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OD REDAKCIJI

Trzeci numer pisma ,,Polski w Niemczech /Polnisch in Deutschland” dokumentuje dia-
log srodowiska nauczycieli jezyka polskiego w Niemczech z glottodydaktykami w Polsce
i w Europie. Zawiera przede wszystkim teksty wystgpien cztonkow polskojezycznej sekcji
5. Kongresu Gesamtverband Moderne Fremdsprachen, ktory obradowat od 25 do 27
wrzesnia 2014 r. w Wyzszej Szkole Pedagogicznej we Fryburgu. Tematem kongresu byta
standaryzacja i certyfikacja w nauczaniu jezykdw obcych — problem coraz wazniejszy
w dobie globalizacji i wzmozonych ruchéw migracyjnych.

W rubryce Ekspertyzy zamieszczamy opisy kilku projektéw europejskich, zrealizowanych
w Centrum Jezykow Nowozytnych w Graz, powotanej przez Rade Europy instytucji, ktora
dba o jakos¢ edukacji jezykowej w UE, prowadzi w tej dziedzinie badania, szkoli multi-
plikatoréw, proponuje innowacyjne narzedzia dydaktyczne i publikuje réznorodne ma-
teriaty. Wiekszos¢ artykutdw odwotuje sie do najbardziej znanego projektu i publikacji
Rady Europy — do Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKIJ), ktory
co najmniej przez ostatnie dziesieciolecie wyznacza standardy, okresla poziomy kompe-
tencji jezykowej i kryteria oceny umiejetnosci. Pierwsza ekspertyza, poswiecona polskie-
mu systemowi certyfikacji i pracy Paristwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego, dobrze pokazuje konsekwencje przyjecia standarddw europejskich
przez narodowe instytucje edukacyjne. Paristwowe egzaminy z jezyka polskiego stanowig
podstawe uznawania umiejetnosci jezykowych i umozliwiajg np. nostryfikacje dyplomdw,
Swiadectw zawodowych itp.

Inne projekty, ktore podobnie jak ESOKJ wprowadzajq wspdlne standardy i przyczyniajq
sie do podwyzszania poziomu ksztatcenia jezykowego i interkulturowego, to Europejskie
portfolio jezykowe (ELP), System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykéw i kultur
(FREPA), Zintegrowane nauczanie jezykowo-przedmiotowe (CLIL) lub projekty mobilno-
Sciowe, jak PluriMobil. Omawiajq je Autorki ekspertyz, a relacje zamieszczone w dzia-
le Projekty podajqg przyktady dobrych praktyk. Warto podkreslic, ze polskie pomysty na
wdrazanie europejskich ,norm” coraz czesciej zyskujq uznanie i otrzymujg wyrdznienie
w postaci European Language Label (ELL)/Europdisches Sprachensiegel — europejskiego
znaku innowacyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych.

Rubryki Metody i Materialy dajq, jak w poprzednich numerach pisma, okazje do kolegial-
nej wymiany doswiadczen. Tym razem w centrum naszej uwagi znalazto sie podejscie za-
daniowe. Jest ono tytufowym tematem dwdch artykutow, trzeci tekst — artykut o metodzie
dramy — nie odwotuje sie wprawdzie do tego pojecia, ale przytacza przyktady nauczania



Od Redakgji

skierowanego na dziatanie. Miejsce kultury w nowoczesnej glottodydaktyce i zajecia jezy-
kowe z zastosowaniem najnowszych technologii to przedmiot rozwazan kolejnych trzech
Autorek. Wirtualne spotkania polskich i niemieckich studentdw sktfaniajq do refleksji nad
zaletami metody tandemowej, ktorq chwalg dwugfosem koleZzanki z Torunia i Wiednia
w dziale Recenzji. Co poczqc z gramatykq? — to pytanie nurtuje wszystkich nauczycieli je-
zyka. W niniejszym numerze sugerujemy, jak uczy¢ gramatyki, dajgc pierwszeristwo ksztat-
ceniu kompetencji komunikacyjnych, i proponujemy ksiqzki do gramatyki jezyka polskie-
go. Z pozytkiem moggq z nich korzystac lektorzy jezyka polskiego i studenci w Niemczech.
Wszystkim czytelnikom, zafascynowanym bogactwem jezyka polskiego, polecamy nato-
miast Pisane otowkiem spostrzezenia i komentarze profesora Jana Miodka.

W rubryce Szkota podejmujemy kwestie statusu jezyka polskiego i znaczenia polsko-nie-
mieckiej dwujezycznosci w szkolnictwie zawodowym. W poprzednich numerach pisma
zwracalismy juz uwage na szanse, jakie daje dwujezycznos¢ na niemieckim rynku pracy,
lecz organizatoréw ksztatcenia zawodowego jezyk polski nadal nie bardzo interesuje. Tym
wiekszq role majg wiec do odegrania dydaktycy i nauczyciele!

W srodowisku szkolnym dziata z zaangazowaniem Niemiecko-Polskie Stowarzyszenie ds.
Kultury i Integracji POLintegro. W rubryce Organizacje prezentujemy realizowane przez
nie projekty kulturalne i edukacyjne oraz krytyczng opinie stowarzyszenia o polityce hes-
kiego ministerstwa oswiaty w kwestii jezyka polskiego w szkotach publicznych. Z okazji
zbliZzajgcej sie 25. rocznicy podpisania przez Polske i Niemcy Traktatu o dobrym sasiedz-
twie i przyjaznej wspotpracy warto przypomniec sobie i partnerom, co gwarantuje ta mie-
dzynarodowa umowa.

Konsulatowi Generalnemu Rzeczypospolitej Polskiej w Kolonii sktadamy podziekowanie za
dotychczasowq pomoc i finansowe wsparcie projektu pisma.

Wszystkie osoby fizyczne i prawne, ktére sg gotowe wesprze¢ finansowo projekt pi-
sma, prosimy o wptaty w dowolnej wysokosci na konto Bundesvereinigung der
Polnischlehrkrafte z dopiskiem Polski w Niemczech.

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



KSPERTYZY

Ilwona Janowska

CERTYFIKACJA JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO:
PROBLEMY | WYZWANIA. BILANS DZIESIECIOLECIA

Ksztattowanie sie polskiego systemu certyfikatowego

Podstawy prawne certyfikacji

Pierwsze panstwowe egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego odbyty sie
w 2004 roku, w kraju i za granica. To wydarzenie wielkiej wagi dla polskiej glottodydaktyki
byto ukoronowaniem kilkuletniej pracy zespotu specjalistow — przedstawicieli czotowych
osrodkéw akademickich zajmujgcych sie ksztatceniem obcokrajowcéw.

Ogdlne ramy urzedowego poswiadczania znajomosci jezyka polskiego i wydawania cer-
tyfikatow wyznacza ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 r.}, natomiast dwa rozporzadze-
nia? z tego samego roku okreslajg: 1) zadania i regulamin dziatania Paristwowej Komisji
Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego i paristwowych komisji egzami-
nacyjnych (pazdziernik 2003) oraz 2) szczegétowe warunki przeprowadzania egzaminu,
wydawania poswiadczen zwanych certyfikatami znajomosci jezyka polskiego, a takze
standardy wymagan dla poszczegdlnych poziomoéw zaawansowania (listopad 2003).

Wymienione wyzej akty prawne sg podstawg przeprowadzania egzamindw i uzyskiwania
przez cudzoziemcow lub obywateli polskich zamieszkatych na state za granicg urzedowego
poswiadczenia znajomosci jezyka polskiego jako obcego.

1 Ustawa z dn. 11 kwietnia 2003 r. o zmianie ustawy o jezyku polskim (Dziennik Ustaw RP nr 73 z 30 kwietnia 2003 r.).

2 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 15 paZdziernika 2003 r. w sprawie Paristwowej Komisji
Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego oraz w sprawie egzamindw z jezyka polskiego jako obcego
(Dziennik Ustaw RP nr 191 z dn. 12 listopada 2003 r.).
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Tworzenie polskiego systemu a standardy europejskie

W 2003 r. prace nad systemem certyfikacji weszty w najbardziej intensywng faze, o czym
Swiadczy ustawa i oba rozporzadzenia, jednoczes$nie zas ukazato sie polskie ttumaczenie
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ), ktére wyznacza cezure w hi-
storii polskiej glottodydaktyki. Dzieki tej zbieznosci czasowej system poswiadczania zna-
jomosci jezyka polskiego zawierat odniesienia do dotychczasowych zalecen Rady Europy,
a zarazem byt podatny na korekty, udoskonalenia i dostosowywanie go do standardéw
europejskich — mozliwe w Polsce dopiero wskutek upowszechnienia ESOKJ.

Tworzgc standardy wymagan egzaminacyjnych oraz zasady przeprowadzania egzaminéw
z jezyka polskiego ustalane z myslg o wejsciu Polski do UE, brano pod uwage wytyczne
Rady Europy, ktéra dazyta do ujednolicenia systeméw testowania znajomosci jezykéw
obcych®. W momencie pojawienia sie polskiego ttumaczenia ESOKJ prace nad pierwsza
wersjg standardéw byty juz w toku, a recepcja idei tego dokumentu datowata sie przynaj-
mniej od 2001 r., tj. od chwili ukazania sie jego angielskiej i francuskiej wersji jezykowej.
Pierwszy szkic (tzw. Projekt nr 1) Rada Europy opublikowata jeszcze wczesniej — w 1996
roku. Po szerokiej konsultacji i korekcie przybrat on ostateczny ksztatt i ukazat sie w jezyku
angielskim i francuskim jako Common European Framework of Reference for Languages:
learning, teaching, assessment lub Cadre européen commun de référence pour les langu-
es: apprendre, enseigner, évaluer.

Dorobek ekspertéw Rady Europy znalazt odbicie w polskim systemie certyfikacji, zwtasz-
cza po przystapieniu Polski — reprezentowanej przez Uniwersytet Jagielloiski —w 2000 r.
do Association of Language Testers in Europe (ALTE). Standardy certyfikacji jezykéw ob-
cych opracowane przez ALTE stanowia od tej pory punkt odniesienia dla wielu polskich
rozwigzan. Wszystkie przytoczone wyzej fakty Swiadczg o tym, ze egzaminy certyfikatowe
z jezyka polskiego jako obcego wpisujg sie w schemat przyjety przez inne kraje europej-
skie. Stanowi on podstawe polskiego systemu certyfikatowego i wszystkich egzaminéw
przeprowadzonych w jego ramach od czerwca 2004.

Z kazdym rokiem systematycznie przybywa zdajacych oraz doswiadczen w zakresie testo-
wania znajomosci jezykow obcych, zaréwno w skali europejskiej, Swiatowej, jak i na tere-
nie Polski. Kilka lat po opublikowaniu polskich standardéw egzaminacyjnych trzeba wiec
byto ponownie podjg¢ prace nad ujednolicaniem systemu testowania znajomosci jezyka
polskiego i dostosowywania jego wymagan do zalecert Rady Europy.

