuk, Miller 2017, 73, Halink i in. 2003).

Powyisze argumenty sg natury jednostkowej, edukacyjnej, spoteczno-gospodarczej oraz
miedzynarodowej i miedzykulturowej (Martyniuk, Miller 2017, 73). Mimo iz nie odnosza
sie wytgcznie do nauki jezyka sasiada, co trafnie podkreslajg Martyniuk i Miller (2017), je-
zyk sgsiada ma specyficzny charakter. Jego nauka nie przebiega w sztucznych warunkach,
lecz ma bezposredni zwigzek z rzeczywistoscig i codziennymi konkretami (Martyniuk,
Mauller 2017, 73), a zdobyte umiejetnosci mogg by¢ natychmiast wykorzystane praktycz-
nie po drugiej stronie granicy.

Mata popularnos¢ jezyka sasiada po obu stronach granicy polsko-niemieckiej jest naj-
wiekszg przeszkodg w realizacji celé6w wspomnianego we wstepie projektu. Sadzac z licz-
by 0séb uczacych sie w Niemczech jezyka polskiego jako obcego, tylko niewielka ich grupa
dostrzega jego przydatnos¢ (Martyniuk, Miller 2017, 75). W Polsce wiecej uczniéw po-
znaje jezyk niemiecki, chociaz obecnie liczba ta spada (Osrodek Rozwoju Edukacji 2011,
Mohr 2015). Wedtug badan Stachowiak (2014) motywacja do uczenia sie jezyka polskiego
jako obcego ma trzy zrédta: emocjonalne, estetyczne i zawodowe. Motywacja emocjonal-
na jest zwykle osobista (np. polskie pochodzenie), a motywacja zawodowa pragmatyczna
(uzywanie jezyka polskiego w pracy, pobyt w Polsce). Najmniej oczywista, a wiec najcie-
kawsza, jest motywacja estetyczna, tzn. wszelkie przekonania i wyobrazenia na temat sys-
temu jezyka, jego brzmienia lub podobienstwa do jezyka ojczystego (Stachowiak 2014,
19). Dzieki temu podobienstwu Stowianie majg np. pozytywny stosunek do polskiego
(Stachowiak 2014, 20) i przekonanie, ze moga sie go stosunkowo tatwo nauczyé. Podobnie
twierdzi Chtopek (2016, 5), wedtug ktorej typologiczna bliskos¢ jezykdw wptywa na szyb-
kosc¢ i efektywnos¢ uczenia sie jezyka obcego.

Jak zatem wzbudzi¢ zainteresowanie jezykiem polskim w srodowisku odlegtym od polsz-
czyzny, czyli w niemieckiej szkole? Jak zwiekszy¢ Swiadomos¢ jezykowg ucznidéw i podwa-
zy¢ utarte opinie, ze jezyk polski nalezy do najtrudniejszych jezykdw swiata? Odpowiedz
na te pytania moze przynies¢ podejscie wielojezyczne, czyli poszukiwanie razem z ucznia-
mi rdznic i podobieAstw miedzy jezykiem polskim a niemieckim.

Podejscie wielojezyczne w nauczaniu jezykéw obcych

Sprawnosci jezykowe — recepcja i produkcja — dzielg sie tradycyjnie na recepcje jezyka
stuchanego i czytanego oraz produkcje, czyli jezyk mdwiony i pisany (Chtopek 2016, 4,
Seretny, Lipinska 2005). Umiejetnosci receptywne poprzedzajg w rozwoju ontogene-
tycznym samodzielng produkcje jezykowa (Chtopek 2016, 4). A jakie sg czynniki rozwo-
ju sprawnosci receptywnych w jezyku obcym? Uczniowie, zwtaszcza starszych klas, majg



nie tylko wiekszg wiedze, lecz i bogatsze doswiadczenie, zalezne od wieku oraz stopnia
rozwoju kognitywnego i afektywnego (Chtopek 2016, 5). Ich umyst dysponuje juz pew-
ng baza danych i informacji, ktdéra utatwia przyswajanie kolejnych. Kompetencja w jezyku
ojczystym (stownictwo, gramatyka, umiejetnos$¢ czytania i pisania)?, a takze znajomosc
innych jezykdw (uczniowie wybierajg polski zwykle dopiero jako drugi lub trzeci jezyk)
sprzyja rozumieniu jezyka obcego. Kompleksowa wiedza jezykowa, nazywana multikom-
petencjg, umozliwia postepy w nauce zwtaszcza w warunkach nauczania instytucjonal-
nego (Chtopek 2016, 5, Cook 1991). Przy wprowadzaniu nowego jezyka obcego mozna
réowniez wykorzysta¢ swiadomos$¢ metajezykowg uczniéw. Chtopek (2016, 6) definiuje
Swiadomosé metajezykowaq gtéwnie jako ,,zdolnosé do refleksji nad jezykiem jako narze-
dziem komunikacji, rozpoznawania pewnych jego cech oraz dostrzegania, analizowania
i kontrolowania form jezykowych w oderwaniu od ich znaczet””. Powotujgc sie na Bialystok
(1997), Chtopek podkresla, ze na rozwdj swiadomosci metajezykowej dobrze wptywa na-
uka pisanej odmiany jezyka (Chtopek 2016, 6).

W odniesieniu do oséb wielojezycznych i ich kompetencji jezykowych podkresla sie nie tyle
samg znajomosc¢ jezykow, ile ich rézne konstelacje (language constellations) (Otwinowska
2015, 5). Otwinowska (2015) wskazuje, ze sktadnikiem wielu konstelacji jest angielski jako
lingua franca wspotczesnosci i Zrodto nowego stownictwa (komputer, biznes, menedzer,
weekend, bukowac),® przenikajacego do innych jezykdéw. W warstwie leksykalnej, takze
w jezykach typologicznie dalekich, mozna dostrzec wiele kognatdw i internacjonalizmoéw,
co utatwia recepcje jezyka obcego, a zarazem analize podobienistw i réznic miedzy dowol-
nymi jezykami. Dla Otwinowskiej (2015, 5) jezyk angielski mogtby by¢ ,pomostem” do
nauki innych jezykéw. Warto przypomnie¢, ze dla Swiadomosci metajezykowej kluczowe
znaczenie ma nie tylko angielski. Wptywy obcych jezykdw na polszczyzne, uwarunkowa-
ne kontaktami historycznymi, wida¢ w jej wspotczesnej strukturze (m.in. stownikowej).
Podobne stowa w jezyku niemieckim i polskim, jak chociazby Biirgermeister i burmistrz,
uswiadamiajg istnienie wielu innych zapozyczen, na ktére w nauczaniu jezykdw obcych
zwraca uwage gtdwnie podejscie wielojezyczne.

W klasach wielojezycznych z réznymi jezykami pierwszymi/jezykami pochodzenia dobrze
jest ten potencjat wykorzysta¢ i witgczy¢ ucznidw w proces dydaktyczny jako ,eksper-
tow” jezykowych. Lekcje stang sie wtedy ciekawsze i zaangazujg uczniéw emocjonalnie.
Ksztattowanie swiadomosci metajezykowej ma wiele zalet, przede wszystkim zwieksza
efektywnosé nauki jezyka obcego (Otwinowska 2015, 6). Dotychczasowe badania pokazujg
jednak, ze rdznorodnosc jezykowa i jej potencjat nie doczekaty sie jeszcze w szkotach nie-
mieckich uznania (Reich 2014, Mehlhorn 2015). System Opisu Pluralistycznych Podejs¢ do

2 Badania dzieci, dla ktérych niemiecki jest jezykiem drugim, pokazuja, ze osiaggniete w jezyku pierwszym kompeten-
cje, np. sprawnos¢ czytania i pisania, mogg by¢ ,przenoszone” na jezyk drugi (Simsek 2016, Bredel, Furhop, Noack
2011, Jeuk 2012).

3 Przyktady zaczerpniete z Wielkiego stownika poprawnej polszczyzny (Markowski 2005, 990).
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Jezykdw i Kultur (FREPA — Kompetencje i zasoby), opracowany przez Europejskie Centrum
Jezykéw Nowozytnych, zaleca odwotywanie sie do wszystkich umiejetnosci jezykowych
i zasobdéw kulturowych uczniéw, zaktadajgc nauczanie kilku jezykéw i kultur jednoczes$nie
(Candelier, Schréder-Sura 2012, 4 i nast.). Candelier i Schroder-Sura (2012) wyrdzniajg
w metodyce cztery podejscia pluralistyczne:

e otwarcie na jezyki,

e interkomprehensje,

e podejscie zintegrowane,

e podejscie miedzykulturowe (Candelier, Schroder-Sura 2012, 5).

Pierwsze z nich — otwarcie na jezyki — ksztattuje Swiadomos¢ i wrazliwosc¢ jezykowa, a tak-
ze integruje jezyk nauczania (edukacji) z jezykiem nauczanym i z jezykami spoza zwykte-
go kanonu szkolnego, jak jezyki migrantéw i mniejszosci narodowych. Interkomprehensja
ktadzie nacisk na rozumienie jezykdw pokrewnych, koncentruje sie wiec na rozwijaniu
umiejetnosci receptywnych, a w przypadku jezykdéw z réznych rodzin — na pogtebianiu
Swiadomosci jezykowej. Zintegrowana dydaktyka jezykowa ma pomagac uczniom w bu-
dowaniu ,,mostu” miedzy jezykiem nauczania* a jezykami obcymi — pierwszym i wszystki-
mi kolejnymi — zaktada tez nauke kilku jezykdw réwnoczesnie i tfgczenie kompetencji juz
nabytych ze zdobywanymi w trakcie nauki szkolnej. Podejscie miedzykulturowe polega na
kontakcie z innymi kulturami, co sprzyja postawie otwartej na wielojezycznos$¢ (Candelier,
Schréder-Sura 2012, 5 i nast.).

Rozwigzania praktyczne

Uczestnicy projektu Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji
nie znajg zazwyczaj jezyka polskiego i dopiero rozpoczynajg jego nauke. Przewidziane na
wstepie spotkania z nauczycielami i uczniami majg wzbudzi¢ ich zainteresowanie jezy-
kiem polskim i wyrobi¢ wrazliwos¢ jezykowg®. Stuzy temu m.in. ¢wiczenie przygotowa-
ne zgodnie z zatozeniami teoretycznej czesci artykutu. Sktada sie ono z 25 krétkich zdan,
zawierajgcych internacjonalizmy i zapozyczenia, przede wszystkim z jezyka niemieckiego
i angielskiego. Wymieniam je po kolei:

Katastrofa w hotelu.

Nowy hotel Marriott w centrum Warszawy.
Gwiazdy sportu w Sopocie.

Maraton w Poznaniu.

vk wn e

Festiwal w Krakowie.

4 Autorzy artykutu uzywaja pojecia jezyk nauczania, w polskojezycznych publikacjach przyjeta sie nazwa jezyk edukacji.

5 Wykorzystanie na lekcji jezyka polskiego interkomprehensji i internacjonalizméw opisuja takze A. Jasinska (2013) i L.
Madelska (2013).



Demonstracja przed hotelem.

Skandal w galerii.t

Zostan fryzjerem!

Studenci otworzyli wtasny biznes.

10. Po naszym kursie zostaniesz profesjonalista.

11. Trend roku w technologii?

12. Najlepszy smartfon na rynku.

13. Tanie drukowanie i kopiowanie — tylko u nas!

14. W naszej gminie organizowane sg festiwale muzyczne.
15. Kurorty nad Battykiem.

16. W centrum miasta znajduje sie barokowy ratusz.

17. Poczta szuka listonoszy.

18. Na rynku w Krakowie przemawia burmistrz.

19. Banan, ananas, kiwi i jogurt to najlepszy deser!

20. Zupa ogdérkowa mojej mamy smakuje fantastycznie!
21. W kinie ogladam filmy komediowe.

22. W naszym banku dostaniesz dobrze oprocentowany kredyt.
23. Komputery —idealne dla kazdego.

24. Studia menedzerskie na uniwersytecie.

25. Koktajle a zdrowa dieta.

Pierwsza cze$¢ cwiczenia — recepcja tekstu czytanego, czyli powyzszych zdan — ma wyeli-
minowac trudnosci zwigzane z zapisem ortograficznym. W drugiej czesci uczniowie muszg
poszukaé w zdaniach stéw o brzmieniu podobnym do stéw znanych im z innych jezykéw
(jezyka pierwszego i jezykdw obcych, ktérych uczg sie w szkole), a nastepnie utworzyé
odpowiednie pary leksykalne. W ten sposdb niemal ,niechcacy” dowiadujg sie, jak wiele
polskich stéw juz znajg, i uSwiadamiajg sobie, ze potrafig odczytac sens zdania, mimo iz
doktadnie rozumieja tylko pewne fragmenty. Wraz z takimi ,,sukcesami” ro$nie motywacja
do nauki. Warto zwrdci¢ uczniom uwage na pochodzenie niektdrych stow i na historyczny
proces zapozyczen (zdania 15-18). Zapozyczenia (rynek, sottys) sg na ogét trudno rozpo-
znawalne, zastugujg jednak na state miejsce w ¢éwiczeniach tak samo jak kalki jezykowe
(np. listonosz, niem. Brieftréiger), ktére okazuja sie interesujgce dla cudzoziemcow.

Kolejna czes¢ ¢wiczenia polega na odnajdywaniu réznic i podobieristw miedzy jezykiem
polskim a jezykiem pierwszym uczniow (zazwyczaj jest to niemiecki). Mogg one wystepo-
wac na ptaszczyznie metajezykowej, czyli w samym systemie jezyka. Uczniowie powinni
wiec porownaé¢ morfologie (fleksje, stowotwdrstwo), sktadnie (szyk wyrazow w zdaniu),
a takze odmiane pisang jezyka (ortografie). Wymaga to pomocy ze strony nauczyciela,
ktory wskazuje typologiczne cechy obu jezykéw i naprowadza ucznidow na prawidtowg
odpowiedz. Podczas jednej lekcji moze im przyblizy¢ wiele aspektéw polskiej gramatyki.

6 Zdania od numeru 1 do 7 pochodzg z podrecznika Razem (Hunstiger, Maskata 2009, 13).
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Zazwyczaj uczniowie szybko rozpoznajg réznice w sktadni (dowolny szyk zdania), w sto-
wotwdérstwie (np. niem. Gurkensuppe versus zupa ogdrkowa), we fleksji (koricéwki lub
zmiana rdzenia, brak rodzajnika). Ortografia i interpunkcja (Maas 2009, 147), z ktérymi
rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego tez miewajg ktopoty, jest w odmianie pisanej jezyka
nie mniej wazna niz morfologia. Podejscie kontrastywne w nauczaniu ortografii poma-
ga dostrzec rdznice i podobienstwa w reprezentacji graficznej fonemoéw (niem. Phonem-
Graphem-Korrespondenz). Niektore fonemy wystepujg zaréwno w jezyku polskim, jak
i w niemieckim, np. /s/, /z/, /c/, /I/ /tT/, odpowiednie grafemy, np. <sch> i <sz>, <tsch>
i <cz> wygladaja jednak inaczej. W obu jezykach rézne sg takze zasady uzycia wielkich
i matych liter, co uczniowie zwykle bez trudu zauwazajg. W nauczaniu, ktére ktadzie na-
cisk na swiadomosc¢ i wrazliwo$é jezykowg, podejscie kontrastywne wydaje sie wiec jak
najbardziej uzasadnione.

Podsumowanie

Postawa otwartosci na réznorodnosé jezykowq i kulturowsa, a takze swiadomosc i wrazli-
wosc¢ jezykowa zajmujg w nauczaniu wielojezycznym wazniejsze miejsce niz dgzenie do
opanowania jezyka na poziomie jego rodzimych uzytkownikdw. W kontekscie nauczania
jezyka sgsiada hierarchia ta okresla kolejne etapy na drodze do dwujezycznosci terenéw
przygranicznych. Postawe otwartosci wobec jezykdw nalezy ksztattowac juz w szkole,
wykorzystujgc w klasie umiejetnosci jezykowe, wiedze i doswiadczenia wielojezycznych
,ekspertow”, a takze uswiadamiajgc uczniom podobienstwa miedzy jezykami. Metajezyk
utatwia osiggniecie w jezyku obcym sprawnosci receptywnych, co zwieksza motywacje
do nauki.
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Ewa Krauss

KSZTALCENIE ZROZNICOWANE W NAUCZANIU
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO
| JAKO JEZYKA POCHODZENIA!

Nauczanie jezyka polskiego w Niemczech - specyfika grupy docelowej

Nauczanie polskiego w Niemczech zachowuje swojg specyfike, cho¢ rzadzg nim uniwer-
salne zasady, obowigzujgce w przypadku kazdego jezyka. O charakterze uktadu glottody-
daktycznego decyduje bowiem konkretny jezyk (przedmiot nauczania) oraz grupa docelo-
wa, czyli nauczane/uczace sie podmioty. To im wtasnie poswiecimy w artykule szczegdlng
uwage.

Jezyk polski jako obcy nie nalezy do grupy tzw. ,, duzych” czy ,czesciej nauczanych” jezy-
kow, mimo to uczy sie go w Niemczech w wielu kontekstach instytucjonalnych, przede
wszystkim w systemie szkolnictwa powszechnego. Nauczanie polskiego jako obcego
prowadzg szkoty w Badenii-Wirtembergii, Bawarii, Berlinie, Brandenburgii, Bremie,
Hamburgu, Hesji, Meklemburgii-Pomorzu Przednim, Dolnej Saksonii i Saksonii. Oprdcz
Bawarii we wszystkich wymienionych landach, a takze w Pdétnocnej Nadrenii-Westfalii
i w Nadrenii-Palatynacie uczy sie jeszcze jezyka polskiego jako jezyka kraju pochodze-
nia (por. Kultusministerkonferenz 20172). W ostatnich latach rosnie zainteresowanie

1 Niniejszy artykut zostat napisany w ramach projektu Uniwersytetéw w Lipsku i w Greifswaldzie pt. ,Swiadomos¢ je-
zykowa a wielojezycznos¢. Dydaktyka jezykéw pochodzenia i jezykdw obcych, wykorzystujaca kompetencje uczniéw
— inspirowana przyktadem rosyjskich i polskich uzytkownikéw jezyka pochodzenia“. Realizacja projektu: 2017-2019,
grant Federalnego Ministerstwa Os$wiaty i Badan RFN (BMBF), priorytet programowy: , Ksztatcenie jezykowe i wielo-
jezyczno$é”, nr projektu 01JM1701.

2 Na str. 8-21 opisano rézne rozwigzania organizacyjne i rozne formy nauczania jezyka polskiego. Inne formy niz tylko
PaF (Polnisch als Fremdsprache) proponuja wszystkie landy z drugiej grupy, cho¢ bywa, ze ich oferta ogranicza sie
do pojedynczych szkét (por. s. 9 — przyktad Berlina, s. 17 — przyktad Locknitz). Nauczanie to nazywam ogdlnie za B.
Brehmerem i G. Mehlhorn (2018, 70) nauczaniem jezyka pochodzenia (Herkunftssprachlicher Unterricht), mimo iz
w niektdrych krajach zwigzkowych, np. w Brandenburgii (s. 12), uzywa sie nazwy Muttersprachunterricht.



tym drugim typem nauczania. Wigze sie to z politykg wielojezycznosci Unii Europejskiej,
w ktérej znajomos¢ jezykéw traci elitarny charakter i staje sie, niezaleznie od tradycji
edukacyjnych poszczegélnych krajow, umiejetnoscig godng propagowania. W Niemczech
zmienia sie dodatkowo sytuacja demograficzna. Coraz wiecej oséb ma tzw. ,tto migracyj-
ne” (Migrationshintergrund). Okreslenie to obejmuje migrantdw oraz ich dzieci urodzone
zarowno w Niemczech, jak i poza ich granicami. W mtodszych grupach wiekowych odsetek
0s6b z ttem migracyjnym jest wyzszy niz ich odsetek w catej populacji. W 2016 roku wyno-
sit on 23% ogdtu ludnosci, wérdd dzieci do 6 lat —38%, w grupie od 6 do 10 lat—37%, od 10
do 15 lat—34%, a od 15 do 20 lat juz tylko 30% (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018, 26). Polska nalezy do krajow najczesciej wymienianych w kontekscie migracji, moz-
na wiec zatozy¢, ze duza czes¢ uczniow szkét niemieckich postuguje sie jezykiem polskim
jako jezykiem pochodzenia i wzrasta dwujezycznie.

W federalnych Niemczech sprawy oswiaty sg w gestii krajéw zwigzkowych. Niektére
landy opracowaty programy nauczania jezyka polskiego jako obcego, inne — jako jezyka
pochodzenia. Niespdjne, bo w kazdym kraju inne, ramy programowe stanowig podsta-
We nauczania instytucjonalnego. Polski znajduje sie w ofercie edukacyjnej stosunkowo
rzadko, a mozliwos¢ korzystania z niej zalezy od takich czynnikow jak: bliskos¢ polskiej
granicy, sytuacja demograficzna w danym regionie, typ szkoty. Grupa zainteresowanych
naukg polskiego na ogdt nie jest duza. Nauczyciele zatrudnieni w publicznych placéw-
kach oswiatowych majg wiec do czynienia z niewielkimi, lecz bardzo heterogenicznymi
klasami, w ktérych muszg uczy¢ jednoczesnie polskiego jako jezyka obcego i jako jezyka
pochodzenia.

Polscy uczniowie tez bardzo sie réznig pod wzgledem znajomosci jezyka odziedziczonego.
Typ jezyka pochodzenia okresla sie obecnie za pomoca klasyfikacji zaproponowanej przez
badaczy jezykéw kreolskich. Zgodnie z nig:

¢ akrolektalny uzytkownik jezyka odziedziczonego postuguje sie odmiang jezyka naj-
blizszg socjolektowi, uzywanemu w jego otoczeniu, kiedy byt dzieckiem,

¢ mezolektalny uzytkownik czesciej czyni odstepstwa od poznanego w dziecinstwie so-
cjolektu i przejmuje wiecej zapozyczen z jezyka otoczenia,

e bazylektalny uzytkownik postuguje sie odmiang jezyka najbardziej oddalong od so-
cjolektu. (Polinsky, Kagan 2007, 371 i nast.)

Pojecia te przydaja sie w aktualnych badaniach lingwistycznych. W opisie indywidualnych
wariantdéw mowy za uktad odniesienia przyjmuje sie w nich uktad dwdch wspdtrzednych:
jezyka odziedziczonego (w naszym przypadku jest to polski) i jezyka otoczenia (niemiec-
ki)®. Okreslenia nie sg Sciste, na wyimaginowanej skali od zera (absolutna nieznajomos¢
jezyka) do nieskonczonosci (perfekcyjna znajomos¢ jezyka) oznaczajg pewne odcinki, ale

3 Wyjasnienie to pasuje do sytuacji polsko-niemieckiej dwujezycznosci, do ktdrej ograniczamy sie w catym artykule.
W rzeczywisto$ci coraz wiecej dzieci wzrasta w bardziej ztozonych konstelacjach jezykowych.
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wiasnie dzieki tej ,rozciggliwosci” mozemy ustala¢ poziom jezyka pochodzenia, ktérym
postuguja sie na kursach uczniowie (podobna role w odniesieniu do jezyka obcego petnia
skale Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego).

Dla akrolektalnych uzytkownikéw polskiego odpowiednia wydaje sie metodyka przeje-
ta z nauczania jezyka polskiego w Polsce (tzn. ojczystego), uzytkownikdédw bazylektalnych
mozna uczy¢ zapewne tak jak cudzoziemcow, ktdrzy uczg sie jezyka obcego, grupa uzyt-
kownikédw mezolektalnych wymaga jednak zupetnie nowego podejscia.

Amerykanskie lingwistki zwracajg uwage na wybrane aspekty jezyka otoczenia badanych
przez nie osdb (Polinsky, Kagan 2007, 372), wazne réwniez dla nauczyciela jezyka pol-
skiego jako jezyka pochodzenia. Nie wszystkie rodziny emigrantéw postugujg sie w domu
standardowa albo literacka odmiang polszczyzny, obowigzujacg w systemie edukacji, me-
diach i literaturze. Nawet bazylektalni uzytkownicy jezyka posiadajg jednak umiejetnosci,
ktére odrdzniajg ich od innych 0séb uczacych sie jezyka polskiego jako obcego — majg np.
mniej problemoéw z wymowa i lepiej rozumiejg jezyk méwiony, zwtaszcza na poczatko-
wych etapach nauki.

Nauczyciele, przygotowani przede wszystkim do nauczania standardowej odmiany pol-
skiego, odpowiadajgcej poszczegdlnym poziomom biegtosci, w praktyce muszg prowadzié
lekcje z uczniami, ktérych umiejetnosci jezykowe znacznie od siebie odbiegajg. Jest to
dla nich nie lada wyzwanie. W tej sytuacji dydaktycy proponujg wieksze zréznicowanie
poziomu w klasie i silniejsze indywidualizowanie nauki, praktykom trudno jednak przyjagc
te rady bez zastrzezen i zmieni¢ swoje przyzwyczajenia. W glottodydaktyce niemieckiej
widac juz pierwsze efekty nowego podejscia, czego najlepszym dowodem sg podreczniki
zaréwno do jezyka niemieckiego jako obcego/drugiego, jak i do jezykdw obcych. Liczne
¢wiczenia ,,roznicujace” (binnendifferenzierende Aufgaben) zawiera np. Dialog — seria
ksigzek do nauki rosyjskiego.

W dydaktyce jezyka polskiego jako obcego kwestii réznicowania (Differenzierung) po-
Swiecano do tej pory mato uwagi, warto wiec przypomniec¢ niektdre pojecia i definicje,
a takze omoéwié podstawowe sposoby rdéznicowania, czyli zabiegi dydaktyczne, podejmo-
wane w celu lepszego dostosowania nauczanych tresci do poziomu biegtosci, wieku, wie-
dzy, predyspozycji, osobowosci i/lub zainteresowan uczniow.