3 Paristwowe Egzaminy Certyfikatowe z Jezyka Polskiego jako Obcego. Standardy wymagari egzaminacyjnych, MENIS,
2003.



Struktura egzaminu

Zgodnie z Rozporzadzeniem z 15.10.2003 r. egzaminy certyfikatowe odbywaja sie na
trzech poziomach zaawansowania jezykowego: podstawowym B1 (w systemie europej-
skim zwanym progowym), srednim ogdélnym B2 oraz zaawansowanym C2. W trakcie eg-
zaminu na kazdym z wymienionych pozioméw sprawdza sie opanowanie czterech spraw-
nosci jezykowych: rozumienia ze stuchu (cze$¢ A), rozumienia tekstow pisanych (czesé
C), pisania czyli redagowania tekstow pisanych (czes¢ D) oraz mdéwienia — w interakgji
i produkcji (czes¢ E). W trosce o poprawnos$c¢ polszczyzny uzywanej przez cudzoziemcow
prawodawca przewidziat takze osobng czes¢ egzaminu (cze$¢ B) poswiecong specjalnie
temu elementowi opanowania jezyka. Nalezy podkreslié, ze poprawnos$é nie oznacza zna-
jomosci regut, lecz umiejetnos¢ wyboru lub tworzenia form gramatycznych i konstrukcji
sktadniowych zgodnych z tymi regutami.

W czesci A, Bi C gtdwna technika testowania jest technika wyboru lub krétka odpowiedz.
Czes¢ D i E sprawdza sie stosujgc czgstkowe kryteria oceny. Standaryzacja kryteriéw oce-
ny, a takze podwdjna weryfikacja/ocena wypowiedzi pisemnych i ustnych ogranicza czyn-
nik subiektywny, w tym przypadku trudny do unikniecia.

Jak wspomniano, egzaminy majg na wszystkich poziomach podobna strukture, choc rézny
poziom trudnosci zadan. Testowane umiejetnosci traktuje sie rownorzednie, tzn. kazda
z nich stanowi 20% catego egzaminu. Zdajacy moze uzyskac za kazdg sprawnos¢ maksy-
malnie 40 punktdw, za caty egzamin 200 punktow. Warunkiem zdania egzaminu jest pozy-
tywny wynik (minimum 60% punktéw) z kazdej czesci egzaminu pisemnego oraz z czesci
ustnej. Ocene wystawia sie na podstawie sumy punktéw ze wszystkich czesci.

Charakterystyka zdajacych

Liczba zdajqgcych i ich pochodzenie

Wdrazaniu systemu poswiadcza-

nia znajomosci jezyka polskiego
2500 .
od poczatku towarzyszyto zbiera-

2073 1987

2000 nie informacji na temat zdajgcych.
500 W ciggu 10 lat ich liczba wzrosta
1113 dwudziestokrotnie.
1000
s . T gy O Do 2011 r. liczba 0séb przystepuja-
e A2 - cych do egzaminu rosta systematycz-

. nie, ale nie skokowo. Tendencje te
W2004 ®m2005 m2006 ® 2007 w2008 w2009 = 2010 = 2011 = 2012 © 2013 2014
Wykres 1. Liczba zdajacych egzaminy certyfikatowe w latach 2004

-2014
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mozna ttumaczyé wejsciem Polski do Unii Europejskiej i wzrostem znaczenia naszego kra-
ju na arenie miedzynarodowe].

,... Polska byta najwiekszym krajem stowianiskim sposrdd tych, ktore znalazty sie w Unii
(mdwiacy po polsku stanowili ponad 38 min, a méwigcy po czesku, stowacku i stowensku
stanowili facznie tylko ok. 17,5 min). Polszczyzna w tym czasie wywotywata naturalne za-
interesowanie w UE, gdyz mdwigcy naszym jezykiem stanowili ponad potowe mieszkan-
cow tzw. nowych krajow Unii.” (Miodunka 2013b, 17).

Rok 2012 przynidst istotny wzrost liczby zdajgcych. Przyczyna tkwi w ustawodawstwie
panstwa polskiego. 15 sierpnia weszta w zycie Ustawa o obywatelstwie polskim, przygo-
towana przez Ministerstwo Spraw Wewnetrznych (Dziennik Ustaw RP z 14 lutego 2012
r.), ktéra uzaleznia uzyskanie obywatelstwa od znajomosci jezyka polskiego. W art. 23.
Ustawy w punkcie 2. czytamy: ,,Cudzoziemiec ubiegajacy sie o uznanie za obywatela pol-
skiego [...], jest obowigzany posiadac znajomosc jezyka polskiego potwierdzong urzedo-
wym poswiadczeniem, o ktérym mowa w art. 11a ustawy z dnia 7 pazdziernika 1999 r.
o jezyku polskim (Dz. U. Nr 90, poz. 999, z pdézn. zm. 5), Swiadectwem ukonczenia szkoty
w Rzeczypospolitej Polskiej lub swiadectwem ukoriczenia szkoty za granicg z wyktadowym
jezykiem polskim.”

Na efekt tego zapisu nie trzeba byto dtugo czekad. O ile w latach 2004 - 2011 do egza-
minu przystgpito tgcznie 2886 osdb, to w ostatnich trzech latach zarejestrowano 5173
zdajacych.

Do egzaminu przystepujg przedstawiciele réznych narodowosci, chociaz, co naturalne,
przewazajg sgsiedzi Polski: Ukraincy, Rosjanie, Biatorusini, Niemcy i Czesi. Wéréd najwiek-
szych grup zainteresowanych egzaminami z jezyka polskiego wazne miejsce zajmujg oby-
watele Standw Zjednoczonych. Rokrocznie do egzaminu przystepuje liczna grupa amery-
kanskiej mtodziezy, dla ktdrej certyfikat to nie tylko wazny dokument, lecz takze dowdd
,tacznosci” z krajem i jezykiem pochodzenia.

W ponizszej tabeli zestawiono liczby zdajacych, z uwzglednieniem kryterium narodo-
wosciowego.

Lata 2004 - 2011 Lata 2012 - 2014
Kraj Liczba zdajacych Kraj Liczba zdajacych
Ukraina 422 Ukraina 2242
USA 415 Rosja 482
Niemcy 383 Biatorus 478
Rosja 206 USA 335
Biatorus 136 Niemcy 179
Francja 143 Armenia 172




Lata 2004 - 2011 Lata 2012 - 2014
Kraj Liczba zdajacych Kraj Liczba zdajacych
Japonia 103 Francja 74
Korea Potudniowa |78 Wietnam 69
Hiszpania 75 Wtochy 51
Czechy 68 Czechy 51
Wszyscy zdajacy 2886 Wszyscy zdajacy 5137

Tabela 1. Zdajacy wg krajow pochodzenia (10 najliczniej reprezentowanych krajow)

Najwiekszg grupe zdajacych stanowig Ukraincy. Sposrdd nich do egzaminu najczesciej
przystepujg ludzie dorosli, od lat zamieszkali w Polsce, ktérzy ubiegajg sie o polskie oby-
watelstwo lub mtodziez, ktéra zamierza podjgé studia w Polsce.

W tabeli zwraca uwage obecnos¢ krajéw pozaeuropejskich takich jak Japonia, Korea,
Wietnam i Armenia. Japonczycy i Koreanczycy, ktérzy przystepujg do egzamindw to,
mowigc w uproszczeniu, przewaznie ludzie mtodzi, studenci polonistyki; Wietnamczycy
i Ormianie sg w starszym wieku, mieszkajg w Polsce i ubiegajg sie o obywatelstwo.

Wiek zdajgcych

W ostatnich trzech latach zmienita sie wyraznie struktura wieku zdajacych, co ilustruje
ponizszy wykres.

1704

2012- 2014 hes
1112
974 40 +

®30-39lat
293 =20-29lat
2004-2011 & 432 m16-19 lat
1394
767
0 500 1000 1500 2000

Wykres 2. Wiek zdajgcych

W pierwszym okresie tj. od 2004 - 2011 r. przewazaty osoby w wieku od 16 - 29 lat (prawie
75% zdajacych), natomiast po 2012 r. dominujg osoby powyzej 30 roku zycia (60%).

Ta zmiana ma dos¢ duze znaczenie dla przebiegu egzaminu. Ludzie mtodzi, majacy aktu-
alne lub niedawne doswiadczenia edukacyjne sg na ogét dobrze przygotowani do testo-
wania sprawnosci jezykowych. Osoby starsze, bez takich doswiadczen, nie znajg strategii
i technik egzaminacyjnych, dlatego niejednokrotnie nie dajg sobie rady z pisaniem testow
albo przychodzi im ono z prawdziwym trudem.

Certyfikacja...
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Zainteresowanie zdajgcych poziomami

Rok 2012 nie pozostat tez bez wptywu na poziom, wybierany na egzaminie przez kandy-
datéw. Poczgtkowo najwiecej oséb wybierato poziom B2 (42,48%), obecnie prawie 71%
zdajacych decyduje sie na poziom B1.

4000 3670
3500
3000
2500
2000
1500 1035 1226
1000
500

625
315

2004 - 2011 2012-2014
® Poziom B1 ™ Poizom B2 Poziom C2

Wykres 3. Zainteresowanie poziomami na egzaminach certyfikatowych

Interpretacja tego faktu jest stosunkowo prosta. Ustawa o obywatelstwie polskim nie pre-
cyzuje, na jakim poziomie nalezy zda¢ egzamin. Ubiegajacy sie o polskie obywatelstwo dla
pewnosci i z powodu ceny (egzamin B1 jest najtanszy) decydujg sie na najnizszy poziom,
cho¢ w rzeczywistosci ich znajomos¢ polskiego bywa lepsza. Poniewaz uczyli sie jezyka
w sposob naturalny, czyli w kontaktach z Polakami, a nie podczas formalnej nauki, stopien
opanowania przez nich poszczegdlnych sprawnosci nie jest jednakowy. Na ogét znajg le-
piej jezyk méwiony niz pisany, co tatwo wyttumaczyc ich sytuacjg bytowa.

Problemy i wyzwania certyfikacji polskiej

Problemy zdajgcych
Ze wzgledu na specyficzne problemy jezykowe zdajgcych mozna podzieli¢ na trzy grupy:

e obcokrajowcow uczacych sie jezyka polskiego w szkotach jezykowych lub osrodkach
uniwersyteckich (w Polsce albo w kraju ojczystym),

e obcokrajowcéw polskiego pochodzenia lub obywateli polskich przebywajgcych na
state za granicg, ktérzy znajg jezyk polski z domu,

e obcokrajowcow (czesto polskiego pochodzenia) mieszkajacych i pracujgcych
w Polsce.