Ksztatcenie zréznicowane: pojecia i definicje

Elementarng i od dawna praktykowang metodg réznicowania jest, zarowno w Polsce, jak
i w Niemczech, réznicowanie zewnetrzne (dufSere Differenzierung), polegajgce na kwali-
fikowaniu nauczanych oséb do réznych typdw szkédt, oddziatéw szkolnych, klas sprofilowa-
nych/niesprofilowanych lub —w przypadku nauki pozaszkolnej— do grup kompletowanych
na podstawie wynikéw testu plasujgcego, ktory piszg kandydaci. Drugie wazne okreslenie,



pojawiajgce sie w niemieckiej literaturze dydaktycznej niemal jak hasto, to réznicowanie
wewnetrzne (Binnendifferenzierung), czyli dostosowywanie tresci i metod do réznych
0s0b uczacych sie w jednej grupie. Grit Mehlhorn uznaje je za konieczne nie tylko na
lekcjach polskiego jako jezyka pochodzenia, lecz takze na polskim jako jezyku obcym, je-
zeli na zajecia uczeszczajg osoby czesciowo dwujezyczne (Brehmer, Mehlhorn 2018, 72,
80-82). Za réznicowanie zewnetrzne z reguty odpowiadajg wtadze szkolne i oswiatowe
albo organizatorzy kurséw, dla nauczycieli jest wiec mniej interesujace. Za réznicowanie
wewnetrzne przejmuje odpowiedzialnos¢ osoba, ktora staje przed klasa.

Rdéznicowanie zewnetrzne ma w Niemczech i w Polsce dtugg tradycje, rdznicowanie we-
wnetrzne to do$¢ nowy temat, cho¢ wywotat juz raz ozywiong dyskusje w latach szes¢-
dziesigtych XX w., kiedy w nastepstwie niemieckiej reformy szkolnictwa wprowadzono
angielski do tzw. szkét gtoéwnych (Hauptschule). Przedtem jezyki obce pojawiaty sie wy-
facznie w programach ksztatcenia zakoriczonych egzaminem dojrzatosci, czyli w gimna-
zjach i w szkotach realnych. Nauczyciele niemieccy mieli w zwigzku z reforma podobne
watpliwosci jak dzisiaj nauczyciele w Polsce. M. Slawska (2018, 40 i nast.) cytuje polska
nauczycielke jezyka angielskiego, ktéra mimo wielu zastrzezen przyznaje, ze nauczyciel
musi by¢ przygotowany do pracy w grupach heterogenicznych, poniewaz ,[s]ytuacja ta
jest (...) coraz bardziej powszechna w rzeczywistosSci szkolnej” (tamze, 42). Nie da sie igno-
rowac zmian demograficznych i obyczajowych, ktére sprawiaja, ze wewnetrzne rdznico-
wanie nalezy po prostu do warsztatu kazdego nauczyciela — réwniez nauczyciela polskiego
jako jezyka obcego.

Nauczyciel ma w zasadzie do wyboru dwa sposoby réznicowania — réznicowanie odgérne
lub réznicowanie oddolne — zaleznie od tego, co sgdzi o sterowaniu klasg (Rader 2017,
113), przedstawione ponizej:

Diagnoza nauczyciela
Podziat klasy na grupy wg wybranego kryterium

Przydziat materiatow lub zadan mozliwie dobrze
dostosowanych do zdiagnozowanych potrzeb grupy

Rys. 1. Réznicowanie odgorne (Differenzierung ,von oben”, gesteuerte Differenzierung)

Samoocena uczacych sie

Nauczyciel definiuje cele ogdlne albo pomaga
w sformuowaniu celéw indywidualnych,
w razie potrzeby motywuje wzglednie poprawia uczniéw

Uczacy sie samodzielnie wybiera materiat lub zadanie
(jego typ, stopien trudnosci itd.) oraz sposdb postepowania

Rys. 2. Roznicowanie oddolne (Differenzierung ,,von unten®, nattirliche Differenzierung)
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W kazdym przypadku nauczyciel moze przyjgé¢ proaktywny lub reaktywny sposdb dzia-
tania. O dziataniu proaktywnym moéwimy wtedy, gdy réznicowanie jest czescig przygoto-
wanego przez nauczyciela planu lekcji, o dziataniu reaktywnym, gdy jest ono odpowiedzig
na konkretng sytuacje w czasie zajeé. Np. gdy nauczyciel zaobserwuje, ze jeden z bazylek-
talnych uzytkownikéw jezyka nie radzi sobie z opisem, zadanym catej klasie, moze ad hoc
przygotowac liste waznych zwrotéw, utatwiajacych opisywanie (tak postgpita nauczyciel-
ka na wizytowanej przeze mnie niedawno lekcji polskiego).

Rdéznicowanie wewnetrzne moze osiggngc skrajng forme indywidualizacji nauczania,
kiedy — wywotane oddolnie — jest reakcjg na réznice poziomdéw w klasie, w ktérej jedni
uczniowie uczg sie polskiego jako jezyka obcego, a inni jako jezyka pochodzenia (Brehmer,
Mehlhorn 2018, 81). Konsekwentna i nieprzerwana indywidualizacja nie wchodzi jednak
w gre ze wzgledu na olbrzymi naktad pracy nauczyciela (Kress 2016, 27). Taki sposéb pracy
Z grupa wymaga poza tym wielkiego wyczucia, poniewaz czasem, co opisano juz w litera-
turze przedmiotu (Idel, Rabenstein 2016), prowadzi do wykluczenia niektérych uczniéw.
Indywidualizacja moze sie réwniez nie powies¢, jesli nie zastosuje sie dodatkowych instru-
mentow diagnostycznych i nie skorzysta z metod, sktaniajgcych uczniow do refleksji nad
sobg i nad procesem uczenia sie”.

Kryteria réznicowania wewnetrznego

Nauczyciel okresdla indywidualne cechy uczniéw: kognitywne i osobowosciowe, biorgc
pod uwage m. in takie kryteria jak:

e stopien opanowania jezyka,

e szybkos¢ uczenia sie,

e motywacja,

e samodzielnos¢,

e zainteresowania,

e tempo pracy,

e wytrwatosé, granica frustracji i tolerancji na btedy,

e sposéb podchodzenia do rozwigzywania problemow,
e znajomosc strategii pracy.

Kryteria réznicowania sg liczne, na poczatku warto wiec ograniczy¢ sie do czterech naj-
bardziej znanych: stopnia trudnosci, tempa pracy, zainteresowan i ulubionych procedur
zdobywania wiedzy (Kress 2016, 22). Dla nauczycieli, ktérzy nie majg jeszcze doswiadcze-
nia w réznicowaniu, wprowadzanie réznicujgcych zadan i metod moze sie okazac trudne,
tym bardziej ze zmiana stylu nauczania niesie ze sobg pewne ryzyko. Zanim uczniowie

4 Ciekawe uwagi na temat samorefleksji mozna znalez¢ w poradniku dla nauczycieli Karin Kress (2016, 88-95).



odniosg sukces, muszg najpierw przywykna¢ do nowych form pracy i do samodzielnosci,
a nauczyciel — do nowego podejscia. Przeszkadzajag mu w tym czesto:

e dazenie do wyrdwnywania poziomdw w klasie; nauczanie zréznicowane nie wyréw-
nuje poziomow, lecz —wrecz przeciwnie — pogtebia rdznice; efektem dobrego naucza-
nia powinny by¢ wedtug dydaktykéw niemieckich réznice na wysokim poziomie (Kiel,
Haag, Keller-Schneider, Zierer 2015, 141),

e wtasne doswiadczenia biograficzne, ktére przyzwyczaity go do pewnych form pracy
i przekonaty o ich wyzszosci,

e naktad pracy zwigzany ze zmiang sposobu dziatania (tamze, 142).

Heterogenicznos¢ grup jest czyms$ normalnym, nie ma tez uniwersalnej i efektywnej me-
tody, ktéra odpowiadataby wszystkim uczniom. Nauczyciel powinien jednak wiedzie¢, co
W procesie nauczania/uczenia sie nalezy akcentowaé w konkretnej grupie (identyfikacja
specyficznych potrzeb grupy).

Metody réznicowania wewnetrznego

Rdéznicowanie wewnetrzne czesto bywa skuteczng metoda, jezeli umiejetnie potaczy sie
,Spotecznosciowe” formy pracy na lekcji. Przeplatajac plenum z sekwencjami pracy sa-
modzielnej i pracy w grupach lub w parach, zapobiegamy monotonii oraz umozliwiamy
uczniom ¢wiczenia w bezpiecznych (czyt. niepublicznych) sytuacjach, zadawanie pytan,
ktorych nie postawiliby na forum klasy, lub po prostu prace we wiasnym tempie. Podziat
na grupy moze by¢ sterowany oddolnie albo odgérnie. W grupach wyjatkowo niejedno-
rodnych warto wyprébowac obie zasady podziatu, uzalezniajgc jego przeprowadzenie od
tresci i typu zadania, a takze predyspozycji i preferencji uczacych sie.

Podziat na grupy, zwigzany jednoczesnie z zarzadzaniem przestrzenia klasy, tez jest na-
rzedziem swiadomego rdznicowania, tak samo jak sterowanie uwaga nauczyciela, kto-
ry wybranym grupom albo pojedynczym uczniom moze poswieca¢ wiecej/mniej czasu.
Tradycyjnie zaaranzowana przestrzen zaktada nauczanie frontalne, wszyscy uczniowie
zwroceni sg ku nauczycielowi i tablicy, wprowadzenie form np. kooperatywnego uczenia
sie® wymaga zagospodarowania catej przestrzeni i sprzyja roznicowaniu.

Kolejnym instrumentem sg materiaty dydaktyczne, ktore nie muszg by¢ jednakowe dla
catej klasy. Jesli korzysta sie z tego samego materiatu, funkcje narzedzi réznicowania
przejmuja zadania lub polecenia do zadan o odpowiednim poziomie trudnosci. Czesto
najwiekszy problem nauczycieli polega nie tyle na przygotowaniu zréznicowanych zadan
(zajecie bardzo czasochtonne), ile na oszacowaniu wtasciwego poziomu. Nietrafione zada-
nia wptywajg negatywnie na motywacje uczniéw, mimo to nauczyciel powinien traktowaé

5 Metody i techniki pracy oparte na zasadach kooperatywnego uczenia sie, ktére mozna zastosowac w zréznicowa-
nych zespotach klasowych, opisaty Anna Abramczyk i Susanne Jurkowski (2018).
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prace nad materiatami jako szanse — zadania, ktdre sie nie sprawdzity w jednej grupie,
w innej akurat mogg sie okaza¢ idealne.

Od metody préb i bteddw nie da sie zupetnie uciec, ale mozemy tez polegaé na czynnikach
obiektywnych, ktére decydujg o tym, czy uczniowie uznajg zadanie za tatwe czy trudne.
S3 to pewne ogdlne prawidtowosci procesu uczenia sie, prawidtowosci wynikajace ze spe-
cyfiki uczenia sie jezykdw oraz ze zdobywania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych
w rezultacie wykonywanych zadan.

Zadania charakteryzujg rézne cele poznawcze i rézny poziom trudnosci, ktéry zalezy od
skali transformacji przekazywanych tresci: poczynajgc od prostej reprodukcji (uczen od-
twarza wiedze z pamieci), reorganizacji, czyli transferu przyswojonej wiedzy (uczert musi
rozumiec i adaptowad informacje do nowych warunkéw), a konczac na rozwigzywaniu
problemdéw i kreatywnym mysleniu (Litgert 2012, 72; Hattie, Zierer 2018, 36). Wazng
role odgrywa takze kontekst zadania — im wiecej informacji, tym tatwiej jest je wykonac.

W ponizszej tabeli zestawiono i pogrupowano kryteria, ktére warto uwzgledniaé przy
tworzeniu zadan.

Kryterium Utatwia zadanie Utrudnia zadanie
Zrdéinicowane materiaty

Tresci (stare i nowe) Do wykonania zadania wy- | Uczniowie muszg sie odwo-
starczajg aktualnie przeka- | fa¢ do uprzednio zdobytej
zywane tresci wiedzy

Formaty zadan (stare Uczniowie znaja typ Uczniowie pierwszy raz wy-

i nowe) zadania konujg zadanie tego typu

Czas koncentracji Krotki Dtugi

Stopien dookreslenia kontekstu (pomoc przy wykonywaniu zadania)
Aktywizacja wiedzy Wyjasnienie, z jakiej wiedzy | Brak takiego wyjasnienia
albo z jakich technik pracy
mozna korzystaé

Dostep do informacji Dostarczenie wszystkich Uczniowie sami szukajg
potrzebnych informacji potrzebnych informacji
Procedura postepowania Zalecenie konkretnej Uczniowie sami musza

strategii przy wykonywaniu | zaplanowac prace
zadania
Polecenia (rézne sformutowania dla réznych uczacych sie)
Sformutowanie polecenia State sformutowania, do Réznorodne sformutowania
ktérych uczniowie mogg sie
przyzwyczaié



Kryterium Utatwia zadanie Utrudnia zadanie
Zakres pojeciowy uzywa- Petna znajomos¢ zakresu Niepetna znajomos¢ zakre-
nych operatorow pojeciowego uzywanych su pojeciowego uzywanych
operatoréw operatoréw

Tab. 1. Czynniki wptywajace na odbidr stopnia trudnosci zadania (por. Kress 2016, 25-27)

Na rynku materiatéw do nauki jezyka polskiego jako obcego i jako jezyka pochodzenia brak
jeszcze pomocy przygotowanych z myslg o ksztatceniu zréznicowanym. Wyjgtek stanowig
dwa zasoby internetowe: alternatywne éwiczenia do serii podrecznikéw Polski krok po
kroku na platformie https://e-polish.eu (dla zarejestrowanych uzytkownikéw) i materiaty
komplementarne do polskich podrecznikdéw Nasza szkota (polski dla klas I-11l), dostep-
ne na stronie Fundacji im. Mikotaja Reja http://fundacjareja.eu/w-polskiej-szkole/. Cho¢
sg bardzo przydatne, obejmujg zaledwie niewielkg czes¢ catego spektrum poziomow, na
jakich mogg sie znajdowac bazylektalni, mezolektalni i akrolektalni uzytkownicy jezyka
pochodzenia. Na razie nauczycielom nie pozostaje nic innego jak samodzielne réznicowa-
nie polecen i pomocy dydaktycznych, czyli tworzenie wzorcéw tekstéw pisanych, szkiele-
tow tekstédw lub kart pracy z odpowiednimi wyrazeniami, ktére pasowatyby do istnieja-
cych materiatéw. Konkretne przyktady znalez¢ mozna na nastepnych stronach w artykule
Magdaleny Wiazewicz.
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Workshop ,,Projektarbeit in Lehre und Priifung mit bzw. trotz Lehrwerk”

Dieser sechste Workshop zum Unterrichten und Testen von Fremdsprachen an der Hochschule beschéf-
tigt sich damit, wie Lehrwerke mit Projektarbeit erweitert werden kdnnen/sollten. Dieser Workshop
fahrt die Arbeit unserer vorangegangenen Workshops zu handlungsorientierten Lernkonzepten an
der Hochschule fort und wird am 11. und 12. Oktober 2019 (Freitag und Samstag) an der ZESS der
Universitat Gottingen stattfinden. In den Plenarveranstaltungen wird Englisch und Deutsch gespro-
chen; die Workshoparbeit findet in sprachspezifischen Arbeitsgruppen statt.

Ziel des Workshops ist es:

e  (iber das Zusammenspiel von Lehrmaterialien und Projektarbeit zu reflektieren,

e vorhandene Lehr-/Lern-/Test-/Prifungsmaterialien unter diesem Gesichtspunkt zu analysieren
und auszutauschen,

* neue Materialien zu entwickeln.

Anmeldungen bitte per E-Mail an: info@zess.uni-goettingen.de.
Anmeldeschluss: Donnerstag, der 15.08.2019.

Bitte bringen Sie Ihre eigenen Materialien, Kurskonzepte, Aufgaben, Szenarien und Priifungsbeispiele
mit, damit wir mit konkreten Beispielen arbeiten und diese weiter verbessern kdnnen!




METODY

Magdalena Wiazewicz

ROZNICOWANIE W tAWCE SZKOLNEJ.
ELEMENTY DYDAKTYKI HETEROGENICZNOSCI NA
PRZYKLADZIE PRACY Z ROZNYMI GRUPAMI UCZNIOW

Teoretyczny zarys dydaktyki heterogenicznosci, przedstawiony w artykule Ewy Krauss,
chciatabym uzupetni¢ konkretnymi przyktadami z praktyki uczenia metoda zadaniowa,
prezentowang juz na famach tego pisma. Odwotam sie do doswiadczenia z lekcji prowa-
dzonych w jedenastej klasie niemiecko-polskiej Szkoty Europejskiej im. Roberta Jungka
w Berlinie. Program nauczania polskiego jest w niej zgodny z berlinskg podstawg progra-
mowg (Rahmenlehrplan fiir den Unterricht in der gymnasialen Oberstufe, RLP GO, 2017),
ktdra okresla tok ksztatcenia jezykowego, a takze z wymaganiami maturalnymi Einheitliche
Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung, Polnisch (EPA, 2013). Sg to wytyczne do
nauki jezyka polskiego jako obcego, choé¢ dla wiekszosci mtodziezy, ktéra uczy sie tego
jezyka, jest on jezykiem pochodzenia. Na ogét kompetencja uczniéw w dziedzinie jezyka
mowionego okazuje sie wieksza, niz zaktada podstawa programowa, natomiast niewy-
starczajgca znajomos¢ jezyka pisanego wymaga intensywnych ¢wiczen i niestandardowe-
go podejscia dydaktycznego.

Diagnostyka podstawg dydaktyki réznicowania

Wielu uczniéw polskiego pochodzenia nie przeszto nigdy systematycznej alfabetyzacji i na-
uki pisania po polsku, a jezykiem pisanym — zaréwno polskim, jak niemieckim — postuguje
sie tylko sporadycznie. Czesto jedynymiformamijezyka pisanego, z jakimi mtodziez szkolna
ma do czynienia, sg krétkie notatki w mediach spotecznosciowych (Facebook, Instagram),
a narzedziami takie sSrodki komunikacji, jak Messenger czy WhatsApp. Nauczyciele powin-
ni zdawad sobie z tego sprawe i uwzgledniac realia, ktére ksztattujg wyobraznie ucznidw.
Odwotywanie sie w zadaniach do wirtualnego swiata, np. opisywanie nastrojéw symboli-
zowanych przez emotki, pisanie blogéw i czatéw, tworzenie strony internetowej, pomaga
mtodym ludziom oswajac sie z innymi formami pisanymi — utrwalanymi nie na ekranie
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komputera/smartfona, lecz na papierze. Zrédta wszelkich btedéw nie nalezy upatrywac
tylko w braku przyzwyczajenia do form pisanych. Nauczyciel musi sprawdzié¢ poziom kom-
petencji ucznidow i doktadnie ustalié, co jest przyczyng niewystarczajgcej biegtosci w pisa-
niu. Dopiero taka diagnoza pozwala myslec o ksztatceniu zréznicowanym i dywersyfikacji
zadan, np. o spirali zadaniowej, ktéora rozpoczyna sie od tatwiejszych zadan zamknie-
tych (Opisz wyglgd lub nastrdj danej osoby), a koriczy na ztozonych zadaniach otwartych
(Utwdrz mape nastrojow podmiotu lirycznego i dokonaj ich interpretacji na podstawie
analizy srodkow stylistycznych). Wielorako$¢ zadan zamknietych i otwartych rozwigzuje
problem adaptacji metod do indywidualnych zainteresowan i potrzeb uczacych sie, zwiek-
sza takze ich motywacje (Briinnig, Saum 2005, 83 i nast.).

Program zaje¢ w berlinskiej Szkole Europejskiej z jezykiem polskim przewiduje m.in. anali-
ze poezji — trudne zadanie nie tylko dla uczniéow nienawyktych do jezyka pisanego. Wybér
poezji Mickiewicza i watku mitosnego podwyzsza dodatkowo poprzeczke — o dawno mi-
nionej epoce i o uczuciach nietatwo przeciez rozmawiac.

Jak przyblizy¢ taki temat i gatunek literacki? Jak nauczyé mtodych ludzi wtasnej interpre-
tacji poezji i jak do niej zacheci¢? Po namysle zdecydowatam sie na wybér poezji $pie-
wanej. Potgczenie komunikacji ustnej, blizszej codziennosci, z tekstem lirycznym bardziej
pobudza wyobraznie i wrazliwosc¢ estetyczng. Wybratam Niepewnos¢ w wykonaniu Marka
Grechuty. Uczniowie — w tym samym wieku co Mickiewicz w chwili pisania utworu — sg
autorowi bliscy emocjonalnie, poza tym podmiot liryczny, niezdecydowany: ,Czy to jest
przyjazn? Czy to jest kochanie?”, pozostawia czytelnikowi szerokie pole do interpretac;ji.
Nauczycielowi nadarza sie wiec doskonata okazja, zeby wprowadzié¢ zadania otwarte, od-
powiednie dla grupy heterogenicznej (Bobinski 2000).

Jakie byty umiejetnosci jezykowe klasy, ktérej przyszto sie zmierzyé z poezjg roman-
tyczng?

Opis grupy

Grupa liczyta 23 osoby, ,,rozktad” umiejetnosci jezykowych ilustruje ponizsza tabela.

uzytkownika
jezyka

jezyka

hypotaksa

7 ucznidéw 9 uczniow 5 uczniéw 2 uczniow
poziom +++ poziom ++ poziom + trilingwalnych
(wysoki) ($redni) (podstawowy) poziom +
Kompe- zasob stéw i zdan | zaséb stéw mniej- | swobodna kon- | krétkie wypowie-
tencja prawie taki sam | szy niz u rodzime- | wersacja, ale wy- | dzi, hypotaksa
ustna jak u rodzimego | go uzytkownika powiedzi krotkie,




7 uczniow 9 uczniow 5 uczniow 2 uczniéw
poziom +++ poziom ++ poziom + trilingwalnych
(wysoki) (Sredni) (podstawowy) poziom +
Kompe- zdolni do sa- dtuzsze wypo- styl potoczny, styl potoczny,
tencja modzielnych wiedzi — tworzo- | wypowiedzi zdania krotkie,
pisemna | idtuzszych ne samodzielnie, | sktadajace sie struktury zdan
wypowiedzi ale za pomoca z krétkich zdan zinnego jezyka
podanych
zZwrotow
Komuni- | w j. polskim przewaznie przewaznie j. polskiiinne
kacja na W j. polskim w j. polskim
codzien

Tab. 1. Poziom umiejetnosci jezykowych uczniéw 11-tej klasy

Umiejetnosci jezykowe ucznidow okreslono na podstawie testdw, ankiet i obserwacji na-
uczyciela. Mimo heterogenicznosci klasy analiza i interpretacja tekstu literackiego okazata
sie mozliwa.

Réznicowanie oddolne, wertykalne i horyzontalne

Zanim uczniowie wystuchali wiersza, musieli przygotowac profil fejsbukowy Adama
Mickiewicza albo Maryli Wereszczakdwny (jezyk potoczny, krétkie zdania, prosta struk-
tura tekstu). Wyboér tylko jednej z tych postaci tworzyt sytuacje réznicowania oddolnego
(Rader 2017, 113, Krauss 2018). Uczniowie uzupetniali dane Adama i Maryli w profilach
sformatowanych wedtug wzoru serwiséw randkowych. Pomocg w tym zadaniu byt tekst
o romansie Mickiewicza z Wereszczakéwng z podrecznika Polak potrafi (Majcher-Legawiec
iin. 2016, 19). Kolejne ¢wiczenie polegato na poréwnywaniu charakteru obu postacii od-
powiedzi na pytanie: ,,Czy Mickiewicz i Wereszczakdwna mogli utworzy¢ dobrang pare?”
Analize i interpretacje ludzkich postaw i cech na przyktadzie bohateréw literackich zaleca
podstawa programowa (Rahmenlehrplan 2017, 21).

W dalszym toku zaje¢ postuzytam sie modelem réznicowania wertykalnego, ktére inaczej
mozna nazwac rozgatezieniem merytorycznym (Wiazewicz, 2015). Podstawg zajec jest
tylko jeden tekst (stuchany, czytany, pisany lub méwiony) o kilku poziomach trudnosci
i odpowiednie zadania, wykonywane jednoczesnie przez rézne grupy ucznidéw (Wiazewicz,
Laufer 2011). Zadania, cho¢ niejednakowo tatwe/trudne koricza sie wspdlng prezentacjg
lub dyskusjg, czyli podsumowaniem pracy catej klasy (por. modele réznicowania w na-
uczaniu matematyki; Spiegel, Walter 2005).

Réznicowanie horyzontalne zaktada réznorodnos$¢ samych tekstéw (stuchanych, czyta-
nych, pisanych lub méwionych), tzn.ich separacje, ktéra powoduje, ze uczgcy sie zdobywaja
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kompetencje odmienne pod wzgledem tematyki i poziomu umiejetnosci. W praktyce dy-
daktycznej osigga sie ten cel, przydzielajac ucznidow do tzw. stacji (Lernstationen), co ilu-
struje ponizsza tabela.

Grupa 1: tekst krajoznawczy (niski stopien | Grupa 2: tekst krajoznawczy z diagramem
trudnosci) (Sredni stopien trudnosci)

Zadanie: Wypisz wszystkie miasta i woje- | Zadanie: Wypisz wszystkie najwazniejsze
wodztwa z tekstu. miasta i przy kazdym z nich podaj liczbe
ludnosci odczytang z diagramu.

Grupa 3: tekst krajoznawczy z wykresem | Grupa 4: grafika opatrzona krétkim ko-

(wysoki stopien trudnosci) mentarzem (wysoki stopien trudnosci)
Zadanie: Poréownaj informacje z tekstu Zadanie: Zinterpretuj informacje z grafiki
i dane z wykresu. Na podstawie grafiki i z tekstu i podaj przyczyne dynamicznego

i tekstu opisz pie¢ najwazniejszych osrod- | rozwoju produkcji w duzych miastach.
kow przemystowych.

Tab. 2. Réznicowanie horyzontalne wedtug umiejetnosci jezykowych uczniow
Oba typy réznicowania mozna obrazowo przedstawi¢ na jednym schemacie.

Poziom
trudnosci
zadan
| | wertykalny - uczniowie pracujg, wykonujac zadania o réznym stopniu trudnosci
I |
1] |
| tekst | tekst 11 tekst I

horyzontalny - uczniowie pracujg na réznych tekstach, rozwigzujgc réwnolegle inne

problemy

Schemat 1. Horyzontalne i wertykalne réznicowanie wewnetrzne

Réznicowanie wertykalne na przyktadzie ¢wiczenia sprawnosci rozumienia ze
stuchu

Roéznicowanie wertykalne zastosowatam na kolejnym etapie lekcji, tzn. podczas stuchania
wiersza (po omoéwieniu profili fejsbukowych). Za pierwszym razem stuchanie miato stu-
2y¢ ¢wiczeniu ogdlnego (globalnego) rozumienia, za drugim — rozumienia poszczegdlnych
stéw i fraz, na koncu zas — catego przekazu poetyckiego (por. rozumienie ze stuchu w dy-
daktyce jezyka niemieckiego, Brand 2015).



Przebieg tej czesci zajed ilustruje ponizszy fragment planu dydaktycznego.

dziatania nauczyciela

dziatania uczniow

wiersza drugi raz i zdecydo-
wacd, czy zdania, ktére mo-
wig o wspomnianych w nim
uczuciach, sq prawdziwe, czy
nieprawdziwe.

Nauczyciel rozdaje karty pracy
Stuchanie catego tekstu pio-
senki; na zyczenie stuchanie
trzeci raz

Zadanie 3: Poréwnajmy wyniki
w grupie.

fazal Uktadanie odpowiedzi i udzielanie
ich przed catg klasa
Rozumienie |e Nauczyciel formutuje zadanie 1: | ¢ Uczniowie udzielajg odpowie-
ze stuchu, Stuchamy piosenki-wiersza dzi przed cata klasa:
strategia »Niepewnos¢” w wykonaniu o Kto mowi w wierszu? =
rozumienia Marka Grechuty. Po wystu- mezczyzna
globalnego chaniu tekstu prosze odpowie- | ¢ O czym mowi, jakie odczuwa
dziec na pytania... emocje? - mieszane uczucia,
niepewnosc, niezdecydowanie
(mitos¢ czy przyjazn)
e Do kogo kieruje te stowa? -
kobieta
faza 2 Podziat tekstéw wedtug stopnia Stuchanie i uzupetnianie luk w tek-
trudnosci (+), (++), (+++) Scie, praca w grupach
Rozumienie | e Po wystuchaniu tekstu nauczy- | ¢ Uczniowie czytajg tekst z lu-
ze stuchu, ciel pyta: Czy to jest przyjazn? kami (kazda podgrupa ma 2-3
strategia Czy to jest kochanie? Jakie rézne wersje tekstu z lukami)
rozumienia uczucia kryjqg te stowa? e stuchajg piosenki, wpisujg
szczeg6tow | ¢ Zadanie 2: Prosze postuchac brakujgce stowa

poréwnujg swoje rozwigzania,
stawiajg pytania

uzupetniajg ostatnie luki

w tekstach

Tab. 3. Fragment planu dydaktycznego. Jeden tekst, kilka zadar o réznym stopniu trudnosci

Uczniowie dostali najpierw trzy pytania, ktore miaty sprawdzac globalne rozumienie tek-
stu: , Kto, o czym i do kogo mowi w tym wierszu?” Po wystuchaniu wiersza kazdy, kto miat
ochote, mdgt na nie udzieli¢ odpowiedzi na forum catej klasy. Uczniowie mniej aktywni
lub stabsi jezykowo otrzymali w ten sposdb potrzebne wyjasnienia i zostali przygotowani
do kolejnych zadan.
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Przed ponownym wystuchaniem wiersza podzielitam klase na podgrupy. Mtodziez zajeta
oznaczone kolorami miejsca. Podziat przebiegat na zasadzie réznicowania odgérnego, od-
powiednio do umiejetnosci uczniéw (por. Tab. 1). Kazda podgrupa dostata spreparowane
inacze] teksty, ale uczniowie nie domyslili sie, ze kolory miejsc oznaczajg jednoczesnie
poziom ich kompetencji. Nikt nie poczut sie niedoceniony.

Kooperacja jako element réznicowania

Uczniowie, ktdérzy nie dostyszeli lub nie zdazyli zapisac brakujgcych w tekstach stow, mogli
skorzystaé z pomocy innych cztonkdéw swojego zespotu. Wspétpraca, wymiana informa-
cji i grupowe formutowanie wnioskdéw sg elementami kooperatywnego uczenia sie (ko-
operatives Lernen, por. Helmke, Helmke 2014) i dostarczajg motywacji waznej w procesie
réznicowania. Ponizsza tabela przedstawia model réznicowania wewnetrznego w klasie
i w podgrupach, zgodny z trzema poziomami gimnazjalnej podstawy programowe;j i wy-
magan maturalnych (RLP GO 2017, 21).

Réznicowanie na postawie wymagan RLP GO Miasta Berlina i EPA
uczen (+++) — uczen o wysokiej kompetencji (interpretacja tekstu literackiego)
uczen (++) — uczen o sredniej kompetencji (analiza tekstu literackiego)

uczen (+) — uczen o niskiej kompetencji (zrozumienie tekstu)

uczen (+++) uczen (+) uczen (++) uczen (+++)
uczen (+++) uczen (+) uczen (+) uczen (++)
uczen (++) uczen (+) uczen (+++) | uczen (+++) uczen (++)
uczen (+++) uczen (++) uczen (++) uczen (+++) | uczen (+) uczen (++)

Tab. 4. Model wertykalnego réznicowania wewnetrznego

Uzupetnianie luk w tekscie — samodzielne, ale z pomocg innych cztonkdéw grupy — jest
realizacjg zasady kooperatywnego uczenia sie (Briining, Saum 2008). Wymieniajgc sie
informacjami, uczniowie wyjasniajg innym, jak zrozumieli tekst, lub pytajg o to kolegéw
i niepostrzezenie stajg sie mediatorami. Uzytkownicy jezyka polskiego jako jezyka pocho-
dzenia przektadali niezrozumiate frazy na jezyk niemiecki lub wyjasniali je po polsku tak,
aby inni mogli je zrozumieé. Wida¢, jak wazng role w czasie takich zaje¢ odgrywa kom-
petencja mediacji. Praca w grupie odbija sie réwnie pozytywnie na kompetencji komu-
nikacyjnej uczniow, ktéra tez utatwia odbidr tekstu literackiego. Dzieki przeprowadzonej
wspodlnie (kooperatywnie) analizie uczniowie lepiej rozumieli jezyk liryki romantyczne;j.



Karta pracy — przyktad réznicowania wertykalnego

Trzy warianty rozdanego uczniom tekstu, zaprojektowane dla trzech poziomdéw umiejet-
nosci, zawieraty luki, ktérych uzupetnienie zalezato od audytywnego (fonetycznego) rozu-
mienia. Odpowiednie fragmenty karty pracy wyglagdaty nastepujgco:

Polecenie dla wszystkich uczniéw: Prosze postuchac tekstu, uzupetnic¢ luki, a nastepnie
poréwnac swojq wersje z wersjq kolezanki/kolegi z grupy.

Stopien trudnosci (+)
Adam Mickiewicz, Niepewnosc¢

Gdy cie nie widze, nie wzdycham, .......cccccceeeiiiiiiiiieeeneenn. ,

Nie trace zmystow, kiedy cie zobacze;

Jednakze gdy cie dtugo nie ......ccoovvvcciiiieiiieeieees ,

Czegos mi braknie, kogos widzie¢ zagdam;

| tesknigc sobie zadaje pytanie:

(7Y (o T=1] AU FR YAV (o i T=T) AU ?
Cierpiatem nieraz, nie myslatem wcale,

Abym przed tobg szedt wylewad .........ccceeviviiiieiiiciineenns ;

Idac bez celu, nie pilnujgc drogi,

L 0N E WNRE

10. Sam nie pojmuje, jak w twe zajde ......cccceeeevciieeeeeieee e, ;
11. | wchodzac sobie zadaje pytanie;
12. Co tu mie Wiodto? ...ccvvvviiiiieiecee e, CZY teeeieieee et ?

Stopien trudnosci (++)
Adam Mickiewicz, Niepewnosc

Gdy cie nie widze, Nie ....ooooveeciviiieeeeeee s , hie ptacze,

Nie trace zmystow, kiedy Ci€ .....ccoevveeeiviviieeeiiciieeeee ,

Jednakze gdy cie dtugo nie ......ccoovviiiiieiiieiieees ,

Czegos$ mi braknie, kogo$ widzieé zgdam;

| tesknigc sobie zadaje pytanie:

Czy toJest v, ?CZy tOJeSt cviiiiiiiiiee e, ?
Cierpiatem nieraz, ......cccoeeevvvvvveeeeee s myslatem wcale,

Abym przed tobg szedt wylewacd .......ccccvveeeeeeiiiiiiiinninnne. ;

Idac bez celu, nie pilNUJaC ..ccoveveiiiiieeeee e, ,

L N E WNRE

10. Sam nie pojmuje, jak w twe zajde progi;
11. | wchodzac sobie zadaje pytanie;
12. Co tu mie Wiodto? ...cccuvvvviviiieieeee e, CZY teeeerreee et e ?
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Stopien trudnosci (+++)
Adam Mickiewicz, Niepewnos¢

1. Gdy cie nie widze, Nie .....cccvveeeveciieeeeccieee e, , hie ptacze,

2. Nie trace zmystow, kiedy Ci€ ......covcvvieiiciiiieiicieeeeees ;

3. Jednakze gdy cie dtugo nie oglagdam,

4. Czegos mi braknie, kogos widzie¢ zgdam;

LT PSR sobie zadaje pytanie:

6. Czytojest ..cooiieeiiiiieiciiiieeenn, R G AV o I3 =1) SRR ?
7. Clerpiatem NIEraz, ...cccveeeeieiee ettt e e e wcale,
8. Abym przed tobg szedt wylewac .........ccceeeeviieeeeciieeece, ;

9. Idac bez celu, nie pilnujac drogi,

10. SAM e, pojmuje, jak w twe zajde progi;

11. | wchodzac sobie .....ccovviiieiiiciiiieiciieeeees pytanie;

12. Co tu mie Wiodto? ...cceeiiiieciiiieieee s (oY A SUURRR ?

Ostatnia czes¢ lekcji — zadanie otwarte

W mysl zasady kooperatywnego uczenia sie (por. Denken-Austauschen-Vorstellen, Briining,
Saum 2008, 83 i nast.) proponowane uczniom zadania taczyty elementy pracy indywidu-
alnej (stuchanie) z pracg grupowa, tj. z wymiang informac;ji (dyskusja w grupie) i prezen-
tacjg (dyskusja na forum i zapis wnioskéw). W ostatniej czesci lekcji wrdcitam do pytania:
O jakich uczuciach mowi wiersz?, a wiec do typowego zadania otwartego. Uczniowie
odpowiadali na nie zespotowo, analizujgc w podgrupach tekst i odwotujac sie do swo-
ich doswiadczen. Kazdy zespot miat wiasng interpretacje pytania z refrenu. Alternatywe:
Co przemawia za mitosciq, a co za przyjaznig?, trzeba byto uzasadnié. Grupy musiaty sie
jednoznacznie opowiedzie¢ za pierwszym lub za drugim uczuciem. Konsensus osiggaty
najchetniej w drodze gtosowania lub przekonywania niezdecydowanych kolegéw. Liczba
0s6b w grupie byfa na ogot parzysta, tak ze w razie ,remisu” uczniowie musieli dyskuto-
wac i uzywac argumentéw, aby osiggnac zgode. Zespoty przedstawity swoje wnioski na
forum klasy. Dwie uczennice — najbardziej kompetentne, jesli idzie o pisanie — notowaty je
na dwadch tablicach. Rezultat ich pracy przypominat ponizszg tabele.

argumentacja ,,za” mitoscia argumentacja ,,za” przyjaznia
e podmiot liryczny teskni, e podmiot liryczny nie ptacze,
e chce poswiecic zycie dla ukochanej e nie traci zmystéw, gdy widzi kobiete,

e wtamtych czasach nie pisano otwarcie | ¢ brak wzmianek o mitosci fizycznej
o mitosci
Tab. 5. Konkluzje z analizy wiersza

Dyskusja na forum catej klasy (dalszy cigg zadania otwartego) miata ostatecznie rozstrzy-
gna¢ kwestie uczué¢ podmiotu wiersza. Réwnolegte zadanie pomocnicze, tzw. transferowe



—tez otwarte — polegato na zestawianiu wnioskéw z faktami z zycia mtodego Mickiewicza.
Uczniowie zastanawiali sie gtosno: Skoro autorem wiersza jest Mickiewicz, to dylemat
uczu¢ mozna przypisac takim to a takim faktom biograficznym. Sugerowali, iz adresatka
wiersza mogta by¢ Maryla Wereszczakdwna, ale takze kto$ inny. Dyskusja pokazata, ze
wyniki zadania otwartego bywaja rézne i nie zawsze przewidywalne.

Zadania otwarte wzbudzajg zainteresowanie ucznidw, aktywizujg ich, dajg im zwtaszcza
swobode interpretacji. Moja klasa wybrata przyjazn, przeciwnie niz sugerujg historycy li-
teratury. Zadania otwarte utatwiajg tez réznicowanie. Podobnie jak nie narzucajg jednej
interpretacji, nie ograniczajg réwniez wykonania do jednego poziomu jezykowego. Dzieki
zadaniom tego typu, a takze réznicowaniu i indywidualizacji, udato mi sie zacheci¢ mto-
dziez do analizowania i interpretowania poezji romantycznej.

Podsumowanie i perspektywy

Czy rdéznicowanie, zalecane w literaturze glottodydaktycznej (Mehlhorn 2014, Brau,
Schwerdt 2005) i propagowane w ksztatceniu przysztych nauczycieli (Helmke, Helmke
2014), ma szanse zakorzenic sie na state w codziennosci nauczania? Na to pytanie trud-
no dzi$ odpowiedzieé¢. Wiele zalezy nie tylko od przygotowania teoretycznego pedago-
goéw, lecz takze od odpowiednich materiatéw dydaktycznych. W ostatnim czasie pojawi-
ty sie ksigzki zachecajgce do réznicowania wertykalnego i horyzontalnego w dydaktyce
jezyka angielskiego i niemieckiego jako obcego. W Niemczech popularyzuje sie metody
réznicowania horyzontalnego (Briining, Saum 2008) w ramach koncepcji szkoty inklu-
zywnej. Ciekawym przyktadem rdznicowania wertykalnego jest tez nowo wydana seria
DaZ Intro (Westermann) do jezyka niemieckiego jako drugiego (poziomy Al, A2, B1 wg.
ESOKJ). Sposréd polskich podrecznikdw warto wymienic ksigzke Polski w pracy (Jasifiska,
Szymkiewicz, Matolepsza 2010), w ktérej autorki zastosowaty rdéznicowanie wertykalne
w poleceniach do poszczegdlnych zadan.

Materiaty dydaktyczne majg przede wszystkim pomagac nauczycielowi w realizowaniu
nadrzednego celu lekcji w przewidzianym na to czasie. Muszg by¢ dostosowane do po-
ziomu klasy/grupy, ale zbytnie rozgatezianie merytoryczne moze prowadzi¢ do zgubienia
gtéwnego watku zajec. Trzeba o tym pamietaé, podobnie jak o tym, ze przygotowywanie
materiatéw jest bardzo czasochtonne. Duzo godzin zajmuje zwtaszcza wybor i opracowa-
nie materiatdw zgodnie z zasadami réznicowania horyzontalnego (rézne teksty). Miejmy
wiec nadzieje, ze na rynku ksiegarskim pojawig sie niebawem pomoce dydaktyczne dla
heterogenicznych klas, w ktorych polskiego uczy sie mtodziez postugujgca sie tym jezy-
kiem jako jezykiem obcym i jako jezykiem pochodzenia. Jak pokazujg badania, koopera-
tywne uczenie sie tych dwdch grup przynosi nie tylko dobre efekty jezykowe (Donohue
i in. 2003, Briining, Saum 2008). Przyczynia sie takze do wiekszej samoswiadomosci
uczniow, do bardziej intensywnych kontaktéw i komunikacji, czyli— méwigc w skrdcie — do
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zdobywania szeroko pojetej kompetencji spotecznej, ktdra jest podstawg spoteczeristwa
obywatelskiego.
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Die Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht ZIF feiert im April 2020 ihr 25-jahri-
ges Bestehen. Dies nehmen die Herausgeber*innen der ZIF zum Anlass eine Jubilaumsausgabe
mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten zu veréffentlichen. Sie werden von
Themenherausgeber*innen betreut.

ZEITSCHRIFT FUR INTERKULTURELLEN FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Im Mittelpunkt des Themenschwerpunktes Herkunftssprachen an Hochschulen stehen folgende
Fragen:

e Welche Unterschiede gibt es zwischen dem fremdsprachlichen und herkunftssprachlichen
Unterricht? Was unterscheidet einen Fremdsprachenlernenden von einem Herkunftssprecher?
Wie lasst sich die Planung und Durchfiihrung eigenstandiger Sprachkurse fiir Herkunftssprecher
begriinden?

e Wie soll der herkunftssprachliche Unterricht im universitaren Bereich ausgerichtet sein? Welche
Formen, Inhalte, Methoden sind besonders geeignet zum einen und wie kdnnen zum anderen
sprachliche und interkulturelle Kompetenzen der Herkunftssprecher gefordert und weiteren-
twickelt werden?

e Wie konnen Lehrkrafte auf die Arbeit in herkunftssprachlichen Kursen oder fremdsprachli-
chen Kursen, an denen auch Herkunftssprecher teilnehmen, vorbereitet werden? Hierbei soll
darauf eingegangen werden, wie Lehrkrafte die Starken der Herkunftssprachen fordern, ihre
Schwachen erkennen und daran erfolgreich arbeiten kdnnen?

Bitte reichen Sie lhren Vorschlag an Themenherausgeberin Barbara Stolarczyk:
zif@spz.tu-darmstadt.de
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Urszula Majcher-Legawiec

PROJEKT W POLSKIEJ SZKOLE. O MATERIAtLACH

DO NAUCZANIA ZINTEGROWANEGO UCZNIOW

Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI W POLSKIEJ SZKOLE
(W KLASACH I-111)

Wstep

Doswiadczenie migracji jest wielowymiarowe i wieloaspektowe. Mieszczg sie w nim: re-
ligia, kultura, styl zycia, rytm dnia i oczywiscie jezyk, a wtasciwie wiele jezykdow — jezyk
pierwszy (moze by¢ jednoczesnie jezykiem ojczystym), jezyk odziedziczony, jezyk kraju
pochodzenia, wreszcie jezyki obce. W kazdym z nich uzytkownik osigga na ogét inny po-
ziom biegtosci, na co sktada sie wiele przyczyn. Podstawowe uwarunkowania omawiajg E.
Lipinska i A. Seretny, ktére niejednoznacznos¢ pojecia jezyk polski ttumaczg takimi czyn-
nikami jak: ,,sposdb opanowania polszczyzny (przyswajanie vs uczenie sie), wiek uczgcych
sie (rézne fazy rozwojowe), miejsce, w jakim proces ten zachodzi (Srodowisko endo- lub
egzolingwalne), srodowisko (polskie/polonijne vs obce) itp.” (Lipifiska, Seretny 2013, 1).
Portfolio jezykowe uczgcego sie powieksza sie przy kazdej migracji, pobyt w kolejnym kra-
ju oznacza ekspozycje na nowy jezyk i szanse na jego poznanie. Migrujace dzieci, dla kto-
rych nowy kraj to zwykle nie tylko nowy jezyk, lecz takze nowy system szkolny, znajduja
sie w szczegdlnej sytuacji. Niezaleznie od tego, w jakim kraju i w jakim jezyku odbywa sie
ich edukacja, ujawnia sie podobny ,mechanizm”, a problemy i szanse zwigzane z migracjg
niemal sie nie réznia. Sytuacje ucznia z doswiadczeniem migracyjnym w polskim systemie
szkolnym, ktdrej poswiecono projekt W polskiej szkole, mozna zatem uznac za typowa.

Projekt, zrealizowany na zlecenie MEN przez Fundacje Wspierania Kultury i Jezyka
Polskiego im. Mikofaja Reja, polegat na zaadaptowaniu do potrzeb imigrantéw z klas przy-
gotowawczych zestawu podrecznikow zatwierdzonego przez ministerstwo do ksztatce-
nia zintegrowanego w klasach I-Ill. Opracowaniem odpowiednich materiatéw zajety sie
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doswiadczone badaczki i autorki: prof. UP dr hab. Matgorzata Pamuta-Behrens i dr hab.
Marta Szymanska. W projekcie przyjety perspektywe tekstocentryczng — do spreparowa-
nych (uproszczonych) tekstéw dopisaty skorelowane z nimi ¢wiczenia, ktore:

e ksztattujg Swiadomosc¢ jezykoznawczg, funkcjonalnie ujmujg problemy gramatyczne,
podkreslajg role gramatyki w procesie rozumienia i budowania wypowiedyzi,

e wzbogacajg czynny i bierny stownik ucznia, odwotujg sie do znajomosci stowotwor-
stwa, pokazujg, w jaki sposéb w jezyku polskim tworzy sie nowe wyrazy i jak pomaga-
jg one odkrywac znaczenie,

* rozwijajg sprawnos¢ méwienia, czytania, pisania i rozumienia,

e odnoszg sie do konkretnych tekstow z podrecznika,

e uczg jezyka akademickiego (jezyka edukacji szkolnej).

Autorki opracowaty réwniez metode nauczania jezyka edukacji szkolnej w klasach
przygotowawczych, nazwang w skrécie JES-PL. O koncepcji nauczania i metodzie pisza
w Przewodniku dla nauczyciela. Wszystkie materiaty s3 dostepne bezptatnie na stronie
http://fundacjareja.eu/w-polskiej-szkole/.

Zatozenia koncepc;ji

Uczen z doswiadczeniem migracji — cudzoziemiec lub polski uczen powracajacy z zagrani-
cy — musi szybko opanowac jezyk polski, zaréwno codzienny, jak i jezyk edukacji szkolnej.
,Jezyk edukacji szkolnej to jezyk, ktérym uczniowie postugujg sie w szkole do zdobywania
wiedzy i umiejetnosci. Dzieki nauce jezyka polskiego uczniowie z doswiadczeniem migra-
cji rozwijajg swoje kompetencje komunikacyjne, ktére wykorzystujg zaréwno w szkole, jak
i poza szkotg w zyciu codziennym. Z pomocg jezyka zdobywajg takze wiedze przedmioto-
w3” (Pamuta-Behrens, Szymanska 2017b, 7).

Uczen zanurzony jest w nie-

Jezy‘ki,z ktarymi
HESh jednorodnej  rzeczywistosci
jezykowej, na ktdrg sktada sie
EéSiI\E‘»JI zwykle kilka jezykdw, np. jezyk
SZKOLNEJ jezyKiobce odziedziczony, jezyk kraju po-

chodzenia, jezyki obce, jezyk
edukacji szkolnej (kraju po-
bytu), a takze dialekty, jezyki
mniejszosci czy jezyki innych
migrantow.

jezyk jako przedmiot

jgzyk na innych
przedmiotach

Diagram 1. Metoda JES-PL, oprac. M. Pamuta-Behrens i M. Szymariska

Trudnosci komunikacyjne wynikajace ze stabej znajomosci jezyka nie zwalniajg ucznia
z obowigzku ciggtego powiekszania zasobu stownictwa zwigzanego z danym przedmiotem



ani z rozumienia ztozonych struktur sktadniowych, charakterystycznych dla jezyka pisa-
nego. Te same treSci mozna mu jednak przekazywac¢ w rézny sposéb, w zaleznosci od
sytuacji, w jakiej zachodzi komunikacja. Rdznice w sposobie méwienia o Swiecie dajg sie
przedstawic na przyktadzie szkolnych tresci programowych nastepujaco:

Jezyk nieformalny Jezyk edukacji szkolnej
Zobacz, co jest dtuzsze/krotsze. Zmierz i poréwnaj dtugosci.
Koty bawig sie listkiem lub piérkiem, bo Koty bawig sie listkiem lub pidrkiem
uczg sie polowac. tylko po to, zeby staé sie doskonalszymi
mysliwymi.
Zauwazylismy, ze spinacze trzymajg sie Oddziatywanie magnetyczne pojawia sie
magnesu. wytgcznie miedzy metalami zelaznymi.

Tab. 1. Zrédto (Pamuta-Behrens, Szymariska 2017b, 8)

Realizacja podstawy programowej w przypadku ucznia z doswiadczeniem migracji odby-
wa sie réwnolegle z nauka jezyka w dwdéch odmianach: komunikacyjnej i jezyka edukacji
szkolnej. J. Cummins, badajgc osoby uczace sie jezyka drugiego, doszedt do wniosku, ze
istniejg dwa poziomy znajomosci jezyka: podstawowy system komunikacji interperso-
nalnej (BICS - Basic Interpersonal Communicative Skills) oraz zaawansowany poznawczo
jezyk dyskursu edukacyjnego (CALP - Cognitive Academic Language Proficiency) (Pamuta-
Behrens, Szymanska 2017b, 12). Pierwszy poziom odpowiada komunikacyjnej odmianie
jezyka uzywanego na co dzien w konkretnym i rozbudowanym kontekscie sytuacyjnym,
niewerbalnym i emocjonalnym. Jezyka dyskursu szkolnego, czyli jezyka edukacji szkol-
nej uzywa sie natomiast w ograniczonym kontekscie, ktory uczacy sie moze poszerzyc
dzieki odpowiednim zasobom jezykowym (przede wszystkim leksykalnym jak np. terminy
specjalistyczne) i wiedzy, a ,odczyta¢” dzieki metajezykowym kompetencjom, takim jak
umiejetnosc selekcjonowania informacji, analizowania i interpretowania tekstu, wniosko-
wania czy odgadywania. Sukces edukacyjny ucznia z doswiadczeniem migracji, polegajacy
m.in. na szybkim opanowaniu jezyka polskiego, zalezy od wielu indywidualnych czynni-
kéw: jego wieku, miejsca urodzenia, struktury rodziny (monokulturowa, dwukulturowa),
typologicznej odlegtosci pierwszego i drugiego jezyka itp. Doswiadczenie migracji i znajo-
mos¢ jezyka moga tworzyc¢ rézne konstelacje, co ilustruje ponizsza tabela.