Zasadniczym problemem, z ktérym boryka sie kazdy uczacy sie jezyka obcego, jest interfe-
rencja jezykowa. Dotyczy ona zardwno jezykow odlegtych, jak i jezykdw z tej samej grupy
jezykowej. Ten problem daje o sobie zna¢ szczegélnie w przypadku zdajacych, ktérych
pierwszym jezykiem jest jezyk stowianski. Kandydaci niedostatecznie wyczuleni na réznice
miedzy jezykiem pierwszym i docelowym, zorientowani przede wszystkim na skutecznos¢



komunikacyjng, postuguja sie ,,mieszanka” jezyka polskiego i swojego jezyka ojczystego,
co utrudnia lub zaktéca rozumienie ich wypowiedzi.

W pracach egzaminacyjnych Wtadystaw Miodunka dostrzegt nastepujgce btedy popetnia-
ne przez osoby przybyte z Ukrainy:

¢ niekonsekwentne stosowanie rodzaju meskoosobowego i niemeskoosobowego
w liczbie mnogiej, widoczne zwtaszcza w pofaczeniach rzeczownikéw i czasownikow:
inni otrzymaty co chciaty; dzieci, ktorzy majg; moi rodzice postanowity; inne dzieci
mowili,

e uzywanie orzecznika orzeczenia ztozonego w narzedniku takze wtedy, kiedy orzecz-
nikiem jest sam przymiotnik: cos, co jest najlepszym i najdrozszym; bytem bardzo
grubym,

e opuszczanie koncéwek osobowych w czasie przesztym: mogt spedzac (zamiast mo-
gtem spedzac),

e btedy w sktadni czasownikéw polskich: osiggngt czegos; zaczne z tego (zamiast od
tego); bardzo mi to zdenerwowato; ludzi pytali mi,

e btedy leksykalne: otrzymywac zadowolenie; duzo ludzi pytali; wiem duZo ludzi; bardzo
mi to podobato; nigdy nie zmoge grac¢ w tenisa (Miodunka 2013a, 62).

Btedy te sg wskazowka, ze nalezy tworzy¢ materiaty dydaktyczne o charakterze konfronta-
tywnym, ktére mogg skuteczniej pomdc w przygotowaniu sie do egzaminu.

Kolejny problem to niewtasciwy wybor poziomu i w konsekwencji czeste niepowodzenia
na egzaminie. Takiemu wyborowi sprzyja sam system egzaminacyjny, ktéry do tej pory
miat ,luki”. Brak egzamindw na poziomie A2, a zwtaszcza na poziomie C1 sktania kandy-
datéw do wyboru wyzszego poziomu zaawansowania. Takg decyzje podjeto np. 9 osdéb
w grupie mtodziezy francuskojezycznej. Na siedemnascie oséb zdajgcych egzamin C2, 6
0s6b nie zdato, a 3 osiggnety wyniki na progu zdawalnosci. Szczegétowa analiza ich prac
pokazata, ze byty to osoby postugujace sie jezykiem polskim na poziomie C1, ktédre mimo
niedostatecznej kompetencji jezykowej wybraty poziom C2.

Na niewtasciwy wybdr poziomu majg tez wptyw wymogi polskich uczelni lub pracodaw-
cow, ktdre probujg spetnié osoby przystepujgce do egzamindw. Przed przyjeciem do pracy
np. wiele instytucji zgda od kandydata certyfikatu jezykowego (najczesciej B2). Dlatego
w jednym z ukrainskich miast na 24 osoby, ktore przystapity do egzaminu na poziomie B2,
az 13 poniosto porazke. Wszystkie te osoby kierowaty sie w wyborze poziomu wymagania-
mi polskiej uczelni, nie braty natomiast pod uwage ani swych kompetencji ani kryteriow
egzaminacyjnych.

Analiza prac dos$¢ czesto ujawnia takze nieréwne opanowanie poszczegdlnych sprawnosci.
Sytuacja egzaminacyjna jest odzwierciedleniem sytuacji realnej. Nikt nie osigga identycz-
nego poziomu we wszystkich kompetencjach jezykowych. Uzytkownik jezyka na poziomie
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B1 lub B2 jest konstruktem czysto teoretycznym (Janowska 2011: 62). Kandydaci do eg-
zaminu powinni braé to pod uwage i nie kierowac sie przy wyborze poziomu wyfacznie
stopniem opanowania sprawnosci ustnych. Réznice, o ktdrych mowa, mozna zauwazyé
zwtaszcza u o0séb polskiego pochodzenia, ktdre znajg jezyk z domu. llustruje je zamiesz-
czone ponizej zestawienie wynikdw egzaminu przeprowadzonego wsrdd tzw. mtodziezy
polonijnej w Ameryce.

Zdajacy | Poziom | Rozumienie | Poprawno$¢ Rozumienie Pisanie | Moéwienie
ze sftuchu | gramatyczna @ tekstu pisanego

A B2 25,5 19,5 37,5 14 13

B B2 30,5 25 31,5 17,25 |24

C B2 34,25 19,5 28,5 18,75 |[36,5

D B2 29,5 16,5 24,5 22,5 36

E B2 36,5 37,5 40 25 40

F B2 38,5 37 40 29 35

Tabela 2. Nieréwne opanowanie sprawnosci jezykowych na egzaminie

Tabela ukazuje trzy typy zdajacych. Osoby A i B, mimo ze niezle dajg sobie rade z recepcja,
nie potrafig tworzy¢ poprawnych jezykowo wypowiedzi pisemnych ani ustnych.* W ich
przypadku nieznajomosc¢ gramatyki jezyka polskiego negatywnie wptywa na sprawnosci
produktywne. Osoby oznaczone literg C i D opanowaty zadowalajgco sprawnosci ustne,
czyli rozumienie ze stuchu i méwienie, co jest naturalne, jezeli rodzice méwili do nich po
polsku, nie miaty jednak kontaktu z jezykiem pisanym (stabsze rozumienie tekstu pisanego
i pisanie). Wreszcie zdajacy E i F, ktérzy w sumie osiggajg bardzo dobre rezultaty, mogliby
je jeszcze poprawié, gdyby ¢wiczyli redakcje i kompozycje tekstow.

W artykule Jakosc¢ polszczyzny uzywanej przez cudzoziemcow Wtadystaw Miodunka
przedstawia srednig liczbe punktédw uzyskanych przez cudzoziemcoéw z poszczegdlnych
sprawnosci jezykowych w 2011 r. Z jego badan jasno wynika, ze najgorzej opanowang
umiejetnoscig na wszystkich poziomach zaawansowania jest pisanie. Dane te kazg bi¢
na alarm, a przede wszystkim zwraca¢ uwage na ¢wiczenie tej umiejetnosci (Miodunka
2013a, 58-59). Podobne wnioski ptyng z analizy danych z 2013 r., ktérg przeprowadzita
autorka niniejszego artykutu.

4 Maksymalna liczba punkdw przyznawana w obrebie testowanej umiejetnosci wynosi 40. Aby zda¢ dang sprawnos¢
nalezy uzyska¢ minimum 24 punkty.



. . 5 L. » Srednia punktéw
Poziom/liczba oséb Umiejetnos¢ L.
na danym poziomie
B1/181 Rozumienie ze stuchu 34,93
Poprawnos$¢ gramatyczna 34,75
Rozumienie tekstu pisanego 35,64
Pisanie 31,87
Mowienie 36,25
B2/46 Rozumienie ze stuchu 33,33
Poprawnos$¢ gramatyczna 32,11
Rozumienie tekstu pisanego 36,01
Pisanie 29,76
Mowienie 32,08
C2/15 Rozumienie ze stuchu 29,40
Poprawnos$¢ gramatyczna 29,66
Rozumienie tekstu pisanego 29,53
Pisanie 27,65
Mowienie 30,11

Tabela 3. Srednia punktéw uzyskanych z poszczegdlnych czesci egzaminu certyfikatowego (Krakéw 2013 r.)

Wyzwania dla polskiego systemu certyfikacji

Pierwsze kilkuletnie doswiadczenia Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego i podlegtego jej Zespotu Autoréw Zadan i Egzaminatoréw oraz au-
dyt przeprowadzony w Polsce przez ALTE sktonity odpowiednie gremia w 2009 r. do dal-
szej pracy nad udoskonalaniem i uzupetnianiem systemu. Przygotowano nowe standardy
wymagan egzaminacyjnych dla 6 pozioméw zaawansowania jezykowego (A1l - C2), biorgc
za podstawe wersje z 2003 r., ale znacznie jg rozszerzajac i modyfikujac.

W Standardach wymagan egzaminacyjnych z 2009 r. poziomy biegtosci jezykowej dla
potrzeb certyfikacji jezyka polskiego jako obcego® opisano najpierw ,globalnie”, poda-
jac wskazniki biegtosci jezykowej od poziomu A1l - C2. Ta ogdlna, szesciostopniowa skala
nie uwzglednia podziatu na sprawnosci. Opisy wzorowano na tych, ktére figurujg w ta-
beli 1. ESOKJ (2003, 33). Kolejne czesci Standardow zawierajg opisy gtéwnych kategorii
komunikacji jezykowej na poszczegdlnych poziomach. Poziomy nazwano nastepujgco:
poziom elementarny — Al, poziom wstepny — A2, poziom progowy — B1, poziom sredni

5 Wiecej na ten temat zob. Lipiriska, Seretny 2015.
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ogolny — B2, poziom efektywnej biegtosci uzytkowej — C1, poziom zaawansowany — C2.
Szczegdtowo opisano umiejetnosci jezykowe na kazdym poziomie: rozumienie ze stuchu,
poprawnos¢ gramatyczng, rozumienie tekstéw pisanych, pisanie, méwienie; opracowano
takze inwentarze: gramatyczny, intencjonalno-pojeciowy i tematyczny. Podstawa do okre-
$lenia poziomow i kryteriow wymagan egzaminacyjnych byty szczegétowe skale z tabeli 2.
ESOKJ (2003, 34-35) oraz tabele w rozdziale 4.4. ESOKJ (2003, 62-82). Do Standarddw do-
taczono réwniez wstepny projekt standardéw wymagan egzaminacyjnych w wersji Junior
(A1-B1)S.

Dokumenty, ztozone w komplecie w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w grud-
niu 2009 r. (sic!), do potowy 2015 roku czekaty na zatwierdzenie przez organy panstwowe.
12 czerwca uchwalono Ustawe o zmianie ustawy o jezyku polskim oraz ustawy o organi-
zacji i funkcjonowaniu funduszy emerytalnych, a Prezydent RP podpisat jg 17 lipca.’

Nowa ustawa

Nowa ustawa z pewnoscig zrewolucjonizuje system certyfikacji jezyka polskiego jako ob-
cego. Jest w niej wiele potrzebnych, od lat oczekiwanych propozycji zmian, cho¢ czes¢
rozwigzan budzi watpliwosci i wydaje sie trudna do wprowadzenia.

Ustawa umozliwia przede wszystkim przeprowadzanie egzamindw dla dorostych na 6
poziomach zaawansowania jezykowego (Al - C2), a dla mtodziezy (wersja Junior) na 4
poziomach (Al - B2). Okresla tez zasady wydawania certyfikatow bez koniecznosci eg-
zaminowania, o co mogg wnioskowac absolwenci polskich szkét ponadgimnazjalnych,
Srednich i wyzszych. Standardy wymagan egzaminacyjnych oraz opis certyfikatow, ktore
moga otrzymacd obcokrajowcy po ukonczeniu w Polsce studiow, ustawa przejeta z projektu
Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego. Wedtug za-
pisu w ustawie dotychczasowg Komisje zastgpi wkrdtce nowy organ — Panstwowa Komisja
do spraw Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego.

Drugg wazng zmiang w systemie certyfikacji jest mozliwos¢ tworzenia polskich i zagranicz-
nych osrodkéw egzaminacyjnych uprawnionych do przeprowadzania panstwowych egza-
mindéw certyfikatowych. Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego bedzie nadawaé upraw-
nienia do organizowania egzamindéw w drodze administracyjnej. Zgodnie z ustawg osrodki
egzaminacyjne bedg mogty tworzy¢ polskie lub zagraniczne szkoty wyzsze oferujgce stu-
dia w zakresie filologii polskiej oraz polskie lub zagraniczne placéwki, ktére od co najmniej
trzech lat prowadzg lektoraty/zajecia dydaktyczne z jezyka polskiego jako obcego lub inne

6 W 2014 roku, na prosbe przedstawicieli Ministerstwa Edukacji Narodowej standardy w wersji Junior zostaty
uzupetnione o poziom B2.

7 Zob. przebieg procesu legislacyjnego na: http://www.sejm.gov.pl/sejm7.nsf/PrzebiegProc.xsp?nr=3324 (DW 24 lipca
2015).



zajecia w jezyku polskim. Prawo okresla réwniez kwalifikacje i uprawnienia egzaminato-
réw i cztonkdédw komisji egzaminacyjnych oraz stanowi, ze egzaminy bedg, podobnie jak
dotychczas, odptatne. Ceny mogg ustala¢ osrodki egzaminacyjne, gérna granica optat zo-
stanie jednak okreslona przez prawodawce.

Wdrozenie zmian zajmie z pewnoscig wiele czasu, zwazywszy skale modyfikacji natury
administracyjnej i merytorycznej. Aktualnie znany jest tylko tekst ustawy. Zasadnicze
rozwigzania organizacyjne tzn. warunki, sposéb i tryb przeprowadzania egzamindw, ich
ksztatt, zasady oceniania i weryfikacji, organizacja pracy komisji egzaminacyjnych itp.,
majg dopiero zosta¢ okreslone w odpowiednich rozporzadzeniach ministra. Pomystéw
nie konsultowano z Pafistwowg Komisjg Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako
Obcego; ich autorami sg urzednicy MNiSW.
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Anna Czura

EUROPEJSKIE PORTFOLIO JEZYKOWE W PRAKTYCE

Wprowadzenie

Globalizacja, podréze ludzi w najdalsze zakatki globu oraz gwattowny rozwdéj internetu
przyczynity sie do radykalniej zmiany podejscia do uczenia sie i nauczania jezykdw ob-
cych. Celem reformy edukacji jezykowej z przetomu XX i XXI wieku byto zwrécenie uwagi
na podstawowag role uczgcego sie — jego style poznawcze, samodzielnos¢ oraz potrzeby
zwigzane z nauka jezyka. Duzego znaczenia nabrata wtedy umiejetnos¢ komunikowania
sie w $Srodowiskach wielojezycznych i wielokulturowych. W 2001 r., z okazji Europejskiego
Roku Jezykéw, Rada Europy opublikowata Europejski system opisu ksztafcenia jezykowe-
go (ESOKIJ) oraz Europejskie portfolio jezykowe (EPJ); oba dokumenty to efekt wielolet-
nich miedzynarodowych konsultacji, badan i analiz. Pierwszy z nich stanowi wyktadnie
dobrych praktyk nauczania, uczenia sie i oceniania znajomosci jezykéw obcych, natomiast
Europejskie portfolio jezykowe to zestaw materiatéw edukacyjnych, ktére pomagajg ucza-
cym sie realizowaé w praktyce zatozenia ESOKJ. Chociaz oba dokumenty przettumaczono
na rézne jezyki europejskie, EPJ znalazto zastosowanie jedynie w nielicznych systemach
edukacji, niektére kraje wprowadzity je zaledwie do pojedynczych szkét. Niniejszy artykut
ma przyblizy¢ wybrane aspekty europejskiej polityki jezykowej, gtéwne zatozenia ESOKJ,
a szczegdlnie idee EPJ, jego cel, strukture i poszczegdlne poziomy oraz zaproponowac spo-
soby skutecznego wdrazania portfolio na lekcjach jezyka obcego.

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie,
ocenianie (ESOKJ)

ESOKJ i jego polska wersja, wydana w 2003 r. przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli (obecnie Osrodek Rozwoju Edukacji), stawia sobie za cel ujednolicenie edu-
kacji jezykowej w Europie oraz wprowadzenie wspdlnych standardéw nauczania i oce-
niania znajomosci jezykdw obcych. Waznym osiggnieciem ESOKJ jest jasne zdefiniowanie



deskryptoréw kompetencji jezykowej i umieszczenie ich na sze$ciostopniowej skali od Al
do C2, co umozliwia standaryzacje podstaw programowych, programéw nauczania i pod-
recznikdw oraz utatwia okreslenie poziomu kompetencji jezykowej uczgcych sie w réznych
systemach edukacji. W odrdznieniu od podejscia komunikacyjnego, ktére zwraca uwage
gtéwnie na ptynnos¢ jezykowa, autorzy ESOKJ proponujg zachowanie rGwnowagi miedzy
ptynnoscig a poprawnoscia, podkreslajac zarazem, ze nadrzednym celem nauczania gra-
matyki i stownictwa jest rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie w jezyku obcym.

Wedtug ESOKJ nauczanie jezykdw powinno obejmowac oprécz jezykowej kompetencji ko-
munikacyjnej takze niektére elementy pozajezykowe. Autonomia uczacego sie i nauczy-
ciela, nowoczesne technologie w nauczaniu, techniki samooceny i oceny kolezenskiej na-
lezg do edukacji jezykowej tak samo jak sprawnosci jezykowe. ESOKJ akcentuje centralng
pozycje ucznia — jego indywidualne cechy, style uczenia sie i cele edukacyjne. Razem z EPJ
podkresla jego autonomie i sprzyja uswiadomieniu sobie, na czym polega proces uczenia
sie. W ten sposdb tworzy dogodne warunki do nauki jezyka i promuje umiejetnosci, dzieki
ktérym uczenie sie jezykdéw moze by¢ procesem trwajgcym cate zycie.

Europejskie portfolio jezykowe jako narzedzie samooceny

Europejskie portfolio jezykowe (ang. European Language Portfolio; niem. Europdisches
Sprachenportfolio) to wedtug najprostszej definicji indywidualny zapis procesu uczenia
sie jezykéw obcych w szkole i poza nig. Portfolio uwzglednia caty proces uczenia sie w ra-
mach edukacji instytucjonalnej i pozainstytucjonalnej w réznych okresach zycia. Wazny
jest nie tylko ostateczny wynik nauki, lecz takze doswiadczenia edukacyjne, jezykowe
i interkulturowe ucznia, poziom jego kompetencji komunikacyjnej, strategie uczenia sie,
a takze cel przyswiecajacy nauce jezykdw obcych.

EPJ nazywa sie czesto ,narzedziem samooceny”, poniewaz zacheca do refleksji nad proce-
sem uczenia sie, pozwala uczniowi obserwowac wtasne stabe i mocne strony oraz pomaga
mu w stawianiu sobie celéw edukacyjnych. Jest to osobisty dokument, dzieki ktéremu
uczen moze przedstawic¢ i przeanalizowac swoje umiejetnosci jezykowe (we wszystkich
jezykach, ktére zna) i doswiadczenia interkulturowe z réznych okreséw nauki.

Panistwa europejskie korzystajg z narodowych wers;ji Portfolio, opracowanych na podsta-
wie pierwszego oficjalnego wydania EPJ z 2001 roku. Warianty narodowe dla poszczegél-
nych grup wiekowych zostaty zaadaptowane do specyfiki kazdego kraju i jego mozliwosci
organizacyjnych. W Polsce sg dostepne:

e EPJdla przedszkolakéw (3 - 6 lat),

e EPJdla dzieci (6 - 10 lat),

e EPJdla uczniow (10 - 15 lat),

e EPJ dla uczniow szkét ponadgimnazjalnych i studentow (16+),

Europejskie portfolio...
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e EPJdla dorostych.

Praktycznie wiec wszyscy uczacy sie, niezaleznie od wieku, mogg korzystac z Portfolio na
kazdym etapie uczenia sie jezykdw obcych i odkrywania nowych kultur.

EPJ: Paszport jezykowy, Biografia jezykowa, Dossier

EPJ sktada sie zawsze (niezaleznie od wersji jezykowej i grupy docelowej) z trzech elemen-
tow: Paszportu jezykowego, Biografii jezykowej oraz Dossier.

Europejskie portfolio jezykowe

Paszport jezykowy Biografia jezykowa Dossier

Paszport jezykowy to rodzaj metryczki ucznia, w ktérej zamieszcza on najwazniejsze in-
formacje na temat przebiegu dotychczasowej edukacji jezykowej i obecnego poziomu
kompetencji komunikacyjnej w kazdym znanym sobie jezyku. W tej czesci EPJ uczniowie
podsumowujg catg swojg edukacje, wymieniajg otrzymane dyplomy i $wiadectwa oraz
wszystkie szkoty i kursy jezykowe, na jakie uczeszczali. W Paszporcie uczen okresowo oce-
nia swojg ogdlng kompetencje komunikacyjng w zakresie méwienia, rozmawiania, czyta-
nia, stuchania i pisania.

Biografia jezykowa, najbardziej rozbudowana czes¢ EPJ, zacheca do refleksji nad catym
procesem uczenia sie jezykdw obcych, do analizowania spotkan interkulturowych oraz do
szczegotowej oceny swej kompetencji komunikacyjnej. Ponizej pokazano, jak za pomoca
Biografii mozna to zrobic.

e Samoocena kompetencji komunikacyjnej: podobnie jak w Paszporcie jezykowym przy
ocenie wtasnej kompetencji komunikacyjnej uczert ma do dyspozycji szesciostopniowg
skale A1-C2,zaproponowangprzez ESOKJ. Wtejczesci EPJsprawnoscijezykowe sgszcze-
gétowo opisane za pomoca tzw. ,,can-do statements” (czyli twierdzen na temat tego, co
uczen rozumie, potrafi powiedziec¢ i napisac). W ponizszej tabeli przytoczono dla przy-
ktadu deskryptory poziomu A2 z EPJ dla uczniéw w wieku od 10 do 15 lat (str. 26, 281 30).

juz to juz to maj

StUCHAM | ROZUMIEM . e
potrafie cwicze cel

Potrafie zrozumieé proste rozmowy na tematy co-
dzienne (znajomi, rodzina, dom, szkota), jesli ludzie
maowig powoli i wyraznie.