Doswiadczenie migracji Znajomosc jezyka Zakres wsparcia
polskiego jezykowego

dzieci emigrantdw urodzo- | brak znajomosci lub bardzo | jezyk komunikacji i réwno-
ne za granicg staba znajomosc¢ legle jezyk edukacji szkolnej

dobra znajomos$¢ jezyka | jezyk edukacji szkolnej
komunikacyjnego

Projekt W polskiej szkole...
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Doswiadczenie migracji Znajomosc jezyka Zakres wsparcia

polskiego jezykowego
dzieci emigrantéw urodzo- | dobra znajomo$é jezyka jezyk edukacji szkolnej
ne w Polsce komunikacyjnego
dzieci Polakéw urodzone dobra znajomos¢ jezyka jezyk edukacji szkolnej
lub wychowane za granicg | komunikacyjnego
staba znajomos¢ jezyka jezyk komunikacji i réwno-
komunikacyjnego legle jezyk edukacji szkolnej

Tab. 2. Zrédto (Pamuta-Behrens, Szymariska 2017b, 9)

Praca nad umiejetnos$ciami jezykowymi ucznia o doswiadczeniu migracji rozni sie zasadni-
czo od pracy z uczniem polskim, ktéry ma ogdlne podstawy w postaci dobrej znajomosci
jezyka. Niektére metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej sg jednak w obu grupach ta-
kie same. Uniwersalny charakter ma metoda analizy i twdrczego nasladowania, zapropo-
nowana przez Anne Dyduchowa. Swiadomos¢ powtarzalnosci struktur jezykowych i ich
funkcji w tekscie jest wazna zardwno w procesie rozwijania sprawnosci jezykowej polskich
ucznidw, jak i w procesie nabywania jezyka polskiego przez uczniéw migrujacych (Pamuta-
Behrens, Szymarniska 2017b, 14). Z kolei ¢wiczenia transformacyjne mogg wszystkich prze-
prowadzi¢ po tej samej $ciezce: od poznanego tekstu-wzoru do préby redakcji wtasnego
tekstu. Procedura ta (uzupetniona ewentualnie o metode norm i instrukcji, jesli lekcja
ma na celu poznanie gatunku wypowiedzi pisemnej o $cisle okreslonych wyznacznikach)
stanowi wazny kontekst metody JES-PL.

Tekstocentryczne podejscie Dyduchowej w uczeniu sprawnosci jezykowych mozna z po-
wodzeniem zaadaptowa¢ do nauczania jezyka edukacji szkolnej, zwtaszcza wtedy, gdy
nauczyciel zdaje sobie sprawe z koniecznosci udzielania uczniowi tymczasowej pomocy
przy wykonywaniu zadan, dazeniu do zdobywania nowych umiejetnosci i zwiekszaniu
jego autonomii czyli — méwigc stowami Jerome Brunera — buduje ,,rusztowanie” (Pamuta-
Behrens, Szymanska 2017b, 28).

Skutecznos¢ metody JES-PL zalezy od tego, czy nauczyciel ma $wiadomos$¢ catego kontek-
stu sytuacji edukacyjnej i czy potrafi utrzymac wysoka motywacje ucznia.

Metoda JES-PL i jej zastosowanie w praktyce szkolnej

Metoda JES-PL to, jak pokazuje ponizszy diagram, metoda pieciu krokéw.



JES-PL®

‘ produkcja

gramatyka
okazjonalna
budowanie
stownika
‘ adaptacja tekstu specjalistycznego

diagnoza

Diagram 2. Metoda JES-PL, oprac. M. Pamuta-Behrens i M. Szymariska

Nauczyciel dzieci z doswiadczeniem migracji, ktdre majg trudnosci w komunikowaniu sie
po polsku, dysponuje tylko podrecznikamii pomocami dydaktycznymi dla uczniéw z Polski.
Niemal codziennie musi wiec upraszczac teksty zbyt trudne dla oséb stabo postugujgcych
sie jezykiem. Nauczyciele klas | — 11l zostali wtasnie zwolnieni z tego obowigzku — otrzymali
odpowiednie materiaty, korespondujgce z podrecznikiem M. Lorek i L. Wollman Nasza
szkota (1 klasa) oraz ksigzkg M. Lorek i M. Zatorskiej Nasza szkota (II-11l klasa). Stosowanie
metody JES-PL rozpoczyna sie od uproszczenia tekstu wedtug instrukcji autorek (Pamuta-
Behrens, Szymanska 2017b, 32). Oto ich zalecenia:

1. Zanim uproscisz tekst:

e Zdecyduj, czego ma sie nauczy¢ uczen/uczennica? (wskazdéwki sa dostepne w prze-
wodniku do podrecznika; wskazéwkami mogg by¢ tez pytania/zadania pod tekstem).

e Podkresl wszystkie wyrazy specjalistyczne wazne dla tego tekstu (wyrazy specjali-
styczne z perspektywy jednego przedmiotu/wielu przedmiotow).

e Podkresl wyrazy o wysokiej frekwencji.

e Podkresl zwigzki frazeologiczne istotne dla tekstu i zdecyduj, czy chcesz ich na-
uczy¢ (czasem warto uprosci¢ frazeologie stata, gdyz bywa zbyt trudna z uwagi na
metaforycznosc).

e Znajdz konstrukcje gramatyczne typowe dla tekstu i zdecydu;j, ktére z nich wykorzy-
stasz w gramatyce okazjonalne;j.

2. Opracuj nowy tekst, zachowujgc wszystkie podkreslone elementy. Buduj zdania poje-
dyncze, sprawdzaj czy konstrukcje gramatyczne sie powtarzajg oraz czy formy sg spdjne
z twoja koncepcja.

3. Uzupetnij tekst ilustracjami, wykresami, tabelami.

Przyjrzyjmy sie teraz adaptacji tekstu na przykfadzie.

Projekt W polskiej szkole...
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TEKST ORYGINALNY

Roksana Jedrejewska-Wrobel
Nad rzeka

Mazjowy poranek byl wyjatkowo pigkny -
stoneczny i cieply. W taki dziefi nikomu
nie chee sig siedziet w klasie. Kiedy wige
pani powiedziake, z¢ wychodzimy
nad rzeke, wszyscy si¢ ucieszyli
- Hurra! Nie bgdzie lekcji! - zawolala
Gabrysia.
- To sig dopicro okaze - uSmiechngla sig pani.

Nad rzeks drzewa milo szumialy i dawaly ciefi, trawa byla migkka
i pachngca, a woda migotala wesolo, odbijajac promienic slofica.

~ Bedziemy sig kapad? - ucieszyl sig Patryk, jednak pani pokrecila
glows i poprosita dzieci, zeby poloyly si¢ na trawie.

Lezeli, nic nic mbwiac, ale naokolo weale nic bylo cicho.
Wrecz przeciwnic! Z wodnych zarodli do uszu drieci docieraly
tajemnicze chrobotania, szmery, szumy i pluskania.

- Co to jest? Co tek halasuje? - zapytala Gabrysia.

- Przeciei t nikogo nie ma - zdziwil si¢ Patryk.

Ale kiedy razem z panig wyruszyli na ckspedycje possukiwawezs,
okazalo sig, Z¢ nie miat racji. Na brzegu rzeki odkryli bobrowe
Zcremia i gniazda rybitwy. Widzeli plywajgce po rzece kaczki,

a Lucji udalo sig nawet dostrzec ptyngca rybg. Pani powicdziata,
e 10 losof - ryba, ktra Zyje tylko w bardzo czystych wodach.

- To znaczy, 2¢ nasza recka jest czysta! - ucieszyl si¢ Darck.

Siedege nad rzeks, shyszeli dochodmey z oddali ghos Zurawi
i klekotanie bociantw. Hoan 1 jaszcrurke jaca si¢
na kamieniu, a kolo stopy Natalii przemknal zaskronice. Wojtek
zobaczyl pod liSciem lopianu szarg ropuche, a Celina przez lupg
dokladnie obejrzata waike, ktbra przysiadla na ramicniu Karola.

~ Czy to byla lekcja, czy wycieczka? - zastanawiala si¢ Gabrysia,

TEKST UPROSZCZONY

Na niebiesko zaznaczono kategorie gra-
matyczng dominujaca w tekscie, ktorej
poswiecona zostanie dalsza czes$¢ lek-
cji. Na zielono zaznaczono stownictwo
specjalistyczne, ktére powinien poznaé
uczen.

Nad rzeka E

Rano w maju poszlismy z klasg nad
rzeke. Pogoda byfa pigkna i chcielismy sig
kapaé, ale pani nauczycielka poprosita
nas: Polézcie sie na trawie i stuchajcie!

Uslyszelismy zwierzeta, ktére
mieszkajg nad rzekg. Znalezlismy zeremia
bobrow igniazda rybitw, widzieliSmy
kaczkl | lososia, Lososie 2yjg tyko w czystej
wodzie. Nasza rzeka jest czysta.

UslyszeliSmy glosy ptakéw: Zzurawi
Zobaczylismy jeszcze
jaszczurke, zaskrofica | szarg ropuche.

Gabrysia zapytala: To byla ta lekcja,

i bociandw.

kiedy wracali do szkoly. czy jej nie bylo?

1. Poszukajcie informacji o rodlinach | zwierzetach, ktére duiedi zobaczyly
podczas wycieczk.

1. Przeczytajcie pytanie Gabrysi zapisane na koficu opowiadani
Porozmawiajcie w parach na ten temat.

1. Dowiedicie sig, co to jest teremie.

4. Zalbicie album o rwierzgtach Zyjacych nad rzekg lub na tace. Modecie
wideja¢ do niego 2dicia i llustracje. zapisywad informacje i ciel i

Adaptacja tekstu poprzedza kolejne etapy: etap budowania stownika specjalistycznego
oraz dziatan zmierzajacych do omdwienia na lekcji struktur , podpowiadanych” przez
tekst wyjsciowy. Uczen poznaje gramatyke niejako ,, przy okazji”, kiedy w tekscie pojawiajg
sie konstrukcje gramatyczne i kiedy wykonuje przygotowane odpowiednio ¢wiczenia. Nie
uczy sie termindw ani nie opisuje systemu, nasladujac te konstrukcje w dziataniu jezyko-
wym — dziata intuicyjnie.

Podsumowanie

Metoda JES-PL, zgodnie z ktdrg opracowano materiaty W polskiej szkole, zaktada, ze roz-
woj jezykowy ucznidw z doswiadczeniem migracji jest kluczem do sukcesu edukacyjnego.
Bez znajomosci jezyka edukacji szkolnej uczen nie pozbedzie sie ograniczen, zaréwno gdy



chodzi o sprawnosci receptywne, jak i —a moze przede wszystkim — produktywne. W pro-
cesie dydaktycznym duzg role odgrywa doswiadczenie nauczyciela i zindywidualizowane
podejscie do ucznia, ktdre bierze pod uwage wiele zmiennych, m.in. jego biografie jezyko-
wa, strukture rodziny, kulture/kraj pochodzenia, indywidualne predyspozycje.
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Anna Kondraciuk, Matgorzata Koztowska

ANIMA PLANER — POZYTECZNE NARZEDZIE
DYDAKTYCZNE

Nazwa Anima pochodzi od wioskiego stowa oznaczajgcego dusze. Planer ,animuje”
ucznia, czyli wywotuje jego zainteresowanie jezykiem obcym, zacheca i motywuje do kre-
atywnej nauki, dostarcza gotowych zadan, ale tak zaprojektowanych, aby musiat pozostac
aktywny i tworczy.

Ten tematyczny zeszyt ¢wiczed do samodzielnej nauki jezyka obcego jest przemyslany
metodycznie i zaprojektowany na miesigc nauki. Ma postac elektroniczng i drukowana.
Wersja online przypomina codziennie uczniowi o kolejnym zadaniu do wykonania. Wysyta
na jego skrzynke mailowg kreatywne ¢wiczenia odpowiednie do aktualnego tematu, czyli
nowego co miesigc stownictwa lub jakiej$ nowej czesci gramatyki, utatwia systematyzo-
wanie wiedzy i zdobywanie umiejetnosci jezykowych.

Wazng czescig Anima Planer jest umieszczony na koncu habit tracker — czyli specjalna
strona stuzgca do $ledzenia nawykéw — z tabelg, w ktérej uczen kazdego dnia zaznacza,
jakie podjat dziatania jezykowe. Wymienia ona nastepujace aktywnosci w danym jezyku:
wykonanie ¢wiczenia z Anima Planer, udziat w lekcji, zrobienie zadania domowego, roz-
mowe, pisanie na Facebooku lub napisanie smsa, stuchanie muzyki, czytanie i oglgdanie
filméw. Habit tracker zwieksza samodyscypline i motywacje do nauki — systematycznie
i stopniowo. Umozliwia $ledzenie postepdw i przyzwyczaja do codziennego uczenia sie.
Za zrealizowanie miesiecznego planu nauki uczen moze sobie przyznaé nagrode, ktéra
wczesniej sam wyznaczyt. Habit tracker pokazuje czarno na biatym, czy plan udato sie
zrealizowac.

Cwiczy sie wszystkie sprawnosci jezykowe: méwienie, pisanie, czytanie i stuchanie.
Materiaty pochodzg ze zrédet dostepnych w Internecie, jak np. piosenki na Youtube
czy artykuty z blogéw. Tkwi w nich duzy potencjat — odsytajg do niewyczerpanych za-
sobéw Internetu i wydtuzajag codzienng nauke, poniewaz serwisy internetowe sg tak



skonstruowane, ze ,kuszg” uzytkownika i zachecajg do dalszej lektury. Za sprawg niewiel-
kiego zadania uczenn wpada do oceanu jezykowych tekstéw kultury, z ktérego nastepnie
moze czerpac do woli.

Pomyst Anima Planer zrodzit sie z analizy potrzeb tych uczniow, ktérzy samodzielnie przy-
swajajg sobie jezyk obcy. Ich gtdwnym problemem jest brak czasu na szukanie rzetelnych
informacji i niesystematyczno$¢ w nauce. Planer nie tylko dostarcza im sprawdzonych ma-
teriatéw do ¢wiczenia wszystkich sprawnosci jezykowych, lecz takze pozwala je trenowac
we wtasnym stylu i tempie.

Stworzenie takiego narzedzia nauki wymaga przede wszystkim trzech umiejetnosci.
Pierwsza z nich to umiejetnosé wyszukiwania w Internecie przydatnych i atrakcyjnych in-
formacji, druga to obstuga wybranego programu graficznego, a trzecia — postugiwanie sie
dowolng aplikacjg, ktéra wysyta maile. Do tworzenia pieknych planeréw doskonale nada-
je sie prosta aplikacja dostepna na stronie www.canva.com.

Przygotowujgc zadania dla Anima Planer warto pamietac o polach leksykalnych lub proble-
mach gramatycznych, z jakimi uczniowie maja najwiecej probleméw. Cwiczenia powinny
sie odwotywac do codziennych sytuacji. Uczerh musi mieé¢ swobode wyboru i interpretacji
zadania oraz znajdowac w ¢wiczeniach bodziec do wtasnych poszukiwan i twérczych dzia-
tan jezykowych. Lepszym sformutowaniem jest wiec prosba: Powiedz mi, kiedy sie dobrze
czujesz? niz polecenie: Wymien wszystkie znane Ci przymiotniki okreslajgce dobre samo-
poczucie. Uczniowie chetniej poznajg stownictwo i zwroty, ktérymi postugujg sie takze we
wtasnym jezyku, dlatego w Anima Planer zadania powinny by¢ otwarte, np.: Opisz swdj
dzien. Wykorzystaj przy tym 10 czasownikéw i 5 przymiotnikow. Dzieki takiemu poleceniu
uczacy sie sami mogg wybraé stowa, zeby opisa¢ wtasng rzeczywisto$é. W Anima Planer
jest tez miejsce na notatki ucznia, cytaty i uzyteczne, czesto powtarzajgce sie zwroty od-
powiednie do tematyki miesigca.

Krétka ankieta, przeprowadzona wsrdd ucznidw korzystajgcych z Anima Planer dla jezyka
wtoskiego, pokazuje, ze ,,planer” jezykowy moze by¢ skutecznym narzedziem uczenia sie
jezyka i zdobywania kompetenc;ji jezykowych. Jedna z uczennic napisata:

Planer poszerza mdj zasob stownictwa. Moge lepiej wyrazic siebie i zrozumie¢ Wtochdw,
a przeciez o komunikacje tu chodzi! Jest praktyczny i ciekawy. Wystarczy 15 min. dziennie,
a czasami nawet mniej, i efekty naprawde sq rewelacyjne. Zadania sq ciekawe i kreatyw-
ne, nie nudzq. Dla mnie, jako osoby pracujgcej, jest wazne rowniez to, Zze mam kogos,
kto mnie ,,odgdrnie” prowadzi, bo czesto nie moge sobie pozwoli¢ na to, by zbyt dfugo
surfowac po internecie i szukac fajnych stron, Zzeby pouczyc sie jezyka. Jest to dla mnie
ogromna oszczednosc czasu. Planer mam w formie papierowej i elektronicznej na smart-
fonie, zatem moge uzy¢ go w kazdej wolnej chwili (w kolejce do lekarza, na przystanku,
w autobusie itp.). Dzieki niemu poszerzajq sie moje horyzonty, poznaje jezyk, styl bycia
i kulture wtoskgq. Jest to fantastyczna przygoda!

Anima Planetr...
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Dotgczamy do tego gtosu i zachecamy kolezanki/kolegdw do tworzenia ,planerow” dla
jezyka polskiego. Przyktadowy Anima Planer na poziomie A2 zamieszczamy ponize;j.

CWICZENIE MOJE NOTATKI

WEIDZ NA STRONE:

PONIEDZIALEK HTTPS://BIT.LY/2LN9XUC
| WYKONAI TEST

OBEIRZY] FILM
HTTPS://BIT.LY/2LH7XA9I
WTOREK KTORA Z CECH NAJBARDZIEI CI
SIE PODOBA?

OPOWIEDZ O SOBIE -
JAKIE SA TWOJE WADY | ZALETY?

CO TO ZNACZY BYE UPRZEIMYM?
CZWARTEK SPRAWDZ | ZAPISZ INTERESUJACE
SLOWA

NAD TOBA MIESZKA SASIAD, KTORY BARDZO CIE

PIATEK DENERWUIJE. NAPISZ E-MAIL DO PRZYJACIOLKI.

OPISZ W NIM SASIADA. UZY] MINIMUM 7
PRZYMIOTNIKOW PEJORATYWNYCH.
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Anke Papenbrock

DEUTSCH UND POLNISCH ALS GLEICHBERECHTIGTE
SPRACHEN BEIM JUGENDAUSTAUSCH

Rund 110.000 Jugendliche aus Deutschland und Polen nehmen jedes Jahr an einem vom
Deutsch-Polnischen Jugendwerk (DPJW) geforderten binationalen Jugendaustausch teil.
Sie lernen sich kennen, unternehmen etwas miteinander, arbeiten gemeinsam an gesell-
schaftlichen und kulturellen Themen, spielen Theater, musizieren oder kochen. Dass sie
beim Austausch mitmachen, um ihre Fremdsprachenkenntnisse zu festigen, lasst sich al-
lerhochstens fir die polnischen Jungen und Madchen annehmen. Denn Deutsch gehort
immer noch zu den fiihrenden Fremdsprachen an polnischen Schulen (tada 2017, 4).
Polnisch wird in Deutschland nur an wenigen Schulen unterrichtet, und wenn, dann meist
als Herkunftssprache und nicht als Fremdsprache (Telus 2017). Die gemeinsame Sprache,
die Jugendliche beim Austausch finden, ist daher meist Englisch.

Welche Sprache beim Austausch genutzt wird, kann von daher auch kein forderrelevantes
Kriterium fiir das DPJW sein. Trotzdem legt das Jugendwerk von Beginn an sein Augenmerk
auch auf den gegenseitigen Spracherwerb wahrend eines Jugendaustausches. Dabei geht
es nicht nur darum, Polnisch unter deutschsprachigen Jugendlichen bekannt(-er) zu ma-
chen. Fir das DPJW ist es wichtig, dass beide Sprachen der am Austausch beteiligten
Partner gleichberechtigt nebeneinander bestehen. So hat es in den 26 Jahren seines
Bestehens verschiedene Formate und Publikationen zum Kennenlernen der polnischen,
aber auch der deutschen Sprache entwickelt. In seiner ersten Ausgabe des deutsch-polni-
schen Magazins INFO (INFO 2017) widmet sich das Jugendwerk verschiedenen Aspekten
des Sprachenlernens und der Sprachanimation beim Jugendaustausch.

Sprachkurse

Schon kurz nach Aufnahme seiner Tatigkeit 1993 hat das DPJW in Kooperation mit
Universitdten und weiteren Institutionen Sprachkurse fur Organisator/innen von
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Jugendbegegnungen angeboten. Die Kurse waren zumeist konzipiert als Tandemsprach-
kurse, in denen Deutsche und Polen mit- und voneinander lernen. Beim Tandemlernen gilt
das Prinzip der Gegenseitigkeit. Die Tandempartner, die bereits Grundkenntnisse der an-
deren Sprache mitbringen, sprechen in beiden Sprachen und lI6sen gemeinsame Ubungen
und Aufgaben. Es geht vor allem um Sprachpraxis und authentisches Spracherleben.
Korrekte Grammatik und dazugehorige Erklarungen sind vom Tandempartner nicht zu
erwarten.

Das Modell der Tandemkurse hat sich in den vergangenen Jahren weiter entwickelt und
wird mittlerweile von zahlreichen Einrichtungen in Polen, z.B. dem Maximilian-Kolbe-
Haus in Danzig oder dem Polnisch-Deutschen Bildungswerk Germanitas in Rzeszéw ange-
boten. Das Deutsch-Polnische Jugendwerk hat die Kurse daher seit einigen Jahren kom-
plett in die Hdnde der Anbieter gegeben und unterstiitzt diese finanziell.

Aus den Sprachkursen heraus hat sich ein weiteres Format entwickelt, das das DPJW an-
fangs als Veranstalter mit Partnern selbst angeboten hat und nun ebenfalls seit einigen
Jahren fordert: Die Gruppendolmetscher- oder Sprachmittlertrainings.

Furprofessionelle Dolmetscher/innenist beimJugendaustausch kein Geld da. Férdernkann
das DPJW jedoch den Einsatz von Sprachmittlern wahrend der Begegnung. Dolmetschen
missen meist diejenigen wadhrend der Begegnung, die gleichermaBen Deutsch und
Polnisch beherrschen, z.B. die begleitende Deutschlehrerin. Doch zum Sprachmittlersein
gehort weit mehr, als sich in beiden Sprachen auszukennen. In den Kursen werden
Grundlagen des Dolmetschens vermittelt, ebenso Dolmetschtechniken. Diese probieren
die Teilnehmenden dannselbst aus, z.B. wenn sie bei der Besichtigung von Museen oder bei
der Polizei libersetzen miissen. Aber es geht auch um die Rolle des Gruppendolmetschers
wahrend der Begegnung und Fragen wie: Was ist meine Rolle als Sprachmittler/in? Wann
darf ich mitsprechen und wann nicht? Was bedeutet es, neutral und transparent zu dol-
metschen? Wie kann man auf schwierige Kommunikationssituationen reagieren? Wie um-
geht man am besten (inter)kulturelle Fallen in der deutsch-polnischen Kommunikation?

Sprachanimation

Auch wenn die gemeinsame Sprache, die Jugendliche beim Austausch finden, Englisch
ist, kommen die deutsch-polnischen Begegnungsprojekte nicht ohne Kontakt zur je-
weiligen Sprache des Projektpartners aus. Gut geeignet, um Organisator/innen und
Teilnehmenden aus beiden Landern die ,, Angst” vor der Fremdsprache zu nehmen und
Kommunikationsbarrieren abzubauen, ist die Sprachanimation. Diese pddagogische
Methode wurde speziell fur internationale Jugendbegegnungen entwickelt. Mit ein-
fachen Mitteln gelingt ein unterhaltsamer Einstieg in die Sprache des Nachbarn. Die
Ubungen sind ,Eisbrecher” und dienen zur Auflockerung wihrend einer Begegnung.
Das Alter spielt hierbei keine Rolle, Vorkenntnisse sind auch nicht erforderlich. Vielmehr



geht es darum, auf spielerische Weise Hemmungen beim Erlernen von Aussprache und
Wortschatz abzubauen, beide Sprachen gleichberechtigt zu behandeln und Lust auf das
Erlernen der Partnersprache zu machen. Die Sprachanimation bietet ein breites inhaltli-
ches und methodisches Repertoire und kann sowohl von Anfangern wie auch von erfah-
renen Gruppenleitern eingesetzt werden.

Unter dem Titel ZipZap bietet das DPJW seit 2008 jedes Jahr in Zusammenarbeit mit
EinrichtungenderJugendarbeitaufbeidenSeiten der Oder mehrere Methoden-Workshops
zur Sprachanimation an. Organisator/innen von deutsch-polnischen Jugendprojekten sind
eingeladen, diese spielerischen Ubungen im Workshop auszuprobieren und sie spater bei
ihren Projekten selbst anzuwenden.

Publikationen zum Sprachenlernen

Begleitend gibt das DPJW mehrere Publikationen und Handreichungen zum Polnisch
bzw. Deutschlernen und zur Sprachanimation heraus. Zielsetzung dieser Publikationen
ist der praktische Einsatz wahrend des Jugendaustausches. In erster Linie sind es klei-
ne Sprachfihrer, abgestimmt auf Vokabular und Themen, die Jugendliche interessieren.
Darliber hinaus hat das Jugendwerk zusatzlich zu seinen praxisorientierten Handbiichern
zur Planung und Vorbereitung von Jugendbegegnungen auch Methoden-Handblicher
und Materialien direkt zum Thema Sprache entwickelt. Darin finden Organisator/innen
von Jugendbegegnungen zahlreiche Ubungen und Anleitungen fiir die Sprachanimation
beim Austausch. Die Publikationen sind grofStenteils kostenfrei oder gegen einen gerin-
gen Unkostenbeitrag liber die Internetseite des DPJW zu bestellen.

Nachfolgend ein kurzer Uberblick:

Versuch's auf Polnisch!

Bereits in den 1990er Jahren hat das Jugendwerk den kleinen Sprachfiihrer Versuch's auf
Polnisch! aufgelegt — bis heute der absolute Bestseller unter den DPJW-Publikationen.
Auf 148 Seiten hilft der kleine Sprachfuhrer im Taschenformat, erste Barrieren beim
Zusammentreffen mit gleichaltrigen polnischen Jugendlichen zu (iberwinden. Er eig-
net sich fur die Vorbereitung auf den Austausch und fur den Gebrauch wahrend der
Jugendbegegnung. Versuch's auf Polnisch! bietet Themen von A-Z. Die Leser/innen
kdnnen je nach Laune und Interesse zwischen Kultur, Freizeit, Wohnen etc. wahlen. Die
Publikation verrat auBerdem viel zu Land und Leuten. Jedes polnische Wort ist phone-
tisch umschrieben, um die Aussprache zu erleichtern.