Potrafie zrozumie¢, gdy ludzie méwig w prosty spo-
s6b o swoich zainteresowaniach i ulubionych zaje-
ciach, np. podczas wakacji.




SLUCHAM | ROZUMIEM e ,t° . to moj
potrafie éwicze cel
Potrafie zrozumieé¢ znane mi stowa i wyrazenia
w diuzszej wypowiedzi na tematy codzienne, np.
o przygotowaniach do podrozy, o positkach.
juz to juz to moj
ROZMAWIAM : o
potrafie cwicze cel
Potrafie w prosty sposdb przeprosi¢ (osoby doro-
ste, rowiesnikow) i przyjgé przeprosiny.
Potrafie w prosty sposéb zamoéwié cos do jedzenia
lub picia, np. w barze.
Potrafie uzyskaé prostg informacje podczas podré-
zy, np. kupié bilet, dowiedzie¢ sie o godzine odjazdu
pociggu, autobusu.
PISZE juz . ’to .jui to moj
potrafie éwicze cel
Potrafie wyjasni¢ w krétkim liscie do kolegi, gdzie
mieszkam i opisa¢ w prosty sposéb droge do mo-
jego domu.

Taki opis kompetencji komunikacyjnej pozwala uczniom okreslié, co juz potrafig wykona,
co ¢wiczg, a na czym muszg sie dopiero skupi¢ w przysztosci. Dokonujgc systematycznej
samooceny (np. co kilka miesiecy lub po kazdym semestrze), uczen sledzi swoje postepy
i widzi, jak duzo zdotat sie nauczy¢. Zauwaza réwniez, ze nauka jezyka jest nie tylko ¢wi-
czeniem gramatyki lub stownictwa, lecz przede wszystkim doskonaleniem umiejetnosci
rozumienia, formutowania wtasnych mysli i komunikowania sie.

e Zapis doswiadczen jezykowych i interkulturowych: w Biografii jezykowej sg rdwniez
zadania, ktore majg wptywac na swiadomosc¢ jezykows i interkulturowa. Uczniowie
prowadzg rejestr zdarzen, tzn. zapisujg, kiedy korzystali z jezykdw obcych: biernie
(np. stuchajac radia, czytajac ksigzki, korzystajgc z przedmiotdw codziennego uzytku)
lub czynnie (np. kontaktujgc sie z obcokrajowcami w kraju i za granicg). Inne zada-
nia zachecajg ucznidw do wzbogacania ich wiedzy o tym, co zapamietali z rzeczy-
wistej lub wirtualnej podrdézy za granice (np. o zabytkach, mieszkanicach, lokalnych
zwyczajach).

Realizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych badania uczenia sie i nauczania jezykow
obcych (BUNJO) pokazujg, ze wielu uczniéw polskich gimnazjéw nigdy nie byto za granica.
Uczniowie, jak sie okazuje, rzadko uzywajg jezyka obcego poza klasg szkolng. Zadania roz-
wijajgce swiadomosc¢ jezykowq sg wiec niezwykle istotne, poniewaz pomagajg uczniom
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dostrzec znaczenie i uzytecznosé jezykdw obcych. Dzieki nim uczniowie zauwazajg, ze je-
zyk obcy jest potrzebny nie tylko podczas wyjazdéw zagranicznych i ze z réznymi jezykami
mozna miec¢ codzienny kontakt takze w najblizszym otoczeniu.

e Analiza procesu uczenia sie: odrebng czes¢ Biografii poswiecono stylom i strategiom
uczenia sie — uczniowie rozmawiajg z kolegami o tym, jak rozwijajg poszczegdlne
sprawnosci jezykowe, sg tez dodatkowo zachecani do wyprébowywania nowych tech-
nik pracy nad jezykiem obcym. Uczniowie zastanawiajg sie, jak czesto korzystajg z do-
datkowych materiatéw dydaktycznych, takich jak stowniki, nagrania do nauki jezyka
obcego, teksty z CD-ROMO&w, czasopisma, komiksy, programy telewizyjne itp. Zadania
ukazujgce szeroki wachlarz strategii uczenia sie oraz réznorodnos¢ materiatow do
nauki jezyka sprzyjajg autonomii ucznia rozumianej jako umiejetnos¢ samodzielnego
planowania i ,zarzadzania” procesem nauki bez pomocy nauczyciela. Ponizsza tabela
to fragment zadania z EPJ dla ucznidéw w wieku od 10 do 15 lat, ktére ma im przyblizy¢
strategie uczenia sie jezykow obcych (str. 12-13).

Jak ucze sie jezykow?

A tak
W jezyku, ktérego sie ucze Tak robie | chciat(a)bym
sie uczyc!

stucham piosenek w radiu, telewizji

nagran lekcji na kasetach, ptytach CD

wiadomosci radiowych i telewizyjnych

sprawdzam rozwigzania ¢wiczen za pomoca klucza

w stowniku znaczenie interesujgcych
mnie stow

formy potrzebnych mi stéw w tablicach
gramatycznych

staram sie odrabia¢ samodzielnie prace domowe

brac udziat w lekgcji

regularnie stuchaé nagran w jezyku,
ktérego sie ucze

uczyc sie wspdlnie z przyjacidotmi

uczestniczy¢ w zajeciach kota
przedmiotowego

Ostatnim elementem EPJ jest Dossier, czyli folder z przyktadowymi pracami uczniow (wy-
pracowania, wiersze, listy, projekty itp.) oraz zaswiadczeniami o przebiegu nauki (dyplo-
my, certyfikaty jezykowe). Przeglgdajac wczesniejsze prace, uczniowie widzg swoje poste-
py, zdobywajg umiejetno$¢ samooceny, a zarazem planowania dalszej nauki. Do Dossier



dotacza sie takze relacje i pamiagtki ze spotkan interkulturowych. Informacje zebrane
w Paszporcie i Dossier przydajg sie np. w sytuacji zmiany szkoty lub poszukiwania pracy
—na podstawie tabeli samooceny i zgromadzonych dokumentéw nowy nauczyciel lub po-
tencjalny pracodawca moze wstepnie oceni¢ znajomosc¢ jezykdw obcych wiasciciela EPJ.

Jak korzystac z EPJ?

Chociaz Portfolio nalezy do ucznia, ktéry odpowiada za jego ostateczny ksztatt i sam decy-
duje, jak czesto z niego korzysta, w procesie wdrazania EPJ, szczegdlnie na poczgtkowym
etapie, nauczyciel odgrywa bardzo wazng role. To nauczyciel omawia gtéwne zatozenia
Portfolio, jego poszczegdlne czesci i metody pracy z tymi czeSciami, a takze stara sie o po-
zytywne nastawienie uczniéw do EPJ, aby utrzymac ich wysokg motywacje do samodziel-
nej pracy z tym dokumentem.

Przygode z EPJ warto zaczg¢ od przewodnikow przygotowanych dla kazdej grupy wieko-
wej. Przewodnik to jednoczesnie podrecznik nauczyciela, dostosowany do danej wersji
dokumentu, ktéry przedstawia gtdwne zatozenia EPJ, jego elementy sktadowe i sposéb
korzystania z nich na zajeciach. Oferuje tez niezwykle praktyczne, gotowe propozycje lek-
cji, oparte na zadaniach z Portfolio.

Organizacje i instytucje ksztatcenia nauczycieli w kraju i za granicg oferujg szkolenia po-
Swiecone EPJ, na ktdérych czesto jest okazja do rozmowy i wymiany doswiadczen z na-
uczycielami, ktérzy ten dokument juz stosujg. Dodatkowe informacje, a takze przyktady
dobrych praktyk mozna znalezé w licznych publikacjach albo w internecie na stronach
dedykowanych dokumentom Rady Europy (zob. lista odsytaczy na koncu artykutu).

EPJ jest dosy¢ rozbudowane, dlatego na zajeciach czesto brakuje czasu, aby je wykorzystac
w cafosci. Wystarczy jednak zaczg¢ od wprowadzania pojedynczych elementéw. Autorzy
podrecznika do EPJ 16+ (Pawlak, Marciniak, Lis, Bartczak 2006) proponujg np. gotowy ze-
staw wybranych z Portfolio zadan, okreslajg ich cele dydaktyczne, sposdb realizacji i czas
potrzebny na ich wykonanie. Pamietajmy, ze wiekszg czes¢ zadan z EPJ mozna wykonaé
z uczniami w jezyku docelowym jako éwiczenia rozwijajgce sprawnosci jezykowe, np.
przygotowanie raportu z podrézy, relacji ze spotkania z obcokrajowcami, rozmowy o spo-
sobach uczenia sie jezykéw obcych itd. Wybrane z Biografii jezykowe]j deskryptory samo-
oceny mogg z kolei postuzy¢ do podsumowania tematu lekcji. Samoocena, dokonana po
wprowadzeniu nowego materiatu, pokaze uczniom, jak wiele sie nauczyli, i wzmocni ich
motywacje. W polskiej wersji EPJ polecenia i opisy kompetencji zamieszczono nie tylko
po polsku, lecz takze po angielsku, niemiecku, rosyjsku i francusku, dzieki czemu praca
z Portfolio umozliwia uczniom petniejszy kontakt z jezykami, ktérych sie uczg. Wybrane
odpowiednio zadania stajg sie w ten sposoéb integralng czescig lekcji i zgodnie z zatozenia-
mi EPJ prowadzg do zwiekszenia kompetencji komunikacyjnej, wrazliwosci interkulturo-
wej, Swiadomosci jezykowej i autonomii ucznia.
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Najwiekszg korzys¢ przynosi uczniom wtgczenie catego EP) w nauczanie jezyka (jezykow) na
wszystkich etapach edukacji. Musi to zainicjowaé nauczyciel i dlatego na poczatku odgrywa
niezwykle wazng role. Z biegiem czasu uczniowie stajg sie pod jego kierunkiem na tyle od-
powiedzialni, ze z niektérymi elementami Portfolio mogg juz pracowaé sami. Dopiero wtedy
nauczyciel moze poprzestac jedynie na przypominaniu, zachecaniu i kontrolowaniu.

Podobnie jak efektywnos¢ wielu innych nowosci edukacyjnych, skutecznosé EPJ zalezy od
zaangazowania dyrekcji szkoty, nauczycieli i rodzicéw (zwtaszcza gdy uczymy mate dzieci
lub nastolatki). Rodzice czesto majg duzy udziat w edukacji swoich dzieci, dlatego warto
ich informowac o gtéwnych zatozeniach Portfolio, np. na spotkaniach rodzicielskich, wy-
wiaddwkach itp.

Refleksja koncowa

Musimy pamietaé, ze korzysci ptynace z EPJ mogg sie uwidoczni¢ dopiero po pewnym
czasie. Rozwijanie autonomii ucznia czy tylko umiejetnosci samooceny to proces dtugo-
trwaty, dlatego aby osiggng¢ wymierne skutki, nalezy stosowac EPJ konsekwentnie przez
dtuzszy czas. Rada Europy tworzy wiec dokumenty dostosowane do wymagan wszystkich
grup wiekowych, co pozwala rozpoczynac prace z Portfolio juz w przedszkolu i kontynu-
owac jg na wszystkich etapach edukacji i w zyciu dorostym. Nauka jezyka to przeciez pro-
ces trwajgcy cate zycie!

Wybrane publikacje na temat EPJ

Czura A., 2012, Dziesiec lat Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego i Europejskiego
portfolio jezykowego — konferencja na uniwersytecie w Groningen, w: Jezyki Obce w Szkole, nr 1,
http://jows.pl/node/50

Das Europdische Sprachenportfolio in der Schulpraxis: Unterrichten mit dem ESP 15+, 2008, M.
Nezbeda, E. Annau ( red.), 0SZ, Graz

Das Europdische Sprachenportfolio in der Schulpraxis: Materialien fiir Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren, 2007, A. Keiper ( red.), OSZ, Graz

Das Europdische Sprachenportfolio in der Schulpraxis: Anregungen und Unterrichtsbeispiele zum
Einsatz des ESP, 2006, A. Keiper, M. Nezbeda (red.), 0SZ, Graz

Little D., Hodel H.-P., Kohonen V., Meijer D., Perclova R., 2007, Preparing teachers to use the
European Language Portfolio — arguments, materials and resources, Strasbourg, http://www.
ecml.at/mtp2/ELP_TT

Little D., Perclova R., 2001, The European Language Portfolio: A Guide for Teachers and Teacher
Trainers, Council of Europe, Strasbourg

Pamuta-Behrens M., 2013, Europejskie portfolio jezykowe krok po kroku, w: Jezyki obce w szkole,
nr 3, http://jows.pl/node/570

Wider M., 2008, Das 10 x 10 des Europdischen Sprachenportfolios ESP, hep verlag, Bern



Linki
Strona Rady Europy na temat EPJ: www.coe.int/portfolio

Strona Europejskiego Centrum Jezykdw Nowozytnych w Graz poswiecona EPJ. Na stronie mozna
znalez¢ wiele praktycznych wskazéwek i materiatéw dodatkowych oraz wersje EPJ w réznych jezy-
kach: elp.ecml.at

Elektroniczne wersje EPJ w jezyku polskim oraz poradniki (w wersji PDF) mozna bezptatnie po-
braé ze strony Osrodka Rozwoju Edukacji: http://www.ore.edu.pl/jezyki-obce/4343-europejskie-
portfolio-jezykowe-epj

Strona internetowa i platforma wymiany do$wiadczen zwigzanych z EPJ: http://portfoliojezykowe.
wordpress.com/
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Anna Susek

SYSTEM OPISU PLURALISTYCZNYCH PODEJSC
DO JEZYKOW | KULTUR

Standaryzacja w nauczaniu jezykow obcych to w wielojezycznej Europie jeden z zywo dys-
kutowanych tematéw. Rada Europy dostarcza glottodydaktykom réznych narzedzi standa-
ryzacji, takich jak choéby najbardziej znany Europejski system opisu ksztatcenia jezykowe-
go (ESOKJ) czy ostatnio System opisu pluralistycznych podejsc do jezykow i kultur (FREPA)®.
Skrét pochodzi od angielskiej nazwy Framework of Reference for Pluralistic Approaches
to Languages and Cultures i przyjat sie rowniez w Polsce. Przedstawie FREPA wykorzystu-
jac materiaty jego autoréw i streszczajgc warsztaty, ktére poswiecono mu w Polsce.

Zacznijmy od krotkiego ¢wiczenia Réznojezyczna mysz?, dobrej ilustracji podejscia FREPA.
Czy napisang w réznych jezykach opowiesé¢ o myszce czytelnik moze zrozumieé i zrekon-

struowac we witasnym jezyku?

Opowiesc

Eng Mausgeschicht (_)

Seta se mi$ u kuci sa malim migkom (__). Op eemol héiere si eng Kaz (__).
Il topolino ha tanta paura (__). O gato aproxima-se. A mama diz ao ratin-
ho: «Ndo tenhas medo e ouve!» (__). | pred svojim zacudenim maliSanom,
ona pocinje da laje : «Vau vau, vau vau.» (__). Il gatto riparte subito di
corsa, impaurito (__). A onda majka govori misku (__): «Vés como é util
serse bilingue!» (__).

1 Informacje o FREPA w jezyku angielskim i francuskim mozna znalez¢ na stronie Europejskiego Centrum Jezykow
Nowozytnych w Graz: http://www.ecml.at/. Strona jest sukcesywnie ttumaczona na inne jezyki europejskie: http://
www.ecml.at/News3/Tabld/643/ArtMID/2666/ArticlelD/155/CARAPFREPA-A-Framework-of-Reference-for-Pluralis-
tic-Approaches-now-in-Arabic.aspx. Polskojezyczna wersja powinna sie ukaza¢ w formie elektronicznej pod koniec
2015 r. na stronie Osrodka Rozwoju Edukacji.

2 Wersje elektroniczng ¢wiczenia oraz jego rozwigzanie mozna znalez¢ w witrynie http://carap.ecml.at/CARAPInEu-
rope/Poland/tabid/3019/language/fr-FR/Default.aspx.




OPOWIESE | oo
w moim

jezyku

Zadanie najtatwiej wykona¢ szukajgc podobienstw miedzy jezykami. To podejscie natu-
ralne. Kiedy stykamy sie z nowym jezykiem, na ogdét odwotujemy sie do jezykdw juz po-
znanych. Dzieje sie tak dlatego, ze jezyki nie istniejg w naszej Swiadomosci jako oddziel-
ne byty. Kompetencje wtasciwe réznojezycznosci® stanowig jedng catosé: ,(...) kolejne
doswiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego cztowieka (...) nie s gromadzone
w postaci odrebnych modutéw, lecz sktadajg sie na jedng catosciowg kompetencje komu-
nikacyjng, w ktérej wszystkie te doswiadczenia i jezyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie

System opisu...

wptywajg”?.

Jeden z autoréw FREPA — Michel Candelier — podaje przyktad z wtasnego zycia. Jako
Francuz, znajacy jezyk niemiecki, uczyt sie podstaw japonskiego. Frankofonom (a takze in-
nym uczgcym sie) jezyk japonski przysparza m.in. tej trudnosci, Ze umieszcza czasownik na
koncu zdania. Dla Michela Candelier pozycja czasownika nie stanowita zadnego problemu,
analogiczng konstrukcje zdania wyc¢wiczyt bowiem w trakcie nauki jezyka niemieckiego.

Hi=L X Hi=L X T7
i watashi wa sensei desu
Japonczyk - - -
ja nauczycielem jestem
Vv

Uczacy sie mowic po japonsku wykorzystuje wspdlne cechy jezyka japonskiego i jezyka
niemieckiego oraz zdobyte wczesniej umiejetnosci. W zwigzku z tym, ze jego kompeten-
cje sg nierozdzielne, mozna w uproszczeniu powiedzie¢, iz nauczanie jezyka polega na
wskazywaniu mu powigzan miedzy jezykami — tymi znanymi i tymi, ktére dopiero po-
znaje. Warto, a nawet trzeba uczy¢ korzystania ze zbiezno$ci miedzy jezykami/kulturami.
Takie zalecenie formutuje wyraznie Rada Europy w Przewodniku projektowania polity-
ki w dziedzinie edukacji jezykowej w Europie: ,,(...) definicja kompetencji réznojezycznej

3 Definicja réznojezycznosci i wielojezycznosci:
Réznojezycznosc — (ang. plurilingualism; fr. plurilinguisme; niem. Mehrsprachigkeit; hiszp. plurilingiismo; wt.
plurilinguismo; ros. nonunuHzeusm) — doswiadczenia jezykowe i kulturowe pojedynczego cztowieka, sktadajgce sie
na jedng kompetencje komunikacyjng, w ktérej wszystkie doswiadczenia i jezyki wzajemnie sie przenikajg i na siebie
wptywaja. W réznych sytuacjach uaktywniamy odpowiednie sktadniki tej kompetencji, w zaleznosci od warunkéw
umozliwiajgcych skuteczng komunikacje z danym rozmoéwca. | tak na przyktad rozméwcy moga przechodzié¢ z jed-
nego jezyka czy dialektu na inny, skutecznie wykorzystujagc umiejetnos¢ wypowiadania sie w jednym jezyku, a ro-
zumienia w innym. Nie chodzi tu o osiagniecie , perfekcji” w jednym, dwdch czy nawet trzech jezykach, o dazenie do
idealnego wzorca ,rodzimego uzytkownika jezyka”, lecz o promowanie kompetencji réznojezycznosci i podkreslanie
znaczenia umiejetnosci czagstkowych (ESOKJ 2003, 15-16).
Wielojezycznosc¢ — (ang. multilingualism; fr. multilinguisme,; niem. Vielsprachigkeit; hiszp. multilingtiismo,; wt.
multilinguismo;, ros. mynemunuHaeu3m u MHozos3bi4yue) — opanowanie kilku jezykéw przez jednego cztowieka lub
wspotistnienie réznych jezykéw uzywanych przez dang spotecznos¢ (ESOKJ 2003, 16).

4 Zob. Coste, North, Sheils, Trim 2003, s. 16.
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i roznokulturowej zacheca do wykorzystania znajomosci réznych jezykéw w nauczaniu
kazdego z nich (...)”*, oraz w Przewodniku rozwijania i wdrazania programdéw nauczania
do edukacji réznojezycznej i miedzykulturowej: ,,(...) nie nalezy pomija¢ zadnej nadarzajga-
cej sie okazji, aby zachecad uczniéw do korzystania ze znajomosci poznawanych wtasnie
albo znanych im jezykdéw, tak aby mogli wychwyci¢ zbieznosci (...) i lepiej dysponowac
potencjatem zwigzanym z réznojezycznoscig”®.