Versuch's auf Polnisch! kann man beim DPJW kostenlos bestellen unter:
http://www.dpjw.org/publikationen/sprache/pc/Publication/pa/show/publication/
versuchs-auf-polnisch/
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Sprobuj po niemiecku!

Sprobuj po niemiecku! ist das Pendant zu Versuch's auf Polnisch! fiir Pol/innen, die sich
auf Deutsch versuchen wollen. Das Blichlein ist unterteilt in 37 Themenbereiche aus dem
Alltag (z. B. Haus, Hobby, Ferien), die alphabetisch aufgelistet sind. AuRerdem enthélt der
kleine polnisch-deutsche Sprachfiihrer eine Wortliste der wichtigsten Vokabeln und eini-
ge Grundziige deutscher Grammatik sowie ein paar landeskundliche Informationen.

Sprobuj po niemiecku! kann man beim DPJW kostenlos bestellen unter: http://www.dpjw.
org/publikationen/sprache/pc/Publication/pa/show/publication/sprobuj-po-niemiecku/

Auch auf dem Handy: Versuch's auf Polnisch! und Sprébuj po niemiecku! als App

Versuch's auf Polnisch! und Sprobuj po niemiecku! gibt es auch als mobile App. Seit einigen
Jahren bietet das DPJW die beliebten Sprachfiihrer ebenfalls flirs Handy an. Im Play Store
lasst sich die App fuir Android-Gerate und iPhones herunterladen. Neben dem Wortschatz
bietet sie in den Kategorien auch (lberlebens-)notwendige Satze und Floskeln. Damit nie-
mand an der Aussprache scheitern muss, wird alles sprachlich begleitet. Ein Gbersichtli-
ches und modernes Men erleichtert das Durchklicken.

Versuch's auf Polnisch! und Sprébuj po niemiecku! als App zum Download unter:
https://play.google.com/store/apps/details?id=org.dpjw.pnwmrozmowki

Fot. 1. Versuch's auf Polnisch! — Sprébuj po niemiecku!



Drei Apy3i z boiska

Dieser deutsch-polnisch-ukrainische Sprachfiihrer entstand im Rahmen des DPJW-
FuRballprojektes TriM — Hattrick fiir Europa anlasslich der FuRball-Europameisterschaft
in Polen und der Ukraine 2012. Auf 52 Seiten enthalt er Worte, Wendungen und voll-
standige Satze — nicht nur zum Thema Sport. Dadurch kdnnen sich Jugendliche aus den
drei Landern selbststandig verabreden, gemeinsam Uber FuRball und andere Themen
austauschen.

Alle Formulierungen sind fiir die Leser/innen der je anderen Sprachgruppen in leicht ver-
standliche Lautschrift Gbertragen. Der Sprachfiihrer ist thematisch Ubersichtlich geglie-

I”

dert, mit Informationen zu Themen wie ,Gastronomisches”, ,,Rund um den FuRRball” oder

,Zu Besuch bei Freunden”.

Drei Equipes z boiska

Als Pendant flr deutsch-polnisch-franzésische Jugendbegegnungen entstand 2016
zur Fulball-Europameisterschaft in Frankreich und der Neuauflage des DPJW-
StraRenfuRballprojekts TriM — Hattrick fiir Europa der kleine Sprachfiihrer Drei Equipes
z boiska.

Drei [lpy3i z boiska und Drei Equipes z boiska kann man beim DPJW kostenlos bestellen
unter: http://www.dpjw.org/publikationen/sprache/

Alibi-Bingo-Chaos

2017 herausgekommen ist ein Methodenhandbuch zur Sprachanimation mit dem Titel
Alibi-Bingo-Chaos. In der Spielesammlung finden sich 38 Sprachanimationsmethoden.
Sie sollen fiur Organisator/innen bzw. Multiplikator/innen von Jugendbegegnungen
Inspirationsquelle bei der Planung und Durchfiihrung eigener deutsch-polnischer
Austauschprojekte sein. Parallel soll das Handbuch in einer Version mit herausnehmba-
ren Seiten entstehen.

Alibi-Bingo-Chaos steht auf der Internetseite des DPJW zum Download bereit:
http://www.dpjw.org/publikationen/sprache/pc/Publication/pa/show/publication/
abecadlo-polsko-niemieckiej-animacji-jezykowej/

TrioLinguale

TrioLinguale ist eine deutsch-tschechisch-polnische Internetseite zur Sprachanimation —
mit Ubungen und Spielen aus Sprache und Kultur und einer kurzen Einfiihrung in die
Methodik der Sprachanimation. Die Webseite enthalt Anleitungen zu den Sprachiibungen
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und Spielen sowie ein Mini-Worterbuch als Audioversion. TrioLinguale wendet sich an
alle, die Programme mit jungen Deutschen, Polen und Tschechen vorbereiten und durch-
fliihren, zum Beispiel im Dreilandereck. Das Portal ist auf Grundlage einer CD entstan-
den, die das DPJW gemeinsam mit dem Koordinierungszentrum deutsch-tschechischer
Jugendaustausch TANDEM produzierte, s. http://www.triolinguale.eu/index.php

Memogra 1 und 2

Memogra ist eine deutsch-polnische Variante des bekannten Sprachkartenspiels, mit Kar-
teningrofRem Format(15x15cm). Die 40 Karten mit Motivenausdendrei Themenbereichen
Kleidung, Tiere, Alltagsgegenstande wurden entwickelt flr deutsch-polnische Sprach-
animationsspiele. Das Spiel kann von Organisator/innen deutsch-polnischer Kinder- und
Jugendbegegnungen genutzt werden, aber auch fiir den Fremdsprachenunterricht. Das
spielerische Kennenlernen neuer Worter in der Fremdsprache ermdoglicht es, Kinder zu
ersten Versuchen in der anderen Sprache zu motivieren.

Im zweiten Teil des deutsch-polnischen Sprachkartenspiels kdnnen kleine Satzpaare gefun-
den werden. Auf den illustrierten Karten stehen Fragen wie: ,Worum geht‘s?” oder , Hilfst
du mir?” und Aussagen wie , Kein Problem” oder ,Macht nichts” in beiden Sprachen. So
lernen die Jugendlichen bei diesem Spiel schon kleine erste Satze kennen, die ihnen wah-
rend ihrer Jugendbegegnung oder auch im Sprachunterricht nitzlich sein kénnen. Eine
Anleitung zu drei Varianten fir das Spiel mit ,,lebenden” Karten wird mitgeliefert.

Memogra 1 und 2 kdnnen Gber die Internetseite des DPJW bestellt werden: https://www.
dpjw.org/publikationen/sprache/pc/Publication/pa/show/publication/memogra/

Ball im Spiel — Pitka w grze

Dies ist ein deutsch-polnisches FuRRballspiel auf kleinem Raum, aber von groBem Format:
Der Tisch wird zum Stadion, die Karten sind das Spielfeld und die Spieler die Mannschaften.
Das Team, das schneller reagiert und sich in beiden Sprachen mit FuBball auskennt, hat
beste Gewinnchancen. Mit dem Ball im Spiel sind sprachliche Hemmschwellen wahrend
einer Jugendbegegnung schnell Gberwunden und fiir gute Stimmung ist gesorgt.

Ball im Spiel — Pitka w grze kann Uber die Internetseite des DPJW bestellt werden: http://
www.dpjw.org/publikationen/sprache/pc/Publication/pa/show/publication/pilka-w-
grze/
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Jan Miodek

JEST 500 MILIONOW, 3 MILIONY KORZYSTALY

Spytata mnie ostatnio pewna lektorka jezyka polskiego, jak ma wyttumaczy¢ cudzoziem-
cowi — uczgcemu sie naszego jezyka — ewidentng nielogicznos¢ liczebnikowo-czasowni-
kowa, ktdra tkwi w zdaniu, fragmencie takiego chociazby wywiadu prasowego: ,Jest nas
w Europie 500 min, a tylko 3 mIn z programu Erasmus korzystaty”? Przy zwigzku wyrazo-
wym 500 milionédw mamy czasownik w liczbie pojedynczej jest, przy syntagmie 3 milio-
ny — pluralng postac korzystaty. Doskonale ten bél rozumiem, bo stykatem sie z nim bez
przerwy przez dwa lata swojej pracy dydaktycznej na Uniwersytecie Wilhelma w Minster
(w latach 1975-1977).

By te dziwnos¢ wyttumaczy¢, musimy nawigzac do historii jezyka. Otéz liczebniki to kate-
goria gramatyczna, ktdra ostatecznie uksztattowata sie dopiero w XIX wieku. Prosze zatem
sprébowac sobie wyobrazi¢, ze ,jeden” to byt najpierw zaimek (dlatego i dzis mozemy
jeszcze powiedzie¢ ,jeden chtopiec na ciebie czeka”, ,to jedna dziewczyna zrobita”, ,jed-
nego razu odwiedzili mnie nieznani ludzie”, a w zdaniach tych forma , jeden” jest oczywi-
stym zaimkiem nieokreslonym!), ,, dwa”, ,trzy”, ,,cztery” —to dawne przymiotniki, a , piec¢”,
,szesé”, ,siedem”, ,osiem”, ,dziewied”, ,dziesie¢” oraz ,,sto” —to prymarne rzeczowniki.

Jesli zatem ,,dwa”, ,trzy”, ,cztery” to dawne przymiotniki, to tak jak méwimy np. ,tadne
domy (staty)”, powiemy takze , dwa, trzy, cztery, domy (staty)” — z czasownikami w liczbie
mnogiej, te liczebniki natomiast, ktére kiedys — jak powiedzieliSmy wyzej - byty rzeczow-
nikami, czyli ,,pie¢”, ,szes¢” itd., zachowujg sie w zdaniu jak rzeczowniki: gdy towarzyszy
im drugi rzeczownik, to wystepuje on w drugim przypadku (dopetniaczu) — jak np. w pota-
czeniach ,,grupa kolegdéw (wyjechata)”, ,zesp6t uczniéw (wyjechat)”, a w sktadniowy zwig-
zek z tymi wyrazeniami wchodzg czasowniki w liczbie pojedyncze;j.

Jesli sobie to wszystko uswiadomimy, a — powtdrze — nie jest to tatwe, bez wiekszego
trudu zaakceptujemy konstrukcje z przywotanego wywiadu prasowego — typu ,jest 500
milionéw”, ,,3 miliony korzystaty”.



Identycznie jak ,siedem” czy , czternascie” — dopowiedzmy dla porzadku - zachowujg sie
w zdaniu wyrazy ,duzo”, ,mato”, ,kilka”, , kilkadziesigt” itp. — wymagajg one dopetniacza
i czasownika w liczbie pojedynczej (duzo oséb przyszto, mato uczniéw wyjechato, kilka
domow stato przy tej ulicy, kilkadziesigt domow stato przy tej alei).

A ze kluczem do zrozumienia wszelkich stanéw jezykowych jest frekwencja, powiedzmy
na koniec, i to, ze poniewaz potgczen typu ,piec, sze$é, siedem, osiem osdb przyszto”
jest wiecej od tych z liczebnikami przedziatu od dwu do czterech (,,dwie, trzy, cztery oso-
by przyszty”), bardzo czesto i te ostatnie traktujemy jak zwigzki rzgdu — z rzeczownikiem
w dopetniaczu i czasownikiem w liczbie pojedynczej, np. ,,padto cztery bramek” (dostow-
ne przytoczenie wypowiedzi jednego z naszych treneréw pitkarskich) — zamiast , padty
cztery bramki”.

Prosze sie takze przyjrze¢ gotowym formutom na réznego typu drukach urzedowych, blan-
kietach, Swiadectwach szkolnych — typu: ,przybyto ... oséb”, ,bieg ukonczyto ... zawodni-
kow”, ,opuscit ... godzin szkolnych”. Wszystkie one, jak wida¢, otwarte sg na przyjecie
obok form przybyto ... 0séb, ukoriczyto ... zawodnikdw, opuscit ... godzin tylko liczebnikéw
powyzej przedziatu 2 - 4, tworzacych z tymi formami zwigzki rzgdu, a wywotujacych —
zwtaszcza u cudzoziemcow — tyle kontrowersji.
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Antwort der Landesregierung

auf die Kleine Anfrage Nr. 3515

des Abgeordneten Marco Biichel (Fraktion DIE LINKE)
Drucksache 6/8660

Vermittlung der polnischen Sprache an Brandenburger
Hochschulen und Schulen

Namens der Landesregierung beantwortet die Ministerin fir Bildung, Jugend und Sport
die Kleine Anfrage wie folgt:

Frage 1: Welche Ausbildungsmoglichkeiten fir Studenten wie auch bereits tatige
Lehrkrafte, die Polnisch unterrichten mdchten, gibt es gegenwartig in Brandenburg?

zuFrage1:DasFachPolnischkannim RahmendesLehramtsstudiumsfiirdie Sekundarstufen
I und Il an der Universitat Potsdam studiert werden.

Frage 2: Trifft es zu, dass die Ausbildungsmoglichkeiten flir Lehrkradfte fur Polnisch
in den vergangenen Jahren reduziert wurden? Wenn ja, warum? Welcher Art war die
Reduzierung?

zu Frage 2: Das Fach Polnisch wird an der Universitat Potsdam im Rahmen des lehramts-
bezogenen Studiums bereits seit 2004 angeboten, mangels ausreichender Nachfrage seit
dem Wintersemester 2010/2011 auch zulassungsfrei. Die Ausbildungsmoglichkeiten an
der Universitat Potsdam wurden nicht reduziert.

Frage 3: Wo haben die Studierenden mit dem Fach Polnisch in den letzten 10 Jahren
a) ihr Referendariat absolviert?

b) nach dem Studium eine Beschaftigung als Lehrkraft gefunden (bitte jeweils nach
Studienjahren und Unterscheidung zwischen Brandenburg und auferhalb Bran-
denburgs)?

zu Frage 3: Die erfragten Daten werden seitens der Landesregierung nicht erhoben.
Jedoch ist bekannt, dass in den letzten 10 Jahren (seit 01.01.2008) 32 Lehrkrafte mit dem



Fach Polnisch eingestellt worden sind. Von diesen 32 Lehrkraften haben 6 Lehrkrafte den
Vorbereitungsdienst in Brandenburg absolviert.

Frage 4: Wie viele Schilerinnen und Schiiler nahmen in den vergangenen 10 Jahren am
Polnisch-Unterricht oder an anderen Formen der Vermittlung der polnischen Sprache in
Schulen Brandenburgs teil? (bitte bezogen auf die einzelnen Jahrgangsstufen und Jahre)

zu Frage 4: Die Vermittlung der polnischen Sprache in Schulen im Land Brandenburg
erfolgt auf vielfiltige Weise. Polnisch kann als erste, zweite oder dritte Fremdsprache,
Begegnungssprache oder im Rahmen einer Arbeitsgemeinschaft sowie fiir die fremdspra-
chigen Schilerinnen und Schiiler als muttersprachlicher Unterricht gewahlt werden. Die
Entwicklung der Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Schulen in 6ffentlicher
Tragerschaft in den Schuljahren 2008/2009 bis 2017/2018 nach Jahrgangsstufen ist der
folgenden Tabelle zu entnehmen:

Jahrgangsstufe 08/09 09/10 10/11 11/12 12/13 13/14 14/15 15/16 16/17 17/18
Jahrgangsstufe 1 127 171 173 153 99 130 151 177 170 139
Jahrgangsstufe 2 111 164 129 188 82 156 156 168 176 166
Jahrgangsstufe 3 240 123 93 112 143 61 83 97 127 101
Jahrgangsstufe 4 224 143 76 78 94 116 53 96 78 98
Jahrgangsstufe 5 107 84 82 29 60 43 48 62 50 65
Jahrgangsstufe 6 44 69 60 71 30 49 33 44 35 66
Jahrgangsstufe 7 104 114 130 171 150 142 165 166 193 212
Jahrgangsstufe 8 91 124 123 136 168 173 147 165 174 200
Jahrgangsstufe 9 76 70 92 117 120 168 174 150 170 174
Jahrgangsstufe 10 168 120 95 114 148 155 205 208 186 214
Jahrgangsstufe 11 152 83 71 110 110 147 158 167 178 160
Jahrgangsstufe 12 182 144 72 61 93 90 128 138 143 164
Jahrgangsstufe 13 168 150 138 67 10 33 38 52 58 46
1. Ausbildungsjahr 16 88 111 59 69 48 160 192 169 214
2. Ausbildungsjahr 33 85 55 63 48 79 156 141 180 195
3. Ausbildungsjahr 48 66 5 35 32 77 139 121 129 190
4. Ausbildungsjahr 30

insgesamt 1.921 1.798 1.505 1.564 1.456 1.667 1.994 2.144 2.216 2.404

Datengrundlage: Schuldatenerhebungen der jeweiligen Schuljahre

Frage 5: In wieviel Europaschulen wird Polnisch angeboten? Welche Angebote gibt es in
welchen Jahrgangsstufen?

zu Frage 5: Polnisch wird im Schuljahr 2017/2018 in 8 Europaschulen angeboten (siehe
nachfolgende Tabelle).

Schulname Ort Art des Angebotes

Europaschule Regine Hildebrandt Grundschule, Cottbus freiwilliger Unterricht (AG),
Jahrgangsstufe 3, 4 und 6
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Schulname Ort Art des Angebotes

Humboldt-Gymnasium Europaschule, Cottbus Pflichtunterricht
Jahrgangsstufe 7 — 12

Europaschule Storkow Grund- und Oberschule, Storkow Begegnungssprache
(Mark) Jahrgangsstufe 1 und 2

Wahlunterricht
Jahrgangsstufe 3—6 und 8

Europaschule Marie & Pierre Curie Oberschule, Guben freiwilliger Unterricht (AG)
Jahrgangsstufe 7 — 10

Pflichtunterricht
Jahrgangsstufe 7, 8 und 10

Wahlunterricht
Jahrgangsstufe 8 — 10

Friedrich-Ludwig-Jahn-Gymnasium, Forst (Lausitz) Pflichtunterricht
Jahrgangsstufe 7 — 12
Stadtisches Gymnasium | Frankfurt (Oder) Karl-Lieb- Pflichtunterricht
knecht-Gymnasium Europaschule Jahrgangsstufe 7 — 12
Oberstufenzentrum Oder-Spree, Pflichtunterricht
Furstenwalde/Spree 1. — 3. Ausbildungsjahr
Oberstufenzentrum 2 Europaschule — Wirtschaft und Pflichtunterricht
Verwaltung, Potsdam 1. — 3. Ausbildungsjahr

Frage 6: Wie hoch ist der Bedarf in Bezug auf die Neubesetzung von Stellen fir Polnisch-
Lehrkrafte in den nachsten 10 Jahren?

zu Frage 6: Fiir die nachsten 10 Jahre besteht voraussichtlich ein Einstellungsbedarf fiir 5
Lehrkrafte mit dem Fach Polnisch.

Frage 7: Wie viele polnische Staatsblirger arbeiten als Polnisch-Lehrkrafte an Branden-
burger Schulen (bitte ausweisen, ob es sich um befristete oder unbefristete
Arbeitsverhdltnisse handelt)?

zu Frage 7: Im Schuljahr 2017/2018 unterrichten an Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft
18 Lehrkrafte mit polnischer Staatsbiirgerschaft das Fach Polnisch. Davon haben 4 ein
befristetes Arbeitsverhaltnis und 14 ein unbefristetes.

Frage 8: Wie hoch ist die Anzahl der Lehrkrafte, die in Brandenburg Polnisch unterrichten
(aufgeschliisselt nach Jahrgangsstuffe und Schultyp)?

zu Frage 8: Im Schuljahr 2017/2018 unterrichten an Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft
33 Lehrkrafte das Fach Polnisch. Die Aufteilung dieser Lehrkrafte auf Jahrgangsstufen und
Schulformen ist der folgenden Tabelle zu entnehmen:
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Jahrgangsstufe 9 1 2 6 9
Jahrgangsstufe 10 1 2 6 9
Jahrgangsstufe 11 4 5 9
Jahrgangsstufe 12 3 5 8
Jahrgangsstufe 13 3 3
1. Ausbildungsjahr 3 3
2. Ausbildungsjahr 4 4
3. Ausbildungsjahr 4 4
Insgesamt 9 5 5 11 4 33

Quelle: Parlamentsdokumentation Landtag Brandenburg
Abdruck genehmigt durch den Landtag Brandenburg, Biiro der Prasidentin.
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Karina Schnedl, Magdalena Telus

POLNISCHUNTERRICHT IN OSTERREICH!

Nach den neuesten Zahlen der Statistik Austria lebten zum Stichtag des 01.01.2018 in
Osterreich 62.190 Personen mit polnischer Staatsangehdrigkeit, davon 42.555 in Wien.2
Hinzu kommen Gber 20.000 &sterreichische Staatsbirger/innen mit einem polnischen
Geburtsort.? Anfang 2018 gehdrten von den insgesamt rund 75.000 in Osterreich lebenden
polnischen Staatsbiirger/innen bzw. in Polen geborenen &sterreichischen Staatsbirger/
innen 3.006 Personen zu jenen Altersgruppen (6-14 Jahre, 15-17 Jahre), die der gesetz-
lichen Schulpflicht unterliegen bzw. unterliegen kénnten.* Davon besuchten etwa 2.000
Kinder bzw. Jugendliche Polnischunterricht — an einer staatlichen, einer privaten oder ei-
ner kirchlichen Einrichtung, oder aber an der Jan-lll.-Sobieski-Schule an der polnischen
Botschaft in Wien. Das ist eine bemerkenswerte Zahl, die durchaus fir das osterreichi-
sche Konzept des muttersprachlichen Unterrichts spricht.

Viel weniger wissen wir iber den Besuch des Polnischunterrichts bzw. polnischsprachi-
ger Bildungsangebote in der Gruppe junger Erwachsener (18-24 Jahre), die zum o.g.
Stichtag 4.055 Personen umfasste.> Kaum zu beziffern ist das Interesse an Polnisch als

1 Der Beitrag geht auf eine Proseminararbeit der Erstautorin zurlick, entstanden am Institut fur Slawistik der Univer-
sitdt Wien im WiSe 2017/18 im Rahmen der Veranstaltung Sprachwissenschaft Polnisch unter der Leitung von Dr.
habil. Przemystaw Chojnowski.

2 Die Zahlen fir die Gbrigen Bundeslander gestalteten sich wie folgt: Burgenland — 602, Karnten — 575, Niederoster-
reich —8.350, Oberdsterreich —4.215, Salzburg — 1.187, Steiermark — 1.981, Tirol — 1.687, Vorarlberg — 1.038. Nach:
https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/
bevoelkerung_nach_staatsangehoerigkeit_geburtsland/index.html.

3 Nach Auskunft der polnischen Botschaft in Wien: https://wieden.msz.gov.pl/pl/wspolpraca_dwustronna/polonia-
_w_austrii/.

4 Nach: https://www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruk-
tur/bevoelkerung_nach_staatsangehoerigkeit_geburtsland/index.html.

5 Einen Einblick in den individuell unterschiedlichen Umgang der &sterreichischen Polonia mit Zweisprachigkeit bietet
Edlinger-Krzemirska 2018.



Fremdsprache insgesamt. Im vorliegenden Beitrag wird eine erste Bestandsaufnahme
vorgelegt, um auf dieser Grundlage Empfehlungen zur Starkung der Position der polni-
schen Sprache in Osterreich formulieren zu kénnen.

Polnischunterricht an 6sterreichischen Schulen

Polnisch als Schulfach wird in Osterreich auf unterschiedliche Art und Weise angeboten.
Grundlegend ist das Modell des muttersprachlichen Unterrichts, d.h. die Moglichkeit,
Polnisch als Muttersprache in der Schule anzumelden und im Rahmen des reguldren
Schulunterrichts zu erlernen.

Das Modell des muttersprachlichen Unterrichts wurde vom Bildungsministerium fir
ganz Osterreich entwickelt und wird derzeit in 26 Sprachen an Vorschulen (1 Jahr),
Volksschulen (Klassen 1-4), Sonderschulen (Klassen 1-4 und 5-8), Hauptschulen und
Neuen Mittelschulen (Klassen 5-8), Polytechnischen Schulen (Klasse 9) sowie an den
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS; Unterstufe Klassen 5-9, Oberstufe Klassen
10-12) angeboten. Das Stundenvolumen betrdgt zwei bis sechs Wochenstunden. Der
Unterricht ist fir die Schiiler/innen kostenlos, auch die Schulblicher werden kostenlos zur
Verfligung gestellt. Das Angebot richtet sich an Schiler/innen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch, sowie Schiiler/innen, die im Familienverband mehrsprachig aufwachsen, al-
lerdings sprachliche Defizite in ihrer Muttersprache aufweisen.

Ziel des Unterrichts ist neben der Entwicklung und Festigung der muttersprachlichen
Kompetenz auch die Vermittlung von Kenntnissen tiber das Herkunftsland. Darin lasst sich
der historische Ursprung dieses Konzepts erkennen: In den 1970er Jahren ging es darum,
den Kindern der ,,Gastarbeiter” eine Rickkehr in das Herkunftsland zu erméglichen. Polen
als Herkunftsland bzw. Polnisch als Herkunftssprache wurde in den Jahren 1980-89 rele-
vant, als etwa 100.000 Polinnen und Polen aus politischen und wirtschaftlichen Griinden
nach Osterreich einwanderten. Aus dieser Gruppe beantragten 39.000 Personen Asyl
und blieben in Osterreich. Polnische Arbeitsmigration ldsst sich hingegen ab 2004, dem
Jahr des EU-Beitritts Polens, und insbesondere nach der Offnung des &sterreichischen
Arbeitsmarktes im Jahre 2011, verzeichnen.® Der heutige muttersprachliche Unterricht in
Osterreich reflektiert in stirkerem MaRe die Erkenntnisse der Migrationsforschung, de-
nen zufolge Herkunftssprachen und Mehrsprachigkeit wichtige Integrationsfaktoren dar-
stellen (vgl. Fleck 0.J.). Es geht also weniger um Rickkehr, sondern mehr um das Bleiben
und Mitgestalten einer mehrsprachigen Gesellschaft.