Co to jednak oznacza w praktyce? Jak taczyé jezyki? Czy uczy¢ kilku jezykdédw réwnocze-
$nie? Niekoniecznie. Istniejg sposoby utatwiajgce takg praktyke na zajeciach w szkole,
i to nie tylko na lekcjach jezykéw obcych. Mozna je stosowac réwniez podczas innych za-
jeé, zwtaszcza w klasach dwujezycznych. Wazne jest odpowiednie podejscie dydaktyczne.
W przeciwienstwie do podejscia, ktore ktadzie nacisk na pojedynczy jezyk/kulture, plura-
listyczne podejscia do jezykdw i kultur odwotujg sie jedoczesnie do wiecej niz jednego/
wielu jezykow/kultur.

W projekcie FREPA autorzy zachecajg do stosowania podejs¢ pluralistycznych, tzn. do:
otwarcia na jezyki’, zintegrowanej dydaktyki, interkomprehensji miedzy jezykami pokrew-
nymi i podejscia roznokulturowego®.

Otwarcie na jezyki charakteryzuje podejscie, ktére wynika z rozwoju dydaktyki jezykowej
i pozwala na odwotywanie sie do wielu jezykdw o réznym statusie, rowniez do tych, kto-
rych nie naucza sie w szkole. Podstawowym celem tego podejscia jest rozbudzanie wrazli-
wosci jezykowej ucznidw przez zwracanie ich uwagi na réznorodnos¢ jezykow. ,W tym po-
dejsciu dostrzega sie funkcje edukacyjne zaznajamiania (niekoniecznie zaraz nauczania)
uczniow i studentdéw z réznymi jezykami. Specjalne materiaty dydaktyczne umozliwiajg
uczniom praktyczny kontakt z wieloma jezykami o réoznym statusie. Taki sposéb promo-
wania pluralizmu jezykowego i kulturowego daje nadzieje, ze uczniowie nie tylko wyrobig
sobie pozytywny stosunek do innych jezykéw i kultur, lecz takze rozwing umiejetnosci me-
talingwistyczne, ktére bedg mogli wykorzystac uczac sie jezykdw obcych w szkole i poza
nig.”®

5 Beacco, Byram 2003, s. 38.

6 Beaccoiin. 2010, s. 22.

7 Na podst. stowniczka w JOwS, nr 4, 2012. Zob. tez definicje na polskojezycznej stronie projektu FREPA: http://carap.
ecml.at/CARAPinPoland/Pluralistycznepodej%C5%9Bciedoj%C4%99zyk%C3%B3wikultur/tabid/3288/language/
de-DE/Default.aspx . Otwarcie na jezyki byto tez celem projektu Janua Linguarum/ Brama Jezykéw realizowanegood
2002 r. przez Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych w Graz. Wiecej na ten temat (po angielsku i po francusku)
w witrynie stowarzyszenia ELODIL: http://www.elodil.com/index.html. Materiaty dydaktyczne dostepne tylko po
francusku na stronie EDILIC: http://www.edilic.org/fr/fr_index.php?xtref=https://www.google.fr.

8 Na podst. stowniczka w JOWS, nr 4, 2012. Zob. tez definicje na polskojezycznej stronie projektu FREPA http://carap.
ecml.at/CARAPinPoland/Pluralistycznepodej%C5%9Bciedoj%C4%99zyk%C3%B3wikultur/tabid/3288/language/en-
GB/Default.aspx.

9 Hawkins 1984.



Zintegrowanga dydaktyke jezykowa mozna zdefiniowac jako nauczanie metoda znajdo-
wania powigzan miedzy wszystkimi jezykami poznanymi w trakcie edukacji szkolnej i na
studiach. Pozwala ona na wdrozenie podstawowej zasady uczenia sie — wykorzystywania
tego, co znane, aby poznac nieznane. Zgodnie z nig, aby pozna¢ pierwszy jezyk obcy, opie-
ramy sie na znajomosci jezyka, w ktérym odbywa sie edukacja, potem dwa znane jezyki
wykorzystujemy przy uczeniu sie trzeciego itd.°

Interkomprehensja miedzy jezykami pokrewnymi'! to rozumienie tekstu pisanego i mé-
wionego dzieki odwotaniu sie do pokrewienstwa miedzy jezykami. Mozliwo$¢ rozumienia
jezykéw pokrewnych, tzn. jezykéw z tej samej rodziny (stowianskie, romanskie, german-
skie itd.), okresla podstawowg strategie dziatania. Stosowanie jej pogtebia Swiadomos¢ je-
zykowg i rozwija umiejetnos¢ uczenia sie.'? Wykorzystany zostaje najwiekszy atut jezykow
pokrewnych — utatwione rozumienie podobnie brzmigcych stow, ktdre sprzyja tez prébom
wypowiadania sie w jezyku obcym. Od drugiej potowy lat dziewieédziesigtych podejscie
to stato sie popularne w nauczaniu dorostych (m.in. studentéw) we Francji i w innych
krajach romanskich, a takze w Niemczech. Propagowano je réwniez na poziomie europej-
skim (np. inicjatywy EuroComRom, IGLO, ILTE). W Srodowisku szkolnym interkomprehen-
sji jeszcze sie nie docenia.

Ponizej przyktad zaje¢, na ktérych wykorzystano interkomprehensje miedzy jezykami ro-
manskimi.’> Pomystodawca zaje¢ pracuje w niemieckiej szkole z dwujezycznymi klasami
niemiecko-francuskimi. Prowadzi zajecia z geografii, zwykle w jezyku francuskim, ale na
lekcje o hiszpanskich Wyspach Kanaryjskich przygotowat tekst w jezyku ich mieszkancow.
Najpierw jedna z uczennic, dobrze znajaca hiszpanski, przeczytata na gtos ponizszy tekst:

Las Islas Canarias estdn situadas en el Océano Atldntico; una distancia de casi 100 kilome-
tros separa las islas del continente africano, una de 1.200 kilometros de Europa. Todas son
de origen volcdnico. Los volcanes de La Palma, Tenerife, Lanzarote son todavia activos. El
clima de las Islas Canarias es agradable, la temperatura media es de 20 grados. Muchos
turistas alemanes pasan sus vacaciones en las Islas Canarias porque alli hay un sol brillan-
te. Los habitantes de Canarias viven del turismo, pero también de la exportacion: expor-
tan tomates, bananas y otra fruta.

Potem wszyscy uczniowie otrzymali nastepujgce zadania:

10 Roulet 1980. Zasadzie tej (niemiecki po angielskim) poswiecono badania w kontekscie akademickim (Hufeisen,
Neuner 2004). Stosuje sie jg rowniez w edukacji dwujezycznej oraz w zintegrowanym ksztatceniu jezykowo-
przedmiotowym.

11 MeiBneriin. 2004.
12 MeiBneriin. 2004.

13 Zrédto: materiaty Maika Boinga z Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung Kéln, Seminar fiir das Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen.
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1. Przeczytajcie tekst szybko i bez robienia przerw. Powiedzcie jednym zdaniem, o co
w nim chodzi.

2. Przeczytajcie tekst bardziej doktadnie, zdanie po zdaniu.

3. Przetdzcie tekst na jezyk francuski (na inne znane jezyki) i znajdzZcie powigzania z in-
nymi jezykami.

4. Bez wiekszego problemu przetozyliscie hiszpanski tekst na jezyk francuski. Zanotujcie
swoje ,odkrycia” i obserwacje dotyczgce struktury i form gramatycznych w ponizszej
tabelce.

. o Podobienstwa
Moje ,,odkrycia . . .
e miedzy jezykami, .
w tekscie w jezyku Uwagi
i .. ktore znam lub
hiszpanskim ) .
ktérych sie ucze
Rodzajniki
Rzeczowniki
Czasowniki
Przymiotniki
Zaimki
Przyimki
Spojniki

Podejscie roznokulturowe w dydaktyce zaleca przygotowanie uczniéw na kontakt z oso-
bami z odmiennych kregéw kulturowych, czego — zwtaszcza w przypadku nauczania/ucze-
nia sie jezykdw obcych — nie wolno zaniedbywaé na zadnym poziomie edukacji.

Pluralistyczne podejscia zaktadajg rownoczesne odwotywanie sie do rdoznych jezykéw/
kultur i wymagajg usystematyzowanej wiedzy. Grupa jezykoznawcéw postanowita pod-
ja¢ sie tego zadania oraz zdefiniowac pojecie nauczania réznojezycznego. Wsrdd inicja-

torow miedzynarodowego projektu znalezli sie: lldikd Lérincz,'* Petra Gilliyard Daryai-
Hansen,' oraz Michel Candelier’® i Anna Schroder-Sura'” — odpowiedzialni za realizacje
programu w Polsce. Specjalisci opracowali liste elementéw wiedzy, umiejetnosci, postaw

14

15

16

17

Wyktadowca Université de Hongrie de 'Ouest, UFR Apdczai Csere Janos. Zob. http://carap.ecml.at/FREPAfornation-
alcontactpoints/Team/Ildik%C3%B3L%C3%B6rincz/tabid/2877/language/en-GB/Default.aspx.

Wyktadowca German Department, Roskilde University, koordynatorka w Copenhagen Business School, Department
of Intercultural Communication and Management. Zob. http://carap.ecml.at/FREPAfornationalcontactpoints/Team/
PetraGilliyardDaryaiHansen/tabid/2875/language/en-GB/Default.aspx.

Emerytowany profesor Université du Maine w Le Mans. Koordynator projektow europejskich Evlang i Janua
Linguarum. Przewodniczacy miedzynarodowego stowarzyszenia EDILIC (Education et Diversité Linguistique et Cul-
turelle).

Wyktadowca Uniwersytetu Justusa Liebiga w Giessen. Koordynatorka Systemu Opisu Pluralistycznych Podejs¢ do
Jezykdw i Kultur (FREPA).



i catosciowych kompetencji (Kompetencje réznojezyczne i miedzykulturowe: wyznaczniki
biegtosci i materiaty dydaktyczne), ktéra data poczatek projektowi FREPA. Jego gtéwny
dokument to System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur (The Framework of
Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cultures)®®. Projekt ma implemen-
towac narzedzia stuzgce rozwijaniu kompetencji ucznidw w dziedzinie réznojezycznosci
i wielokulturowosci na kazdym poziomie edukacji. W repozytorium FREPA mozna znalez¢:
opis kompetencji i zasobdw (tj. wiedzy, postaw i umiejetnosci), baze materiatéw dydak-
tycznych dostepna online oraz zestaw szkoleniowy dla nauczycieli. Najwazniejszym celem
projektu jest upowszechnianie wsrdd oséb uczacych oraz odpowiedzialnych za ksztatce-
nie przysztych pedagogdéw wiedzy o edukacji réznojezycznej i wielokulturowej, o jej zato-
zeniach i potencjale. Jest to tym wazniejsze, im bardziej defaworyzowany jest dany jezyk.