Bereits in der Vorschulstufe kann im Rahmen einer verbindlichen Ubung ,Sprache und
Sprechen” eine Foérderung in der Muttersprache von drei Wochenstunden angeboten
werden. ,Ein verstarkter Einsatz der muttersprachlichen Lehrer/innen in der Vorschulstufe

6 Nach: https://wieden.msz.gov.pl/pl/wspolpraca_dwustronna/polonia_w_austrii/.
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wird aus Griinden der friihen sprachlichen Férderung ausdricklich empfohlen”, heilt es
in einem Rundschreiben des damaligen Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen von
20147

In den Klassen 1-4 (Volksschule und Sonderschule) wird muttersprachlicher Unterricht
als unverbindliche Ubung angeboten. In den Klassen 5-12 kann man zwischen einem
,Freigegenstand” (Note auf dem Zeugnis) oder einer ,,unverbindlichen Ubung” (Vermerk
auf dem Zeugnis) wahlen.

Muttersprachlicher Unterricht Polnisch

Beriicksichtigt man die neuesten Zahlen des muttersprachlichen Polnischunterrichts, kann
festgehalten werden, dass im Schuljahr 2016/2017 in ganz Osterreich 855 Schiiler/innen
diesen Unterricht besucht haben. 670 Schiler/innen entfielen dabei auf Wien. Betreut
wurden die Schiler/innen bundesweit von neun Lehrerinnen, wobei vier davon in Wien
tatig waren.

Wie schon erwahnt, wird muttersprachlicher Unterricht in den verschiedensten
Schulformen und Schulstufen angeboten. Laut Statistik flr das Schuljahr 2016/17 be-
suchten von den 855 Schiiler/innen 581 den Unterricht in der Volksschule, 35 Schiiler/
innen lernten Polnisch an einer Hauptschule bzw. Neuen Mittelschule und 230 Schuler/
innen besuchten den Polnischunterricht an einer Allgemeinbildenden Héheren Schule
(Garnitschnig 2019).

Der muttersprachliche Unterricht ist ein Sammelunterricht und findet wahrend der re-
gularen Unterrichtszeit (meistens nachmittags) statt. Verwaltet wird der muttersprach-
liche Unterricht von den zustdndigen Landesschulraten und nicht von den einzelnen
Schulen selbst. Also missen die Schiler/innen nicht zwangsweise die Schule besuchen,
in welcher der Polnischunterricht stattfindet, sondern sie kdnnen aus verschiedenen
Schulen kommend an bestimmten Schulstandorten in Gruppen zusammengefasst und
unterrichtet werden. Nach Auskunft des polnischen AuBenministeriums wurde Polnisch
als Muttersprache in Wien an 17 Volksschulen und 6 weiterfiihrenden Schulen angebo-
ten.? Die Informationsbroschiire der polnischen Botschaft in Osterreich vom August 2017
spricht von 36 schulischen Standorten mit Polnisch in ganz Osterreich (Ambasada RP w
Austrii 2017, 33).

7 Nach: http://www.schule-mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/muttersprachlicher_unter-
richt/9muttunt-rs14-erl.pdf.

8 Nach: https://wieden.msz.gov.pl/pl/wspolpraca_dwustronna/nauka_jezyka_polskiego/ojczysty/jezyk_polski_jako_
jezyk_ojczysty.



Wabhlpflichtfach Polnisch

Es besteht die Moglichkeit, Polnisch ab der sechsten Klasse in einem sogenannten 2-stiin-
digen Mehranstaltenkurs (3-jahrig, auf Niveau A2, miindlich maturabel) im Rahmen der
Wahlpflichtfacher zu besuchen. Voraussetzung ist das Erreichen der Mindestteilnehmer/
innenzahl flr einen solchen Wahlpflichtfachkurs.

Im Schuljahr 2017/2018 wurde das Wahlpflichtfach Polnisch von einer Lehrerin an drei
Schulstandorten fiir die 6., 7. und 8. Klasse angeboten.

Seit 2007 ist Polnisch an Osterreichs Schulen als zweite lebende Fremdsprache anerkannt.
Die Schiler/innen kdnnen also Polnisch statt einer anderen zweiten Fremdsprache, wie
zum Beispiel Italienisch, Franzdsisch, Spanisch oder Latein bis zum Abitur wahlen. Im Jahre
2012 legten beispielsweise tiber 20 Schiler/innen das Abitur im Fach Polnisch ab (Dzon
2012). Es besteht auch die Moglichkeit, die verpflichtende VWA (Vorwissenschaftliche
Arbeit) auf Polnisch zu verfassen.®

Polnischunterricht an einer polnischen Schule in Wien

In Wien kdénnen Schiiler/innen Polnisch entweder an einer staatlich geférderten
Bildungseinrichtung oder auch an einer privaten, auch kirchlichen Bildungseinrichtung
lernen und sie kdnnen neben dem Schulunterricht in Deutsch den Unterricht in unter-
schiedlichen Fachern auch in Polnisch besuchen.

Jan-lll.-Sobieski-Schule

Die erste polnische Schule, die in Wien 1977 gegriindet wurde, heilSt heute Szkolny Punkt
Konsultacyjny im. Jana Ill Sobieskiego przy Ambasadzie RP w Wiedniu. Die Schule wurde
urspringlich als Fernbildungsstatte fur Kinder der Mitarbeiter/innen der Botschaftin Wien
gegriindet. Aufgrund der kontinuierlich steigenden Zahl von Schiler/innen Ubersiedelte
die Schule 1993 in ein eigens dafiir angemietetes Stockwerk der Privatschule Kollegium
Kalksburg im 23. Bezirk.l® Der Unterricht findet auch in einem separaten Gebdude mit
mehreren Klassenzimmern auf dem Schulgeldnde statt.

Das kostenfreie Bildungsangebot versteht sich als erganzend und umfasst sowohl die
polnische Sprache als auch polnische Geschichte, Gesellschaftskunde und Geographie.
Der Lehrplan stimmt mit den allgemein giiltigen schulischen Ausbildungsrichtlinien in
Polen Gberein. Es gilt das gleiche Unterrichtsprogramm und es werden ausschlieRlich
Lehrbilicher verwandt, die auch in Polen Verwendung finden. Die Zeugnisse werden vom
polnischen Bildungsministerium fiir Zusatzunterricht ausgestellt.

9 Vgl. https://wiadomosci.onet.pl/kiosk/matura-z-jezyka-polskiego-w-wiedniu/1cjt5.

10  Nach: http://www.wieden.orpeg.pl/?q=node/138.
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Im Schuljahr 2017/2018 waren 460 Schiler/innen auf 19 Klassen aufgeteilt. Besucht wird
die Schule von Polnisch sprechenden Kindern mit und ohne polnische Staatsangehdérigkeit,
die aus polnischsprachigen Familien oder Familien mit einem polnischsprachigen Elternteil
stammen.!

Erste Private Polnische Schule in Osterreich

Seit 2011 gibt es flr Schiler/innen, die Polnisch lernen méchten, eine weitere Option — die
auf eine Elterninitiative zurlickgehende Erste Private Polnische Schule in Wien. Seit 2012
wird sie von dem in Wien gegriindeten Polnischen Bildungs- und Kulturverein verwaltet.

Der Hauptsitz dieser Schule befindet sich in einer Volksschule in der Schillgasse 31, im
21. Bezirk. In drei weiteren Bezirken, 3, 7, und 11, wurden Nebenstellen eingerichtet. Der
Unterricht findet am Wochenende statt - freitags ab 16:30, samstags bis 14:00.12

Das gebihrenpflichtige Angebot umfasst Kindergarten und frihe Schulklassen. Das
Programm beinhaltet drei Stunden Polnisch und eine halbe Stunde Rhythmik, spater
kommt eine Stunde polnischer Geschichtsunterricht hinzu.

Die Zahl der Schuler/innen steigt jahrlich: Im Schuljahr 2017/2018 waren es 150 Schuler/
innen, im darauf folgenden Schuljahr 2018/19 bereits 200.%

Die polnische Sprache an osterreichischen Hochschulen

Polnischkurse an 6sterreichischen Universitaten werden generell entweder von slawisti-
schen Instituten oder von Sprachenzentren angeboten. Das Angebot ist iberschaubar.

In Wien bietet das Institut flr Slawistik ein Slawistikstudium an. Hier kann Polnisch als
eine der acht Sprachen gewahlt und erlernt werden. AulRerdem ist es moglich Polnisch
auf Lehramt zu studieren. Auch am Zentrum fir Translationswissenschaft der Universitat
Wien kdnnen Studierende Polnisch lernen und als eine der gewahlten Sprachen studie-
ren. AuBerdem werden im Studienjahr 2018/2019 am Institut fur Slawische Sprachen der
Wirtschaftsuniversitat Wien sowie an der Universitat fiir Bodenkultur Wien Anfangerkurse
fr Polnisch angeboten.

Ebenfalls in Wien bietet die Oberschlesische Hohere Wojciech-Korfanty-Handelsschule
in Katowice ein Studium in polnischer Sprache an. Das an die Polonia und die zeitwei-
se in Osterreich verbleibenden Polen gerichtete Angebot umfasst ein BA-Studium der

11 Nach: http://www.wieden.msz.gov.pl/de/bilaterale_zussamenarbeit/polnische_schule_in_wien/.
12 Nach: http://uczymypolskiego.at/o-szkole0.html.

13 Nach: http://uczymypolskiego.at/szkola.html.



Internationalen Beziehungen mit Schwerpunkt Business, Logistik oder Internationaler
Transport, sowie ein zweisemestriges Aufbaustudium in Human Resources.

In den Bundeslandern wird Polnisch an den Universitaten kaum angeboten. Das Institut
fr Slawistik der Universitat Salzburg bietet im BA-Studiengang Sprache — Wirtschaft -
Kultur Polnisch als Fremdsprache an und die FH Burgenland Anfangerkurse fir Polnisch in
der Studienrichtung International Business Relations. Einzelne Kurse finden auch an der
Slawistik der Universitat Innsbruck statt, an der Polnisch eher eine marginale Rolle spielt,
denn es wird ausschlie3lich als ,,zweite slawische Sprache” in einem geringeren Ausmal$

Polnischunterricht...

auf dem Anfangerniveau unterrichtet.

Hauptprobleme im fremd- und muttersprachlichen Unterricht

Bleibt man bei der Einteilung der Polnischlernenden in Fremdsprachenlernende und
Herkunftsprecher/innen, kann man die folgenden Problembereiche aufzeigen, wie sie
auch beispielsweise in Deutschland immer wieder angesprochen werden. So macht unter
anderem Prof. Dr. Grit Mehlhorn in ihren Veroffentlichungen auf folgende Probleme im
Bereich des Fremdsprachenlernens aufmerksam:

e Die Gruppen sind heterogen, weshalb die Schiler/innen schnell Motivation und
Interesse verlieren kénnen.

e Es gibt vergleichsweise wenige Lehrwerke fir Polnisch, die fir deutschsprachige
Schiler/innen konzipiert waren.

e Aufgrund von differenzierteren Lehrmethoden und entsprechender methodischer
Zugange werden Lehrkrafte mit hohen Anforderungen konfrontiert.'

Auch in Bezug auf die Herkunftsprecher/innen gibt es einige Herausforderungen:

¢ Polnisch wird nicht als gleichwertige Fremdsprache wahrgenommen, wie zum Beispiel
Englisch, Franzdsisch oder Italienisch, folglich ist die Zweisprachigkeit polnischstam-
miger Lerner/innen mit weniger ,,Prestige” verbunden.

e Der Polnischunterricht findet in der Regel als Zusatzangebot am Nachmittag statt und
wird nicht als ein wichtiger Faktor der Schullaufbahn wahrgenommen.

e Schiler/innen (und ggf. Eltern) missen oft langere Anfahrtswege auf sich nehmen,
um den Polnischunterricht besuchen zu kénnen.

14 Vgl. http://www.uni-regensburg.de/sprache-literatur-kultur/slavistik/medien/polnisch_in_deutschland.pdf.

15  Unter den Polnischlehrkréften hat sich das Bild des ,,cztowiek-orkiestra” [ein Mensch wie ein Orchester] eingebr-
gert: Die Polnischlehrkraft ist oft auf sich gestellt und muss so vielfdltige Aufgaben meistern wie Mittelbeschaffung
fur die eigenen Projekte, Gewinnung von Teilnehmer/innen, Sprach- und allgemeine Lernberatung, Interkulturelles
Coaching, Curriculumentwicklung oder Erstellen von Unterrichtsmaterialien und Prifungsunterlagen.
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Schlussfolgerungen

Um die Position des Polnischen in Osterreich zu verbessern werden vor allem Bemiihungen
um die Starkung des Polnischen als Fremdsprache bendétigt. Wird Polnisch als eine ,nor-
male” moderne Fremdsprache in Europa angesehen, deren Kenntnis eine Relevanz auf
dem europdischen Arbeitsmarkt hat, wird auch die deutsch-polnische Zweisprachigkeit
eine groRere Wertschatzung erfahren. Vonnéten sind Forschungen, die Auskunft Gber die
tatsachliche Bedeutung der Polnischkompetenz fiir das berufliche Fortkommen und die
personliche Entwicklung geben.

Auszuarbeiten sind ferner Werbestrategien, die — ausgehend von zahlreichen
Gemeinsamkeiten und historischen Verflechtungen zwischen dem Deutschen und
dem Polnischen — dem Stereotyp der vermeintlich schwer zu erlernenden polnischen
Sprache widersprechen. Die polnische Sprache sollte aber auch fester im europaischen
Sprachenkonzert verankert werden, z.B. im Rahmen des 1+2 Modells, nach dem die
europdischen Birger/innen neben der Muttersprache Kompetenzen in zwei weiteren
Fremdsprachen erwerben sollten, so dass idealerweise eine romanische, eine germani-
sche und eine slawische Sprache beherrscht wiirde (das sog. Barcelona objective, vgl.
Komisja Europejska 2008). Nehmen wir die europaische Politik der Mehrsprachigkeit
ernst, missen wir Wege zum Umgang mit eingefahrenen Asymmetrien zwischen Ost und
West?!® aber auch mit der nicht minder versteinerten Aufteilung in ,,groRe” Schulsprachen
und , kleine” Sprachen der sozialen Nische finden.

In Osterreich kénnte von Seiten der Polnischlehrkrifte an den Schulen und an den
Universitaten mehrfiir den Stellenwert der polnischen Sprache getan werden. Zum Beispiel
kdnnten bestehende Sprachlernangebote besser beworben werden. Eine Auflistung der
Schul- und Studienangebote fiir Polnisch als Fremdsprache gibt es im Internet bis heute
nicht.”’

Auch die Verbreitung und forcierte Verwendung moderner standardisierter Polnisch-
Lehrwerke fiir deutschsprachige Schiiler/innen und Studierende in Osterreich wire wiin-
schenswert. Polnisch ist seit 2008 als zweite lebende Fremdsprache wahlbar, aber im
Gegensatz zu anderen in Osterreich als lebende Fremdsprachen angebotenen Fichern,
gibt es fiir Polnisch keine vom 0&sterreichischen Bildungsministerium approbierten
Lehrwerke.

16  Seit der Aufklarung mit ihrem vorherrschenden Fortschrittsparadigma mutiert der Osten Europas zum Hort der
Rickstandigkeit (vgl. Petri 2004, 26). Fir Herder befanden sich die slavischen Volker im ,,langen tragen Schlaf”
(ebd.). In seinem ,Vorschlag zur Einflihrung der deutschen Sprache in Polen” von 1793/95 schlagt Goethe vor, mit
Wanderbiihnen zur Popularisierung des Deutschen unter dem ,ungebildeten Volke” (= den Polen im preuRischen
Teilungsgebiet) beizutragen (zit. nach Sproede, Lecke 2011, 35). Vgl. auch Hegels Urteil in seinen Vorlesungen iiber
die Philosophie der Geschichte, Osteuropa sei ,bisher nicht als ein selbstdndiges Moment in der Reihe der Gestal-
tungen der Vernunft in der Welt aufgetreten” (zit. nach Kaelble 2001, 55).

17  Die seit 1995 erscheinende Zeitschrift der dsterreichischen Polonia Polonika wirbd regelmaRig fiir den mutterspra-
chlichen Unterricht in Polnisch.



In Bezug auf die Ausbildung der Lehrkrafte im Bereich PaF ware eine engere
Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften an den Schulen und der Universitat Wien er-
strebenswert. In Wien wird beispielsweise ein Lehramtsstudium fiir Polnisch angeboten,
ohne dass es fiir die angehenden Polnischlehrer/innen eigene Fachdidaktikkurse in PaF
gibt. Erst seit zwei Jahren gibt es (eine einzige!) Schul-Lehrkraft, die Studierenden des
Lehramtstudiums Polnisch als Mentorin wahrend der Schulpraxis zur Seite steht.

Vor allem aber misste der polnische Staat sich starker um eine Imagepflege der polni-
schen Sprache bemiihen. In der 2018 im staatlichen Auftrag erstellten Expertise Uber
die Starkung der Position des Polnischen in der Welt wird die Schaffung einer eigenen
Institution zur Foérderung der Polnischkompetenz im Ausland gefordert. Das jetzige
Adam-Mickiewicz-Institut, dass sich ausdriicklich der Kulturférderung, nicht jedoch der
Sprachférderung widmet, sollte sein Profil beibehalten, jedoch einen anderen Namen
erhalten. Den Namen Adam-Mickiewicz-Institut sollte hingegen eine neu zu grinden-
de Institution bekommen, die sich ausdriicklich der Férderung der Polnischkompetenz
weltweit widmet (Miodunka, Tambor 2018). Auch in Osterreich hitte ein neues Adam-
Mickiewicz-Institut dann einiges zu tun.
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Katarzyna Glowalla

PROJEKT TAK (NIE) CHCEMY ZYC!

W pierwszym poétroczu 2018 roku najstarsi uczniowie frankfurckich Krasnali (wiek 10 — 14
lat), ktorzy wzieli udziat w konkursie So wollen wir leben, musieli sie zmierzy¢ z tak trudny-
mi tematami jak: ubdstwo, gtdd, zdrowie i jakos$¢ zycia, dobra edukacja oraz réwnos¢ ptci.

Konkurs ogtoszony przez heskie Ministerstwo ds. Srodowiska, Klimatu, Rolnictwa i Ochrony
Konsumenta zachecat do namystu nad zréwnowazonym rozwojem i jego celami, nad
kwestig indywidualnego zaangazowania i nad witasng wizjg przysztosci. W centrum uwagi
uczestnikdéw znalazta sie przyjeta w 2015 roku przez Zgromadzenie Ogélne ONZ Agenda na
Rzecz Zrébwnowazonego Rozwoju, ktdra definiuje siedemnascie globalnych celéw, wytyczo-
nych do 2030 roku. Konkurs zainspirowat Krasnali do wiekszego projektu lekcyjnego, znacz-
nie przerastajgcego prace konkursowa. Jakie pozytki odniesli uczniowie z projektu i udziatu
w konkursie?

Odpowiednie da¢ rzeczy stowo

Korzys¢ jezykowa polegata na tym, ze na temat zréwnowazonego rozwoju (zarezerwo-
wany dotychczas dla jezyka wyktadowego szkét, w ktérych Krasnale uczg sie na co dzien)
uczniowie musieli dyskutowaé po polsku. Dzieki programom szkolnym znajg oni stowo
Nachhaltigkeit, ale dopiero dzieki projektowi wzbogacili zaséb polskiego stownictwa
0 pojecia spoza codziennej komunikacji w rodzinie czy w grupie rowiesniczej, takie jak:
zréwnowazony rozwdj, niedozywienie, opieka medyczna, dobrobyt, ubdstwo. Teksty in-
formacyjne z danymi statystycznymi i faktami z pogranicza geopolityki, ekonomii lub so-
cjologii wprowadezity rejestr jezykowy rzadko obecny na zajeciach.

Bieda mieszka w portmonetce

Na lekcjach nie odwotywalismy sie tylko do faktéw i statystyk. Chodzito raczej o zapis wta-
snych przemyslen ucznidow. Nalezato zadbaé o to, zeby pomimo ztozonosci poruszanych
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zagadnien nie zabrakto im stéw i punktu wyjscia do samodzielnej obserwacji czy reflek-
sji. Czesto wystarczato odpowiednie pytanie: Jak wyglada bieda?, Gdzie mieszka?, Jakich
ma przyjaciét?, Co czuje ziemniak w rece gtodnego cztowieka?, Czego potrzebuje zdrowy
duch?, Co to znaczy by¢ chtopcem? Proces pisania uruchamiata niekiedy, jak w przypadku
liscikdw adresowanych do samego siebie, zaproponowana forma tekstu. Najlepiej spraw-
dzity sie interaktywne formy pisania — sporzadzanie ankiet, a takze pisemne (!) rozmowy
z kolegg lub kolezanka z grupy.

Faza zaje¢ zarezerwowana na pisanie nie zawsze konczyta sie tekstem, czasem efekt byt
odwrotny, np. lista zakupdw ,Wszystko za jedno euro” sktadata sie ostatecznie z samych
skreslen, kiedy okazato sie, ze jedno euro stanowi caty majatek kupujgcego.

Od historii ONZ po historie Wiadystawa Nadopty

Szeroki wachlarz tematéw projektu pozwolit nam wykorzysta¢ wiele réznorodnych tek-
stéw kultury. Na zajeciach poswieconych gobalnemu celowi ,, Koniec z ubéstwem” korzy-
staliSmy m.in. z piosenki Wojciecha Belona Majster Bieda, z wycinkdw prasowych z infor-
macjami o zyciu i Smierci Wtadystawa Nadopty, tytutowego Majstra Biedy, oraz innych
,bieszczadzkich zakapioréw”. Na lekcjach o ,,Dobrym zdrowiu i jakos$ci zycia” nie zabrakto
fraszki Na zdrowie Jana Kochanowskiego, a w tajniki tego gatunku literackiego wprowa-
dzit nas Jan Sztaudynger. Ponadjednostkowe, wybiegajgce w przysztos¢ cele Agendy ONZ,
ukryte w tytule konkursu So wollen wir leben, zyskaty dzieki tym tekstom indywidualny,
a zarazem ponadczasowy wymiar. Perspektywa globalna splottfa sie z tym, co polskie, re-
gionalne, lokalne.

Po polsku niestety mato czytam

Mtodziez starata sie — choé¢ byto to nie lada wyzwaniem — tak podej$sé¢ do problemoéw
wspotczesnego Swiata, aby nie powielac utartych wzoréw myslowych. Siedliskiem biedy
okazato sie wiec nie tylko Globalne Potudnie, lecz takze ulice w sgsiedztwie Europejskiego
Banku Centralnego we Frankfurcie czy tez korytarze frankfurckich szkét. Reportaz poswie-
cony akgji ,Sto tysiecy elementarzy dla dzieci z Gwinei” (inicjatywa Wroctawia — Swiatowe;j
Stolicy Ksigzki w 2016 r.) uswiadomit Krasnalom, ze w podobny sposdéb angazujg sie ich
rodzice, podarowujac lokalnej bibliotece miejskiej polskie ksigzki lub organizujac spotka-
nia z polskimi autorami. Z kolei raport Biblioteki Narodowej o stanie czytelnictwa w Polsce
sktonit nastolatkdw do szczerych wyznan na temat wtasnego czytelnictwa.

Gazetka

Decyzja o cze$ciowym udokumentowaniu wynikdw projektu w gazetce szkolnej oznaczata
przejscie od pracy indywidualnej do zespotowej i podjecie jezykowej interakcji i mediacji.



Mnodstwo czasu i energii pochtoneto wybieranie tekstdw, ich redakcja, autoryzacja, ttu-
maczenie na niemiecki, przepisywanie na komputerze, formatowanie, lektorzy spierali sie
np. o to, jak przettumaczy¢ na niemiecki, Gdy bytem strasznie maty...”, a zespoty redakcyj-
ne wytrwale negocjowaty kolejne zmiany koncepcji i tresci gazetki.

Po projekcie

W pamieci mtodziezy zostato to, co zaangazowato ja emocjonalnie, a wiec wyjatkowo
trafne fragmenty wtasnych lub cudzych tekstow, np. przejmujgco proste i bezposrednie
zdanie ,,Palce gtodnych ludzi bojg sie, ze je ktos zje”. Wyeksponowanie tych fragmentéw
to zastuga redaktordéw, ktdrzy w miare postepu prac coraz odwazniej dokonywali skreslen
w tekstach. Uczniom podobato sie przeprowadzanie ankiet i dziatanie w zespole. Praca
przy komputerze, wspdlne komponowanie stron i formatowanie tekstu podtrzymywato
motywacje, a satysfakcji z wykonania czegos konkretnego nie umniejszyto nawet zdobyte
wczesniej na lekcjach polskiego doswiadczenie, ze ich efekt materializuje sie zwykle w po-
staci jakiego$ ,,produktu”.

Co irytowato mtodziez? Oczywiscie poranne wstawanie i pisanie, oczywiscie praca w so-
bote, ale tez btedy przeoczone w rozlicznych korektach i koniecznosé odstawienia niekto-
rych pomystéw do lamusa. Jakze cenne s3 takie doswiadczenia!

Z szuflady na ulice stolicy Hesji

Za gazetke Krasnale otrzymaty wyrdznienie i zaproszenie do udziatu w V Heskim Dniu na
Rzecz Zréwnowazonego Rozwoju. Impreze miata uswietni¢ obecnos¢ Priski Hinz, heskiej
& o G == minister Srodowiska. Wyrdznienie zobowigzy-
wato. Trzeba byto przyjrze¢ sie odtozonej przed
wakacjami do szuflady gazetce i zastanowi¢, jak
ja zaprezentowac na ulicznej imprezie. Zanim
mtodziez zdecydowata sie na odczytanie po pol-
sku i po niemiecku wybranych tekstow na sce-
| nie, przedyskutowata rézne koncepcje i wzieta

I;L_»rTEMEL ;;‘,.‘_{* W udziat w kilku .prc')bach: Dc.)da'tkowyfch zabiegow
e B ' ' wymagato takze zwolnienie sie z zaje¢ szkolnych

#F w dniuimprezy. Udziat w uroczystym finale kon-

ELFALTIG

kursu zrekompensowat jednak trud wszystkich
przygotowan. Dzieki niemu praca Krasnali prze-
obrazita sie ze zwyktego projektu lekcyjnego
w dziatanie o charakterze publicznym, zauwa-
~ zone przez lokalne srodowisko niemieckie.

Projekt Tak (nie) chcemy zyc!
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Marta Utanska

NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO W CHINACH,
CZYLI O PROGRAMIE POLISH+ NA UNIWERSYTECIE
SYCZUANSKIM W CHENGDU

Coraz scislejsze kontakty gospodarcze i dynamicznie rozwijajgca sie wspoétpraca handlowa
miedzy Polskg a Chinami sprawiajg, ze z roku na rok rosnie w Chinach zainteresowanie je-
zykiem polskim. W ciggu dwdch ostatnich lat liczba uczelni oferujgcych nauke jezyka pol-
skiego wzrosta do czternastu, a w planach s kolejne polonistyki, m.in. na Uniwersytecie
Jezykdéw Obcych w Dalianie (inauguracja w roku akademickim 2018/2019). Nie tylko zresz-
tg Chinczycy inwestujg w Polsce. Coraz wiecej polskich firm wprowadza swoje produkty
na rynek chinski, co zwieksza zapotrzebowanie na pracownikéw mdéwigcych zaréwno po
polsku, jak i po chinsku.

Tradycja nauczania jezyka polskiego na kontynencie azjatyckim jest dos¢ dtuga. Pierwszg
uczelnig, ktéra wprowadzita jezyk polski byt Pekiriski Uniwersytet Jezykdw Obcych (PUJO).
Ksztatcenie przysztych polonistéw rozpoczeto sie tam w 1950 roku i przez kilkadziesiat lat
odbywato sie jedynie na tej uczelni.

W 2009 roku we wspodtpracy z Uniwersytetem Gdanskim (UG) otwarto na Uniwersytecie
w Harbinie Wydziat Jezykdw Stowianskich, do ktérego nalezy réwniez polonistyka. Przez
pierwszy rok chinscy studenci uczg sie na harbinskiej uczelni, przez kolejne dwa lata do-
skonalg swoje umiejetnosci na polskim uniwersytecie (UG), a nastepnie wracajg do jed-
nostki macierzystej i przygotowujg prace licencjackie®.

Trzecig, a zarazem pierwszg w potudniowej czesci Chin szkotg wyzsza, oferujgcy ksztat-
cenie polonistyczne jest Kantonski Uniwersytet Spraw Miedzynarodowych. Instytut
Polonistyki otwarto tam w 2014 roku. Rok wczeéniej Uniwersytet Slaski podpisat umo-
we z Uniwersytetem Pétnocnowschodnim w Shenyang, ale nauczanie jezyka polskiego

1 W odréznieniu od obowigzujacego w Europie systemu bolonskiego studia licencjackie w Chinach trwajg nie trzy,
lecz cztery lata.



ograniczato sie tam poczatkowo do lektoratu. Obecnie studenci mogg juz wybrac specja-
lizacje polonistyczng. Uniwersytet w Harbinie podobnie jak Kantonski Uniwersytet Spraw
Miedzynarodowych ksztatci kadre specjalistow, ktorzy w niedalekiej przysztosci bedg mo-
gli pracowac jako lektorzy jpjo w Chinach.

W pazdzierniku 2017 nauke jezyka polskiego rozpoczeli studenci Szanghajskiego
Uniwersytetu Studiéw Miedzynarodowych, a takze Uniwersytetu Syczuanskiego, dzie-
ki wspotpracy uniwersytetu w Chengdu z Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej
Uniwersytetu Warszawskiego Polonicum. Chengdu stanowi wazny punkt na mapie chin-
skich kontaktéw handlowych z Polskg i Europa, Scisle tez kooperuje z todzig. To wtasnie
do todzi przyjezdzajg od 2013?% roku pociggi towarowe z tego miasta. W 2015 roku zain-
augurowano regularne pofaczenie kolejowe tddz-Chengdu, co daje mozliwos¢ transpor-
tu towaréw w obie strony. Projekt ten, nazwany ,nowym jedwabnym szlakiem”, tworzy
miejsca pracy dla chinskich i polskich specjalistéw w dziedzinie miedzynarodowych kon-
taktow gospodarczych®.

W Chengdumaswojgsiedzibe Biuro PromocjiRegionutddzkiego Urzedu Marszatkowskiego.
Wspotpraca todzi z tym miastem ma takze wymiar akademicki. W skfadzie trzyosobowe-
go zespotu lektorskiego na Uniwersytecie Syczuanskim jest pracownik tédzkiego Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw — dr Marta Utaniska.

Program Polish+

Program Polish+ oferowany na Wydziale Jezykow i Obcych Kultur SCU (College of Foreign
Languages and Cultures) wyrdéznia sie na tle innych chinskich polonistyk, a jego nazwa nie
jest przypadkowa. Oznacza ona, ze studenci uczg sie jezyka polskiego w ramach jednego
z dwéch gtdwnych kierunkéw studiow, jaki majg do wyboru — ekonomii lub stosunkéw
miedzynarodowych. Nie sg to wiec studia polonistyczne. Sposrdd trzydziestu kandydatéw
do programu Polish+ przyjeto w pierwszym roku czternascie oséb, wiekszo$¢ (10) stano-
wig studentki. Poczatkowo planowano rekrutacje w cyklu dwuletnim. Zainteresowanie
jezykiem polskim okazato sie jednak na tyle duze, ze nabdr bedzie sie odbywac co roku
i druga grupa rozpocznie nauke juz w semestrze zimowym 2018/2019.

Zajecia prowadzi trzech lektorow: Danuta Jelonkiewicz (Szkota Gtéwna Handlowa
w Warszawie), Mirostaw Jelonkiewicz (Polonicum) i Marta Utanska (Uniwersytet todzki).
Na wszystkich innych uczelniach chinskich oferujgcych nauke jezyka polskiego nauczy-
cielami sg oprdcz rodzimych uzytkownikéw jezyka (native speakeréw) takze Chinczycy,
2 W 2013 roku witadze Chin zainicjowaty projekt One Belt, One Road (Jeden pas, jedna droga). Ma on charakter eko-

nomiczny i infrastrukturalny, a jego celem jest rozbudowanie sieci potgczert miedzy Azjg a Europa. Polska odgrywa
w tym przedsiewzieciu znaczacg role.

3 Transport kolejowy jest Swietng alternatywa dla transportu morskiego. Czas oczekiwania na zamdwienie, skraca sie
blisko trzykrotnie. Pocigg z todzi dociera do Chengdu po ok. czternastu dniach, statek potrzebuje pie¢-szes¢ tygodni.

Nauczanie...
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_ absolwenci miejscowych polonistyk.
Program Polish+ stanowi pod tym
wzgledem wyjatek, cho¢ niewyklu-
czone, ze z czasem na Uniwersytecie
+ Syczuanskim tez beda razem pracowac
: lektorzy z Polski i z Chin.

Struktura piecioletniego  programu
: _ , Polish+ dostosowana jest do oczekiwan
Fot.1. Archiwum prywatne M. Utariskiej. i umiejetnosci studentéw. Przez pierw-

sze dwa lata majg poznawac jezyk polski
i kulture na SCU, potem czekajg ich trzy lata studidw w Warszawie. Pierwszy rok w war-
szawskim Polonicum uznaje sie za okres adaptacji do nowego otoczenia i poswieca na
intensywna nauke jezyka, nastepne dwa lata to juz regularne studia z ekonomii lub sto-
sunkéw miedzynarodowych po polsku. Po ukonczeniu studiow absolwenci otrzymajg dwa
dyplomy — Uniwersytetu Syczuanskiego i Uniwersytetu Warszawskiego.

Mate grupy studentéw oraz obecnos¢ w Chengdu trzech lektoréw pozwalajg na nawig-
zanie bliskiego kontaktu z uczacymi sie, umozliwiajg indywidualne podejscie do kazdej
osoby, wprowadzanie réznorodnych metod nauczania (doskonale sprawdza sie meto-
da audiowizualna), a takze konsekwentng realizacje zatozonycch celéow dydaktycznych.
Szybkie postepy wptywajg na wysoka samoocene studentdw i stajg sie sita napedowq
dalszej nauki.

Studenci, chcac zblizy¢ sie do polskiej kultury, postugujg sie wybranymi przez siebie lub
przez kolegéw polskimi imionami. W pierwszej grupie jeden student nosi imie Robert (na
cze$¢ Roberta Lewandowskiego), a studentki imiona: Ewa, lwona czy Natalia.

Zajecia z jezyka polskiego

Program Polish+ wymaga od stuchaczy systematycznej pracy, szczegdlnie w trakcie dwdch
pierwszych lat nauki w Chinach. Studenci majg blisko czterdziesci sze$¢ godzin zajec¢ tygo-
dniowo, w tym szesnascie godzin nauki polskiego, ktére podzielono na kilka przedmiotow.
W pierwszym semestrze sg to: Comprehensive Polish (10h), Polish Listening* (2h), Polish
Speaking (2h), Introduction to Poland (2h). W drugim semestrze wiekszos$¢ przedmiotow
jest kontynuowana, jedynie zajecia o charakterze kulturowym (Introduction to Poland) za-
stepuje Polish Reading (2h). W kolejnym roku nauki dochodzg zajecia poswiecone polskiej
literaturze i pisaniu.

W programie nauczania zaznacza sie tendencja do rozdzielania poszczegdlnych kompe-
tencji jezykowych, na kursie ogdlnym zwykle fgczonych i éwiczonych razem. Praktyka ta,

4 Polish Listening odbywa sie w specjalistycznym laboratorium jezykowym, przeznaczonym do tego rodzaju zajec.



ugruntowana w chinskim systemie edukacji jezykowej, znajduje tez zastosowanie w na-
uczaniu innych jezykdw, np. angielskiego. W rzeczywistosci jednak sprawnosci jezykowe
trudno rozdzieli¢. Na zajeciach poswieconych stuchaniu nie sposdb chociazby catkowicie
unikng¢ mowienia. Z tego powodu program kursu juz zmodyfikowano i w przysztosci stu-
chanie i méwienie bedzie sie éwiczy¢ na jednych zajeciach, liczba godzin nauki nie ule-
gnie jednak zmianie. Zajecia noszgce nazwe Comprehensive Polish tgczg w sobie wszystkie
umiejetnosci, czyli méwienie, stuchanie, czytanie i pisanie®.

Bardzo waznym elementem programu Polish+ jest wiedza o polskiej przesztosci i kultu-
rze. Kurs Introduction to Poland pozwala przyblizy¢ studentom kraj oraz utatwic¢ im zro-
- zumienie bardzo odlegtej i innej niz ich
wtasna historii i tradycji. Ma tez poméc
szybciej odnalez¢ sie w polskich realiach
po przybyciu do Warszawy. Dodatkowo
studenci uczestniczg w warsztatach
(tzw. Polish Corner) poswieconych m.in.
polskim swietom i zwyczajom, projek-
cjom filméw, dyskusjom lub degusta-
| cjom typowych przysmakow. Z okazji
| polskich $wiat przygotowuja krétkie
programy artystyczne. Swieto 3 Maja

Fot.2. Archiwum prywatne M. Utanskiej.

uczcili np. recytacjg wiersza Lokomotywa i zaspiewali piosenke Ryszarda Rynkowskiego
Jedzie pocigg (tematyka wystepu nieprzypadkowa, cho¢ niezwigzana z majowg rocznicg).
Warsztaty i spotkania tego typu zwiekszajg oczywiscie motywacje do nauki, budzg cieka-
wosc i ochote na podréz do Polski.

Promocjg Polski zajmuje sie rowniez miejscowy Konsulat RP. Na przetomie pazdzierni-
ka i listopada 2017 odbyt sie zorganizowany z inicjatywy konsul generalnej Katarzyny
Wilkowieckiej festiwal Ztota Polska Jesien w Chengdu. Studenci programu Polish+ mieli
niepowtarzalng okazje obejrzenia wystaw fotograficznych pokazujacych najpiekniejsze za-
katki Polski, postuchania koncertéw (m.in. koncertu fortepianowego z muzyka Fryderyka
Chopina® i koncertu polskiej muzyki filmowej), a takze uczestnictwa w targach zywnosci
z regionu tédzkiego.

tédz odgrywa duzg role we wspodtpracy polsko-chinskiej nie tylko ze wzgledu na ist-
niejgce pofaczenie kolejowe. Dzieki statej obecnosci przedstawicieli t6dzkiego Urzedu
Marszatkowskiego w Chengdu studenci uczacy sie jezyka polskiego na Uniwersytecie

5 Na chiiskich uniwersytetach nauka gramatyki stanowi czesto odrebny przedmiot i jest waznym dziatem w na-
uczaniu Chinczykéw jezyka polskiego. PUJO aktualizuje program studidw polonistycznych co cztery lata. Od roku
akademickiego 2018/2019 zamierza np. wprowadzi¢ dodatkowe zajecia do wyboru, poswiecone m.in. mentalnosci
i jezykowemu obrazowi $wiata Polakow.

6 Muzyka Chopina cieszy sie w Chinach popularnoscia tak w starszym, jak i w mtodym pokoleniu.

Nauczanie...
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Syczuanskim mogg odbywac praktyki w miejscowym Biurze Promocji todzi i zdobywaé
cenne doswiadczenia zawodowe. Przyszli specjaliSéci mogg poznaé formy wspodtpracy obu
krajow, polskie firmy dziatajgce w Azji, czy tez metody promocji Polski i jej regiondw.

Ukonczenie studidow z dyplomem dwdch uczelni otwiera przed absolwentami szereg moz-
liwosci pracy zaréwno w Chinach, jak i w Europie. Zapotrzebowanie na osoby z wyksztat-
ceniem w dziedzinie ekonomii, handlu zagranicznego lub stosunkéw miedzynarodowych
postugujace sie jezykiem chifnskim i polskim, a wiec na absolwentéw programu Polish+,
bedzie prawdopodobnie rosto.

Coraz zywsze zainteresowanie jezykiem polskim obserwujemy takze wsréd Azjatéw
przebywajacych w Polsce, grono studentéw podejmujacych nauke jezyka polskiego
w licznych krajowych osrodkach uniwersyteckich, m.in. w Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcéw Uniwersytetu tddzkiego, stale sie powieksza. Chinczycy, ktérzy odbyli stu-
dia polonistyczne w Polsce, wracajg do Chin, gdzie mogg podjac¢ prace na stanowisku lek-
tora jezyka polskiego.

Czas pokaze, jak program Polish+ sprawdzi sie na globalnym rynku pracy. Na razie nie
brakuje chetnych do podjecia nauki polskiego — miejmy nadzieje, ze ich dalsza kariera
zawodowa bedzie zachetg dla kolejnych nasladowcow.

Wicketia Gurdak Wioietta Gurdak
Wejclech Bosno Wojciech Sosnawik




Agnieszka Jasinska

PROMOCIJA JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO
— ZALECENIA DLA POLITYKI JEZYKOWEJ | PRAKTYKA
PEDAGOGICZNA

Debata na temat polityki jezykowej rozpoczeta sie w Polsce w momencie, gdy jezyk pol-
ski stat sie oficjalnym jezykiem Unii Europejskiej. Zainicjowato jg w 2005 roku VI Forum
Kultury Stowa w Katowicach. Od tamtej pory ukazato sie wiele opracowan poswieconych
szeroko pojetej promocji jezyka polskiego jako obcego i drugiego. Do najwazniejszych
i najbardziej wnikliwych naleza:

e Polska polityka jezykowa w Unii Europejskiej pod redakcjg J. Warchali i D. Krzyzyk,

o Wyzwania polskiej polityki jezykowej za granicq: kontekst, cele, srodki i grupy odbior-
cze pidra A. Dagbrowskiej, W. Miodunki i A. Pawtowskiego,

e Nauczanie i promocja jezyka polskiego w swiecie, Diagnoza — stan — perspektywy,
praca zbiorowa wykonana na zlecenie Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
w 2018 roku.

Autorzy zwracajg w nich uwage na adresatéw dziatan promocyjnych panstwa polskiego
oraz na cele polityczne. Ostatni raport z 2018 roku stwierdza, ze:

Szeroko pojeta promocja polszczyzny poza obszarem nauczania opiera sie na zatozeniu,
zgodnie z ktorym jezyk jest traktowany jako szczegdlne dobro niematerialne, podlegajg-
ce jednak procesom rynkowym i moggce byc przedmiotem profesjonalnego marketingu,
podobnie jak pewne wartosci spoteczne czy ideowe. Ostatecznym celem proponowanych
w opracowaniu dziatan, wpisujgcych sie czesciowo w obszar dyplomacji publicznej i kultu-
ralnej, jest podnoszenie atrakcyjnosci i prestizu paristwa, ktore dzieki temu bedzie mogfo
skuteczniej realizowac swoje interesy gospodarcze i polityczne (Miodunka 2018, 21).
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Jak jednak za pomocg jezyka umacniac pozycje panistwa i przysparzaé mu korzysci politycz-
nych czy ekonomicznych? W przypadku jezyka polskiego sprawe komplikuje fakt, ze nie
uchodzi za jezyk swiatowy, a obiegowa opinia przypisuje mu wysoki stopien trudnosci.

Stereotypowe twierdzenia o jezyku polskim analizuje A. Pawtowski (Pawtowski 2008), po-
stugujac sie m.in. pojeciem mocy jezykowej (power of language, puissance linguistique)
Williama Francisa Mackeya. Moc jezykowa pozwala oceniac szanse jezyka na szeroki i po-
zytywny odbidr spoteczny, a jej wyznacznikiem jest: liczba postugujacych sie nim osdb,
ich zamoznos¢, rozproszenie po Swiecie, mobilnos¢ spoteczna i wartosci kulturowe wy-
tworzone przez wspdélnote komunikacyjng. Jezyki o najwiekszej mocy stajg sie jezykami
miedzynarodowymi. W wyniku globalizacji jezyk zyskuje réwniez moc ekonomiczna.

Pawtowski proponuje inne niz Mackey spojrzenie na szanse jezyka w Swiecie i inne wskaz-
niki jego mocy. Prébujgc okresli¢ pozycje polszczyzny w Unii Europejskiej, zwraca uwage
na nastepujgce czynniki: potozenie geograficzne, czynnik demograficzny, jezykowy (jezyk
sam w sobie) oraz kulturowy i ekonomiczny.

Trzy pierwsze czynniki dziatajg bez watpienia na korzys¢ jezyka polskiego. Polska jest jed-
nym z najludniejszych krajow Europy, a jezyk polski pod wzgledem liczby jego uzytkowni-
kéw zajmuje w UE pigte miejsce ex aequo z hiszpanskim. Pozytek ptynie dla jezyka z cen-
tralnego potozenia Polski na kontynencie, a korzenie indoeuropejskie i pokrewienstwo
kulturowe (antyk i tradycja judeochrzescijanska) zblizajg go do jezykéw europejskich, za-
réwno jesli idzie o leksyke, jak i frazeologie, idiomatyke czy gramatyke (watek ten podej-
me w dalszej czesci artykutu).

Zdaniem Pawtowskiego kultura i gospodarka stabiej wptywajg na moc jezykowa. Przecietny
mieszkaniec Europy Zachodniej, a takze innych wysoko rozwinietych krajow, nadal wi-
dzi w Polsce zacofany cywilizacyjnie kraj na Wschodzie lub w najlepszym wypadku jakis
posredni twér miedzy bogatym Zachodem a silng Rosjg. Ten wizerunek kraju i kultury
wzmacnia stereotypowe poglady na temat jezyka polskiego jako dziwnego i trudnego.
Wielu obcokrajowcéw zyje nadal w przekonaniu, ze w Polsce moéwi sie po rosyjsku albo
uzywa cyrylicy. Prestiz sgsiedniej kultury rosyjskiej i jezyka rosyjskiego odbija sie negatyw-
nie na mocy jezykowej polszczyzny, a bilans wtasnych dokonan kulturowych tez nie napa-
wa optymizmem — ani polscy artysci nie sg rozpoznawalni na Swiecie, ani polska kultura
nie tworzy nowych praddéw w nauce czy sztuce.

Pawtowski zgtasza pod adresem polskiej polityki jezykowej az 19 postulatéw, z ktérych
Witadystaw Miodunka, twdrca naukowej glottodydaktyki jezyka polskiego, wybiera 7 pod-
stawowych (Miodunka 2016):

e state monitorowanie obecnosci polszczyzny w europejskiej i Swiatowej przestrzeni
komunikacyjnej,
e promowanie rozpoznawalnosci pisanego jezyka polskiego i brzmienia polskiej mowy,



e przeciwstawianie sie stereotypowi polszczyzny jako jezyka niszowego i mato
przydatnego,

e ocieplanie ogdlnego obrazu jezyka polskiego za pomocg takich kontekstéw jak np.
przemiany 1989 roku,

e wspieranie programéw edukacyjnych: przygotowywanie podrecznikdw, ksztatcenie
lektoréow, kadry dydaktycznej i naukowej, certyfikowanie znajomosci jezyka polskiego
na wszystkich poziomach biegtosci,

e promowanie jezyka polskiego w mediach,

e popularyzowanie modelu ,trzech filaréw komunikacyjnych”, tzn. nauczania oprocz
najwazniejszego jezyka $wiatowego (angielski) takze jezykow reprezentujgcych po-
szczegolne grupy jezykowe w UE: germanska (niemiecki), romanska (francuski) i sto-
wianska (polski).

Czes¢ zwyzej wymienionych postulatow zostata juz wdrozona w praktyce. Glottodydaktyka
jezyka polskiego jako obcego stata sie dyscypling naukowa, ksztatci sie kompetentng ka-
dre naukowgq i dydaktyczng, przygotowano podstawy programowe, na rynku pojawia sie
coraz wiecej nowoczesnych podrecznikdw. Obecnie stajemy jednak przed nowym wyzwa-
niem, jakim jest nauczanie dzieci Polakéw powracajgcych z emigracji i dzieci obcokrajow-
cow w polskiej szkole, ktdre uczg sie polskiego jako jezyka drugiego. W szkolnej podstawie
programowej powinien sie wiec znalez¢ przedmiot ,Nauczanie jezyka polskiego jako ob-
cego/drugiego”, o czym mowi raport z 2018 roku Nauczanie i promocja jezyka polskiego
w Swiecie. Diagnoza — stan — perspektywy (Miodunka 2018, 137).

System certyfikacji jezyka polskiego, wprowadzony ustawg o jezyku polskim w 2003 roku,
to kolejny wazny element realizacji polityki jezykowej. Wedtug opracowania zleconego
przez MSZ (Dabrowska, Miodunka, Pawtowski 2012) coraz wiecej obcokrajowcéw przyste-
puje do egzaminow z jezyka polskiego, a poziom egzamindw i liczba ocen bardzo dobrych
wciaz sg wysokie. Swiadczy to o coraz lepszym przygotowaniu kandydatéw i znajduje po-
twierdzenie w najnowszym raporcie z 2018 roku — w latach 2004-2015 az 78% zdajacych
egzaminy uzyskato oceny dobre lub bardzo dobre (Miodunka 2018, 279).

Ogodlne cele i strategie polityki jezykowej warto przetozy¢ na konkretne postulaty i zada-
nia dla oséb uczacych jezyka polskiego zawodowo. Co moze i powinien robic lektor czy
nauczyciel?

Przede wszystkim w trosce o wtasny rozwdj profesjonalny powinien pogtebia¢ wiedze
na temat miejsca polskiego wsréd innych jezykéw. Popularne w srodowisku przekona-
nie o wyjgtkowosci polszczyzny nie odpowiada bowiem ustaleniom badaczy o wspdlnym
dziedzictwie kulturowym i Swiadczy o niedostatecznej znajomosci zarowno podsyste-
mow, jak i catego systemu jezyka. Nie nalezy kwestionowac przynaleznosci polskiego do
rodziny jezykdéw europejskich, gdyz jego miejsce w drugiej co do wielkosci grupie jezyko-
wej (po germanskiej, a przed romanskg) oraz pigte pod wzgledem liczby uzytkownikéw
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(po angielskim, niemieckim, francuskim, wtoskim, lecz na réwni z hiszpanskim)?! okresla
relatywng pozycje zajmowang w Europie. Z kolei o charakterze jezyka polskiego i jego
podsystemow najlepiej Swiadczg te elementy, ktére sktadajg sie na jezykowg kompeten-
cje komunikacyjna.

Zasady pisowni

W jezyku polskim stosuje sie alfabet taciriski znany wszystkim Europejczykom, a wiekszos¢
polskich spotgtosek i samogtosek wystepuje takze w innych jezykach, co sprawia, ze uczacy
sie bez trudu moga je rozpoznac. Reguty polskiej wymowy i pisowni ujednolicono i uprosz-
czono, przeprowadzajgc dwie reformy jezyka: w 1918 i w 1936 roku. Uporzadkowano tez
wtedy zasady interpunkcji, ktére dzis nalezy uzna¢ za bardzo konsekwentne (Bajerowa
2001, 37 i nast.).

Stownictwo

Jezyk polski chetnie przejmowat nowe stowa z jezykdw obcych. Stownictwo, mimo iz
w uszach cudzoziemcdw brzmi obco, jest petne zapozyczen — nie tylko z angielskiego
i faciny, lecz takze z francuskiego (np. ambasada, balkon, bilans, but, butelka, deficyt,
frakcja, garaz, koalicja, paszport, plaza, sezon, toaleta, walizka) i z niemieckiego (bla-
cha, burmistrz, cegta, dach, fach, grunt, gzyms, handel, pedzel, plac, rada, rynek, szyld).
Zapozyczenia znalez¢ rowniez mozna w warstwie stowotwdrczej. Rozumienie jezyka pol-
skiego utatwiajg sufiksy i prefiksy z jezykdw europejskich, taciny i greki np.: inteligencja,
monitoring, defilada, montaz, mega-, anty-, homo-, agro- itp.

Autor ksigzki A1. Elementarny poziom zaawansowania w jezyku polskim jako obcym pre-
zentuje liste 1000 najczesciej uzywanych polskich stéw, ktére wtgcza do programu nauki
na poziomie podstawowym. Ta lista zawiera az 20% zapozyczen i tatwo rozpoznawalnych
internacjonalizméw (Martyniuk 2004, 28).

Gramatyka

Polska fleksja stanowi wyzwanie dla wielu obcokrajowcow, wiekszo$¢ systemodw grama-
tycznych innych jezykéw europejskich ma jednak strukture podobng do polskiego albo
jakis inny wyktadnik formalny, odpowiadajacy polskim przypadkom. Przypadek jest kate-
gorig semantyczng, a nie gramatyczng, dlatego wystepuje w tacinie, grece i w wiekszosci
jezykdéw europejskich, petnigc w nich podobng funkcje, np.:

e we wszystkich jezykach fleksyjnych mianownik zarezerwowany jest dla podmiotu,
biernik dla dopetnienia blizszego, a celownik dla adresata czynnosci,

1 Za: http://ec.europa.eu/commfrontoffice/publicopinion/archives/ebs/ebs_243_en.pdf.



e w jezykach, ktére nie maja fleksji imiennej, rzeczownik bez przyimka zastepuje bier-
nik, natomiast konstrukcja ,,przyimek plus rzeczownik” oznacza adresata czynnosci,

e w jezykach niefleksyjnych funkcje podmiotu (subject) i dopetnienia blizszego (direct
object) okresla miejsce w zdaniu, podmiot znajduje sie zawsze na pierwszej pozycji,
dopetnienie blizsze (direct object) — po czasowniku.

We wszystkich jezykach europejskich do uniwersalnych kategorii gramatycznych nalezy:

e kategoria czasu i trybu,

e kategoria liczby i osoby,

e kategoria strony (czynnej i biernej),

e kategoria zwrotnosci,

e struktura zdania: podmiot — orzeczenie — dopetnienie,

e struktura i typy zdan ztozonych wspétrzednie i podrzednie.

W kazdym jezyku uniwersalne kategorie gramatyczne petnig te same funkcje komunika-
cyjne, o czym Swiadczg podstawy programowe do nauki jezykédw obcych. Tryb przypusz-
czajgcy wprowadza sie np. na zajeciach poswieconych formutowaniu hipotezy, prosby,
zyczenia lub propozycji. Zdania typu: ,To mogtoby sie wydarzy¢”, ,Madgtbys mi pomadc”,
»Zjadtbym cos”, ,,Moze poszlibysmy do kina”, reprezentujg funkcje komunikacyjne, za kto-
re odpowiada tryb przypuszczajgcy.

Podobienstwa miedzy jezykami sg argumentem na rzecz tezy, iz jezyk polski nie rozwijat
sie w izolacji cywilizacyjnej, lecz jest rezultatem wymiany kulturowej, a proces konceptu-
alizacji znaczen przebiegat w nim nie inaczej niz w innych jezykach europejskich.

Glottodydaktyka jezyka polskiego jako obcego

W nauczaniu jezyka polskiego jako obcego powinny obowigzywac te same wytyczne co
w glottodydaktyce innnych jezykéw. Sg to standardy opracowane przez Rade Europy, zna-
ne pod nazwg Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (Common European
Framework of References for Languages, Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen). Metody i techniki nauczania majg charakter uniwersalny, tzn. nie zalezg od
poznawanego jezyka. Dokument ESOKJ i programy jezyka polskiego majg wspdlne zrddto,
dzieki czemu uczacy sie tatwiej panujg nad przebiegiem nauki, korzystajgc z doswiadczen
zdobytych podczas przyswajania sobie innych jezykdw, np. angielskiego, francuskiego czy
niemieckiego. We wszystkich tych jezykach program nauczania uwzglednia na poczatku
podstawowe sytuacje komunikacyjne, czyli takie, ktdre umozliwiajg ,przezycie” w danym
kraju:

e przedstawianie sie,
e identyfikowanie przedmiotéw z najblizszego otoczenia,
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e opowiadanie o rodzinie i przyjaciotach,

e opisywanie 0séb i miejsc,

e robienie zakupdw,

e rutynowe zajecia dnia codziennego,

e wyrazanie relacji czasowych (godziny, dni tygodnia, pory dnia),

e wyrazanie relacji przestrzennych (pytanie o droge, kierunki, poruszanie sie w miescie,
opisywanie mieszkania),

e opowiadanie o minionych wydarzeniach,

e planowanie przysztosci.

Cel komunikacyjny uznaje sie w programach za priorytetowy. Podsystemy jezyka, m.in.
gramatyke, ktéra zawsze wywotuje sporo emocji, traktuje sie raczej jak narzedzia do osig-
gania celu komunikacyjnego. Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego precyzyj-
nie okresla stopierh opanowania gramatyki dla poszczegdlnych poziomdw biegtosci, lecz
dla btedéw uczacego sie zostawia duzy margines tolerancji az do poziomu B2.

Deskryptory ESOKJ osmielajg uczacych sie, ktérzy odczuwajg strach przed popetnieniem
btedu, a takze przesuwajg akcent z wiedzy jezykowej na kompetencje komunikacyjne.
Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej: sprawnosci czytania ze zrozumieniem, rozumie-
nia ze stuchu, pisania i méwienia, jest bowiem istotniejsze niz perfekcyjne opanowanie
jezyka. Strategie uczenia sie nastawione na efektywng komunikacje, a nie na poznawanie
systemu jezyka czy analize tekstu, zwiekszajg motywacje wiekszosci dorostych uczniéw,
ktérzy na ogot deklarujg, ze ich gtéwnym celem jest porozumiewanie sie po polsku w pol-
skim Srodowisku.

Zwracanie uwagi nie na specyfike jezyka polskiego, lecz na jego podobienstwo do innych
jezykdéw oraz dostrzezenie korzysci z rozwijajgcej sie w Europie nowej glottodydaktyki
daje szanse na wypromowanie jezyka polskiego za granica. Kluczem do udanej populary-
zacji polskiego jest codzienna praca nauczyciela/lektora, zawsze jednak w odniesieniu do
szerszego kontekstu politycznego.
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GRAMATYKA RZECZYWISCIE DLA PRAKTYKA?

Koncepcja i cel Gramatyki dla praktyka

Autorki wydanej w ubiegtym roku ksigzki Gramatyka dla praktyka postawity przed sobg
ambitny cel: opracowanie zestawu funkcjonalnych ¢wiczen z jezyka polskiego, ktdre spet-
niatyby kryteria systemowe i komunikacyjne, a zarazem umozliwiaty cudzoziemcom prak-
tyczne opanowanie zawitosci polskiej gramatyki. Dobdr najbardziej reprezentatywnych,
wyrazistych kontekstdw ufatwia to zadanie, jasno okreslone funkcje komunikacyjne po-
zwalajg obcokrajowcom uczy¢ sie w sposdb naturalny i szybko zapamietywaé przekazy-
wane tresci. W ksigzce nie brak rdwniez odniesien kulturowych, a materiat i stopien trud-
nosci ¢wiczen odpowiadajg wymaganiom programowym Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) dla poziomu A1, A2 i B1.

Autorki jasno i przejrzyscie prezentujg polska gramatyke zgodnie z paradygmatem flek-
syjnym, tj. wedtug kolejnosci przypadkéw (kazdy rozdziat to jeden przypadek). Pozwala
to na systematyczne wprowadzanie konstrukcji zdaniowych od najprostszych — mianow-
nikowych — zorientowanych na podmiot, przez frazy dopetnieniowe i przydawkowe, az
po okolicznikowe z przypadkami zaleznymi. Wyodrebnienie mianownika i ukazanie jego
ograniczonej funkgcji, gtdwnie podmiotowej, jest kluczem do zrozumienia polskiej sktadni,
opartej wiasnie na réznicy podmiotu i funkcji innych sktadnikéw wypowiedzenia.

Celowa rezygnacja z fleksji czasownikowej ma utatwi¢ cudzoziemcom pokonanie najwiek-
szej dla nich bariery, czyli fleksji imiennej (wzbogaconej w Gramatyce o stowotwdrstwo).
Dla gramatyki bez czasownika konstytutywne sg reguty rzgdu — przyporzadkowanie gru-
pom czasownikow rzeczownikéw w okreslonym przypadku.

W czesci teoretycznej, poprzedzajgcej kazdy rozdziat ksigzki, mozna znalez¢ wykaz
tych czasownikdow (a takze listy przyimkéw i przystéwkow), ktére rzadza dang formg
rzeczownika.



Zilustrowaniu zjawisk fonetycznych stuzg tabele, w ktérych zestawiono alternacje w tema-
cie rzeczownika oraz reguty opozycji tematycznych. W opisie kazdego przypadka uwzgled-
niono zasady repartycji koicowek rzeczownika, przymiotnika i zaimka, pokazujac — tez
w tabelach — ich rodzajowe, fonetyczne lub zwyczajowe warianty w liczbie pojedynczej
i mnogiej.

Na kolejnych stronach — po opisie funkcji i wtasciwosci kazdego przypadka — podano réz-
norodne zbiory ¢wiczen. Oznaczono je zaréwno nazwg poziomu (Al, A2, B1), jak i roz-
maitymi kolorami, co pozwala szybko odnalez¢ potrzebny zestaw zadan. Wachlarz ¢wi-
czen jest szeroki, od typowo mechanicznych, opartych na powielaniu wzorca, do bardziej
skomplikowanych, ktére odwotujg sie do wiedzy i wyobrazni (w mniejszym stopniu do
zdolnosci kreatywnych) ucznia. Kazdy rozdziat konczy sie podsumowaniem w postaci éwi-
czen sprawdzajgcych opanowanie materiatu.

Na uwage zastuguje strona graficzna podrecznika — ciekawe i dobrze dobrane ilustracje,
ktére pobudzajg wyobraznie, oraz tabele i diagramy, w syntetyczny sposéb prezentujgce
zagadnienia gramatyczne. Uzyteczne oznakowania i kolorystyka to kolejny atut ksigzki.

Autorki adresujg Gramatyke przede wszystkim do nauczycieli jezyka polskiego, cho¢ mogg
z niej korzystac rowniez cudzoziemcy, ktdrzy uczg sie samodzielnie. Przejrzysta konstrukcja
i pisany prostym jezykiem komentarz okazujg sie pomocne w nauce, a uporzgdkowanie
materiatu wedtug przypadkéw utatwia wybranie ¢wiczen odpowiednich na danym etapie
nauczania. Przypadki mozna oczywiscie wprowadzac¢ w innej kolejnosci niz paradygma-
tyczna. Tabele pozwalajg bez trudu sprawdzi¢ poprawnosc¢ form, ttumaczg tez reguty do-
boru koncowek, taczliwosci leksykalnej i obocznosci fonetycznych. Bogaty zbidr ¢wiczen
w kazdym rozdziale daje sie zaadaptowac do zadan lekcyjnych i domowych, a zestaw ¢wi-
czen podsumowujgcych — do testéw (zaréwno kwalifikacyjnych, jak sprawdzajgcych).

Rekomendacje

W drugim wydaniu Gramatyki dla praktyka warto bytoby wprowadzi¢ w ¢wiczeniach kilka
porzadkujgcych zmian:

e W przyktadach wyeliminowac¢ konstrukcje zdaniowe w rdéznych przypadkach.
Przytaczanie zdan, w ktdrych ¢wiczone rzeczowniki wystepujg w wiecej niz jednym
przypadku, wprowadza niepotrzebny chaos, zwtaszcza na poziomie Al. Koncentracja
uwagi na intencji komunikacyjnej powoduje, ze funkcja przypadka staje sie niestety
mniej wazna. Wprowadzanie do ¢wiczenia innych form przypadkowych nie zawsze
uwzglednia progresje nauczania.

e W ¢wiczeniach odnoszgcych sie do poszczegdlnych przypadkéw skorzystaé z listy cza-
sownikéw przypisanych tym przypadkom (tylko mianownik tgczy sie ze wszystkimi
czasownikami). Mozna je tak usystematyzowac, aby czasowniki tej samej koniugacji

Gramatyka rzeczywiscie...
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znalazty sie w jednym éwiczeniu lub w swoim sgsiedztwie. Formy czasownika nalezy
wprowadzac ostroznie, tym bardziej, ze brak odpowiedniej tabeli z formami fleksyj-
nymi moze utrudnia¢ uczniowi poprawng koniugacje. Na poziomie Al warto ograni-
czy¢ sie do czasu terazniejszego, od A2 mozna uwzgledniac inne czasy, tryby zas (poza
oznajmujgcym) — dopiero od B1.

Cwiczac dany przypadek wzigé pod uwage wszystkie odpowiednie przyimki, zaimki
i liczebniki przewidziane na dany poziom biegtosci.

Tre$¢ zdan w ¢wiczeniach dostosowaé do wymagan stawianych przez przypadek.
Potencjat semantyczny, jaki tkwi we witasciwych dla danego przypadka czesciach
mowy (zwtaszcza przyimkach i czasownikach), gwarantuje réznorodnosc tematdw.

W grafikach i tabelach nalezatoby wprowadzi¢ poprawki, aby unikngé btednego interpre-
towania niekompletnych (cho¢ prawdziwych) informaciji, np.:

W grafice na str. 13 w liczbie mnogiej rzeczownikéw nie uwzgledniono formy osobo-
wej liczebnika dwoje. Moze to sugerowad, ze formy odpowiednie dla dzieci to mate,
moje, dwa lub dwie; formy dwoje brakuje rowniez w tabeli ,Liczebniki jeden, dwa”
na str. 15.

Watpliwosci budzi zilustrowany graficznie na str. 13 rodzaj gramatyczny. Z diagramu
mozna wyczytaé, ze nauczyciel to rzeczownik osobowy w odrdznieniu od nieosobo-
wego psa, a profesor, podobnie jak kot, to rzeczownik zywotny. Jedynym przyktadem
rzeczownika rodzaju meskoosobowego sg bracia, w diagramie brak zatem innych kon-
cowek liczby mnogiej (np. ojcowie, kuzyni, nauczyciele, dyrektorzy). W tabeli na str. 14
pojawiajg sie co prawda formy meskoosobowe dyrektorzy, kuzyni, przyjaciele, ale nie
ma z kolei formy bracia.

W diagramie na str. 41 (Dopetniacz) obok tych, nowych, moich, drugich znowu braku-
je dwdch, dwojga, a na str. 117 (Biernik) pominieto formy dwdch, dwoje, dwie.

Powyisze przyktady sg wyrywkowe, przed nowym
wydaniem ksigzki trzeba bytoby dokfadnie sprawdzi¢
wszystkie tabele i grafiki. Proponowatabym réwniez
uzupetnienie ¢éwiczen o tabele z fleksjg czasownikowa.
W objasnieniach gramatycznych swiadomie rezygnuje
el sl einies | sie z fleksji werbalnej, ale inne uzyteczne podpowiedzi
umieszcza sie w samych ¢wiczeniach, podobnie mozna
wiec postgpic¢ z koniugacja.
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Dembinska K., Fastyn-Pleger K., Matyska A., Utanska M.,
2017, Gramatyka dla praktyka, Potsdam
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Matgorzata Matolepsza

OD TEORII DO PRAKTYKI. HERKUNFTSSPRACHEN
BERNHARDA BREHMERA | GRIT MEHLHORN

Ksigzka Herkunftssprachen Bernharda Brehmera i Grit Mehlhorn, ktéra ukazata sie nie-
dawno w serii Linguistik und Schule. Von der Sprachtheorie zur Unterrichtspraxis, to wzor-
cowo napisany podrecznik akademicki i wciggajgca lektura nie tylko dla odbiorcéw z kre-
gu zawodowego.

Publikacja, adresowana do lektoréw, nauczycieli oraz adeptéw studidéw nauczycielskich,
liczy 120 stron i jest wyjgtkowo jasno i przystepnie napisanym przewodnikiem dydaktycz-
nym. Autorom — jak zapowiada nazwa serii — udato sie potaczy¢ kluczowe elementy teorii
akwizycji jezykdw pochodzenia z przyktadami rozwigzan dydaktycznych. Ksigzka dzieli sie
na 5 rozdziatdw. Dwa pierwsze wprowadzajg czytelnika w tematyke, ukazujg istote jezyka
pochodzenia i przytaczajg jego najwazniejsze definicje. Dwa nastepne zajmujg sie lingwi-
stycznymi aspektami nabywania jezykdw pochodzenia oraz kwestig, jak na ich akwizycje
wptywa otoczenie domowe ucznidw. Ostatni i najdtuzszy rozdziat poswiecono nauczaniu.

Po kazdym rozdziale umieszczono kilka zadan, ktére wymagajg powtdrzenia zawar-
tych w nim tresci, sktaniajg do refleksji lub do poszukiwan w tekstach zrédtowych (ew.
w Internecie). Autorzy podajg réwniez wtasne rozwigzania, co studentom i poczatku-
jacym nauczycielom moze pomdc w weryfikowaniu poprawnosci swoich odpowiedzi.
Zaproponowane c¢wiczenia sg bardzo dobre, poniewaz przy ich wykonywaniu trzeba
powtdrzy¢ zasadnicze informacje, czasem wrecz zgtebi¢ temat. Zmuszajg czytelnika do
myslenia i przetwarzania przeczytanych informacji, przez co utrwalajg jego wiedze. Do
niewatpliwych zalet publikacji nalezg tez zamieszczone na koncu kazdego rozdziatu stresz-
czenia najwazniejszych pozycji z literatury przedmiotu.

W rozdziatach teoretycznych Autorzy porzadkujg najwazniejszg terminologie z zakresu
nabywania jezyka pochodzenia, ktérg powinni znaé nauczyciele i kandydaci do tego zawo-
du. Podwazajg tez stereotyp — majgcy odbicie w zargonie lektorskim — ze osoba polskiego
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pochodzenia postugujgca sie jezykiem odziedziczonym to ,,Muttersprachler” czy , native”.
Akcentujg wyrazne rdéznice w nauczaniu jezyka jako jezyka ojczystego, obcego i odziedzi-
czonego, zwracajg przy tym uwage na: wielopoziomowos$é grup uczacych sie jezyka odzie-
dziczonego, a takze na pedagogiczno-psychologiczne aspekty nauki jezykdw pochodzenia.
Bernhard Brehmer i Grit Mehlhorn prezentujg w ksigzce wyniki czteroletnich badan nad
zamieszkatg w Niemczech mtodziezg rosyjskiego i polskiego pochodzenia, a wnioski, ktore
ptyna z tych badan, ilustrujg przyktadami z praktyki dydaktycznej. Przybliza to czytelniko-
wi tematyke pracy i ,,uwiarygadnia” jg w oczach praktykéw. Podczas lektury wcigz miatam
wrazenie, ze w ksigzce wystepujg moi obecni albo byli studenci.

Ciekawy byt dla mnie zwtaszcza ostatni rozdziat o nauczaniu jezykéw pochodzenia.
Zainteresowanie autorow skupia sie tutaj na osobach uczacych sie i na efektywnosci
procesu dydaktycznego w grupach niejednorodnych, na pokazaniu m.in., jaki potencjat
wyzwalajg w takich grupach ¢wiczenia indywidualizujace. Ksigzka koriczy sie podsumowa-
niem, w ktérym przypomina sie ogdlne zasady i techniki nauczania jezykdw pochodzenia,
jak tez podaje zaczerpniete z ESOKIJ, a wiec zgodne z zaleceniami Rady Europy, przyktady.

Herkunftssprachen to obowigzkowa lektura dla wszystkich prowadzacych lekcje i kursy
z osobami, ktére przyswoity sobie jezyk pochodzenia w warunkach domowych, powinni
ja wiec przeczytac czynni zawodowo w Niemczech lektorzy i nauczyciele jezyka polskie-
go, niemieckiego, a takze innych jezykdw obcych. Poniewaz na polskim rynku podreczni-
kéw niestety nie znajdziemy kompendium dydaktycznego do nauczania jezyka polskiego
jako odziedziczonego, ukazanie sie przektadu Herkunftssprachen podniostoby poziom
nauczania na kursach uniwersyteckich, w szkotach letnich i w prywatnych szkotach jezy-
kowych. Wydanie niemieckie na pewno zastuguje na to, aby wejs¢ do programu warszta-
téw dydaktycznych czy tez innych szkolen dla lektoréw i nauczycieli. Warto réwniez po-
lecac je rodzicom wychowujgcym dzieci dwujezycznie oraz tym wszystkim, ktérzy ucza
sie jezyka pochodzenia i chcieliby to robi¢ z wiekszg
samoswiadomoscia.

Lingu$ 4
LINGUISTIK
UND SCHULE

Von der Sprachtheorie zur
Unterrichtspraxis

Dla lektoréw i nauczycieli ksigzka Herkunftssprachen
moze sie staé niezastgpionym przewodnikiem dydak-
tycznym, pomocg w kwalifikowaniu do grup, przygo-

BERNHARD BREHMER
GRIT MEHLHORN

Herkunfts-
sprachen

| towywaniu programu nauczania, materiatéw dydak-
. tycznych i, last but not least, w prowadzeniu zajec
_: z kursantami/uczniami ,,znajgcymi polski z domu”.

Recenzowana pozycja

Brehmer B., Mehlhorn G., 2018, Herkunftsprachen, Tibingen
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Katarzyna Glowalla, dr slawistyki, lektorka i nauczycielka jezyka niemieckiego oraz pol-
skiego jako obcego i jako jezyka pochodzenia. Prowadzi warsztaty literackie, specjalizuje
sie w twdrczym pisaniu oraz pracy metodg projektu. Cztonkini FZNJP.

Justyna Hryniewicz, polonistka, germanistka i lingwistka. Doktorantka w Instytucie Slawistyki
Uniwersytetu w Greifswaldzie, cztonkini Zentrum fir kindliche Mehrsprachigkeit e.V. i FZNJP.

Agnieszka Jasinska, dr, pracuje na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, lektorka je-
zykéw romanskich i jpjo, wspdtautorka serii podrecznikéw Hurra! Po polsku, podrecznika
Polski w pracy i materiatéw dydaktycznych O Polsce po polsku. Cztonkini FZNJP.

Anna Kondraciuk, italianistka, absolwentka Uniwersytetu Jagielloriskiego i Universita la
Sapienza. Prowadzi szkote jezykow obcych Akademia Anima oraz szkolenia z e-learningu
dla nauczycieli jezykdw obcych.

Matgorzata Koztowska, polonistka, anglistka i psycholozka, zajmuje sie twérczym pisa-
niem oraz pisaniem terapeutycznym. Cztonkini FZNJP.

Ewa Krauss, dr, lektorka jezyka polskiego na Uniwersytecie Fryderyka Schillera w Jenie,
zajmuje sie naukowo polsko-niemieckimi kontaktami literackimi, ttumaczeniami literacki-
mi i teorig ttumaczenia. Cztonkini FZNJP.

Urszula Majcher-Legawiec, lektorka jezyka polskiego jako obcego. Jest wspdtautorka
podrecznika Polak potrafi (2016) i platformy e-learningowej Po polsku po Polsce, prezes
Fundacji Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im. M. Reja.

Matlgorzata Malolepsza, lektorka jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
w Getyndze, wspoétautorka podrecznikdw Hurra! Po polsku i Polski w pracy. Cztonkini
FZNJP (przewodniczgca w latach 2009-2011).

Ewa Mastowska, dr hab., pracuje w Instytucie Slawistyki PAN, prowadzi szkote jezyka pol-
skiego dla obcokrajowcéw Academia Polonica w Warszawie. Specjalizuje sie w problema-
tyce kreatywnych metod nauczania, komunikacji interkulturowej i lingwistyki.
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Jacek Moroz, dr, adiunkt w Katedrze Dydaktyki Ogdlnej Uniwersytetu Szczecinskiego.
Zainteresowania naukowe: dydaktyka ogdlna, konstruktywistyczna koncepcja ksztatcenia,
filozofia edukacji, Szkota Lwowsko-Warszawska, epistemologia.

Jan Miodek, prof. dr, wieloletni dyrektor Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu
Wroctawskiego, cztonek Komitetu Jezykoznawstwa PAN i Rady Jezyka Polskiego, popula-
ryzator wiedzy o jezyku polskim.

Anna Mréz, dr, jezykoznawczyni, pracuje na Uniwersytecie w Greifswaldzie (projekt
Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji...). Wspdtpracuje z roz-
nymi organizacjami i instytucjami w dziedzinie wielojezycznego wychowania dzieci.

Marcin Napidrkowski, dr hab., semiotyk kultury, badacz mitéw. Prowadzi na Uniwersytecie
Warszawskim zajecia z antropologii i filozofii kultury, z historii filozofii oraz wyktad dla ob-
cokrajowcow Poland 101: Beginner’s Guide to Polish Culture, History and Society.

Bernadeta Niesporek-Szamburska, prof. dr hab. Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach,
polonistka, jezykoznawczyni, pracuje w Katedrze Dydaktyki Jezyka i Literatury Polskiej.
Jako glottodydaktyk zajmuje sie ksztatceniem i doskonaleniem nauczycieli polonijnych.

Anke Papenbrock, dziennikarka, od 2005 roku pracuje w referacie kontaktéw z mediami
i PR Polsko-Niemieckiej Wspoétpracy Miodziezy.

Karina Schnedl, studentka slawistyki Uniwersytetu Wiedenskiego, nauczaniu jezyka pol-
skiego w Austrii poswiecita obszerng prace seminaryjna.

Marta Utanska, dr, lektorka jpjo w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw
Uniwersytetu tédzkiego, obecnie oddelegowana do pracy na Uniwersytecie Syczuanskim.
Trenerka szybkiego czytania, technik pamieciowych i koncentracji. Cztonkini FZNJP.

Thomas Vogel, Dr. phil., germanista, anglista i jezykoznawca, od 1992 r. dyrektor Centrum
Jezykéw Obcych Europejskiego Uniwersytetu Viadrina we Frankfurcie n. Odra. Zaintereso-
wania naukowe: polityka jezykowa, wielojezycznos$¢, komunikacja interkulturowa.

Magdalena Telus, Dr. phil., polonistka, rusycystka i germanistka, lektorka jezyka polskiego
na Uniwersytecie Kraju Saary, ttumacz przysiegty. Przewodniczgca FZNJP.

Magdalena Wiazewicz, germanistka, nauczycielka jezyka niemieckiego jako drugiego
i jezyka polskiego jako obcego, egzaminatorka TELC, zajmuje sie problematykg edukacji
i szkolnictwa zawodowego. Cztonek zarzagdu FZNJP.

Ewa Zrédlewska-Banachowicz, kulturoznawczyni, nauczycielka jp, zatozycielka stowarzyszenia
Deutsch-polnische Elterninitiative zur Forderung der Zweisprachigkeit e.V. i polsko-niemiec-
kiego przedszkola Polanka we Frankfurcie n. Menem, w ktorym pracuje. Cztonkini FZNJP.
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