Ramy teoretyczne FREPA wyznaczajg dwa kluczowe terminy: kompetencje (ang. com-
petences) i zasoby (ang. resources). Kompetencje zwigzane sg z sytuacjami i zadaniami
i zalezg od dwojakiego rodzaju zasobéw: wewnetrznych, tj. wiedzy (fr. les savoirs, niem.
Wissen, ang. knowledge)*, postaw (fr. les savoir-étre, niem. Einstellungen und Haltungen,
ang. attitudes)® i umiejetnosci (fr. les savoir-faire, niem. Fertigkeiten, ang. skills)**, oraz
zewnetrznych (np. stowniki). Michel Candelier ttumaczy te pojecia nastepujgco:

Moje (skromne) kompetencje pozwalajg mi zapytaé o droge po japorisku. Aby mdc skorzy-
stac¢ z tych kompetencji, uciekam sie oczywiscie do zewnetrznych zasobow (stownik, gra-
matyka...), ktére mam w kieszeni! Ale dysponuje tez zasobami wewnetrznymi: umiejetno-
Sciami (tworzenie zdania z czasownikiem na koncu), wiedzg (listg zaimkdw na okreslenie
miejsca, np. tu, tam, i zaimkami pytajacymi: gdzie?, skad?) oraz postawami — polegam na
swoich umiejetnosciach, interesuje sie jezykami. Wreszcie potrafie wykorzystac te wszyst-
kie zasoby, wykonujac konkretne zadanie!*

Zasoby sg zarazem wyznacznikami biegtosci (ang. descriptors), ktére okreslajg ogding
kompetencje réznojezyczng i miedzykulturowa. Dlatego publikacje FREPA nalezy uznaé
za uzupetnienie ESOKIJ. Znane z ESOKJ deskryptory odnoszg sie do pojedynczego jezyka,
natomiast FREPA opisuje wiedze, postawy i umiejetnosci, nierozdzielne i nawzajem na
siebie oddziatujace. FREPA przedstawia je jako wynik catosciowej edukacji jezykowej i cos,

18  Projekt zrealizowany w latach 2012-2015. Witryna projektu w jezyku angielskim, francuskim i niemieckim: http://
carap.ecml.at/FREPAfornationalcontactpoints/tabid/2855/language/en-GB/Default.aspx.

19  Zob. stowniczek w JOWS, nr 4, 2012.
20  Zob. stowniczek w JOWS, nr 4, 2012.
21  Zob. stowniczek w JOWS, nr 4, 2012.

22 Na podstawie prezentacji Michela Candelier i Anny Schréder-Sury na warsztatach w Sulejéwku w marcu 2013.
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co sktada sie na ogdlne kompetencje, np. kompetencje adaptacji. Opis FREPA wychodzi od
zasobdw ucznia, ktdre te kompetencje ,,aktywujg”, tzn. uczen:

wie o tym, ze istniejg rdznice kulturowe,

g zna swoje reakcje na odmiennosé,
ﬁ wie, ze w innej kulturze specyficzne normy regulujg spoteczne obyczaje,
'°§J wie, ze rdzne osoby mogg interpretowac jego zachowanie inaczej niz on
sam,
potrafi komunikowad sie w réznorodny sposdb (werbalny/niewerbalny)
— zgodnie z konwencjami i zwyczajami adekwatnymi do danej sytuacji,
S; jest w stanie poradzi¢ sobie ze ztozonoscig/réznorodnoscig kontekstow
% sytuacyjnych/rozméwcow,
‘é w komunikacji zwraca uwage na znaki werbalne i niewerbalne,
- szanuje réznice i roznorodnosé (w srodowisku wieloetnicznym rézne jezyki
i kultury),
potrafi poréwnac swoje zachowania jezykowe z zachowaniami rozmoéw-
& cow postugujacych sie innymi jezykami,
-T_—: potrafi analizowa¢ odmienne rodzaje komunikacji wynikajgce z réznic
~§ kulturowych,
F_,r potrafi dostrzec/okresli¢ specyficzne zachowania wynikajgce z réznic
'aé kulturowych,
=]

potrafi dostrzec/rozpoznad/okresli¢ osobliwosci zwigzane z kulturg/zjawi-
skami kulturowymi.

Jak korzystac z materiatéw w repozytorium FREPA? Zatézmy, ze interesujg nas wyznaczniki
postaw wobec srodowiska wielokulturowego, konkretnie deskryptor A 3.1.22 Na stronie
projektu wchodzimy w zaktadke ,,Materiaty”, gdzie znajduje sie wyszukiwarka (wytgcznie
w jezyku francuskim i angielskim). Zaznaczamy kolejne poziomy (A, A 3, A 3.1). Nastepnie
wybieramy rodzaj podejscia (otwarcie na jezyki, interkomprehensja, podejscie rézno-
kulturowe, zintegrowana dydaktyka). Wybieramy jezyk polecen, w ktérym opisany jest
konspekt zaje¢ (m. in. polski, niemiecki, francuski, dunski, hiszpanski,...), tematyke zajeé
(zwierzeta, zwyczaje odziez, konflikty, literatura, przyroda,...) i poziom edukacyjny (na-
uczanie przedszkolne, szkota podstawowa,...).

23

Deskryptory oznaczono pierwszg literg ich nazwy w jezyku angielskim: K-knowledge (wiedza), A-attitudes (postawy)
i S-skills (umiejetnosci). Symbole ,+”, ,,++” i ,+++"” okreslaja, w jakim stopniu pluralistyczne podejscia zwiekszajg

dane zasoby. Symbo

| oon
”

oznacza alternatywy. Lista wszystkich deskryptoréw w witrynie projektu: http://carap.

ecml.at/CARAPTeachingmaterials/DB/tabid/2700/language/de-DE/Default.aspx (niem. wersja jezykowa).



Po kliknieciu na , Find materials” wyswietli sie lista z bardzo krétkimi opisami, jak ta
ponizej.

Students will discover different writing systems and their evolution from their creation to nowadays. ..

Themes:
language contacls, language variation/diversity, 3P graphy

Languages: French
& ¢ e 4 4 (0 ratings, O comments)

View details

Body part Mathematics

The purpose of this exercise Is to explore multiculturall-ingual aspects of body part mathematics —
counting ana measuring.

Themes:
human body, iconic documents, numbers/numeration

Languages. English
e de e e o (0 ratings, O comments)

View detads

The idea of "Europanto” is that of a mix of the mostly spoken European languages. It was introduced by
Diego Marani, a transtator of the European Union. Using this artificial language in a playful way, the
leamers become aware of the language diversity in Europe and expenence it as something positive and
develop a sense of logetherness.

Themes:
tanguage contacts, Cultural / Enguistic mediation / transtation, language vanation/diversity

Languages German

S e e e (0 ratings, O comments)
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Kolejne klikniecie na ,View details” pozwoli odnalez¢ petny konspekt z opisem wszystkich
deskryptoréw i éwiczen, np.

Nahrungsmittel

Short description
Learners of German as a foreign language are given a document
showing items of food and what they are called in English.

Level of nstruction
Primary 2

Themes
prosody: stress/intonation/rivythm, linguistic borrowing, food

Languages
German
(0 ratings, 0 comments)
= CARAP Descriptors
Einstellungen und Wissen Fertigkaiten
Haltungen
A1.1.3 K6.5.3 5114
A23 512
A2.4 52.1.2
AT.S 53.1.1
A9.2 53.2.2
Al2.4 553.1
A 15.2 57.3.2
Description

Learners of German as a foreign language are given a document showing items of food
and what they are called in English. The students add the word (already provided in a
list) in German and in their mother language.Thera is then an exercise on accentuation
in words in German.The activity evolves towards other terminology, working on what
the partiopants ke to eat and using a thematic approach (the cooking assocated with
a country _). A conversation about the individual tastes of the group doses the
Approach: 1- Integrated didactics / 2- Intercomprehension

Type of material: lconic documents; sound

Source:

Kursida, A. & Neuner, G. (2006). Deutsch ist easy - Methodische Grundlagen fur Deutsch
nach Englisch. Ismaning: Hueber,

Jak wida¢, FREPA to nie tylko opis pluralistycznych podejs¢, lecz takze bogaty zbiér ma-
teriatéw dydaktycznych. Zespét projektu zacheca wszystkich do tworzenia nowych ma-
teriatdow, a takze propagowania idei wspotpracy nauczycieli (nauczycieli jezykow i na-
uczycieli innych przedmiotéw) na wszystkich poziomach nauczania. FREPA ma pomagac
edukatorom w promowaniu réznojezycznosci i miedzykulturowosci, proponujac dziatania
edukacyjne i systematyzujac wiedze na temat zwigzkéw miedzy jezykami nauczanymi
a uzywanymi w szkole. Celem programu jest integracja i dowartosciowanie repertuaru
jezykowego ucznidw migrantéw/reemigrantow, m. in. przez opisanie kompetencji trudno
,mierzalnych”, takich jak ich kompetencja miedzykulturowa czy kompetencja utatwiajgca
uczenie sie.



Pod wzgledem etnicznym i religijnym Polska jest najbardziej homogenicznym paniistwem
w Europie. Ani instytucje pafistwowe, ani opinia publiczna nie sg przygotowane na wspot-
czesne wyzwania wielokulturowosci i réznojezycznosci. Wprawdzie nauczyciele coraz cze-
Sciej stykajg sie z uczniami z obcych kregdéw kulturowych — z imigrantami lub dzie¢mi
reemigrantow/repatriantow — ale w dziedzinie edukacji miedzykulturowej nie podejmu-
je sie zadnych systemowych dziatan. Dlatego Wydziat Rozwoju Kompetencji Jezykowych
Osrodka Rozwoju Edukacji (ORE), odpowiedzialny przede wszytkim za kwestie jezykowe,
zorganizowat we wspodtpracy z fundacjami pozarzagdowymi oraz Europejskim Centrum
Jezykdw Nowozytnych w Graz kilka spotkan poswieconych tej tematyce:

e w 2013 roku konferencje Wielojezycznosc i wielokulturowos¢ w polskiej szkole oraz
warsztaty Jak rozwija¢ kompetencje roznojezyczne i miedzykulturowe — prezentacja
narzedzi projektu FREPA,

e w 2014 konferencje i warsztaty Rozwijanie kompetencji wielojezycznej i wielokultu-
rowej dla przedstawicieli ORE oraz konferencje Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji
z okazji Europejskiego Dnia Jezykdw Kompetencje interkulturowe w edukacji jezyko-
wej* i warsztaty Pluralistyczne podejscia do jezykow i kultur w edukacji jezykowej —
wykorzystanie projektu FREPA.

W 2012 r. w pisSmie ,Jezyki Obce w Szkole”* ukazat sie artykut Michela Candelier i Anny
Schroéder-Sury Wspieranie rozwoju kompetencji réznojezycznych i miedzykulturowych
w klasie szkolnej, w ktérym autorzy przedstawili narzedzie FREPA, jego zastosowania
i mozliwosci popularyzacji. Polskojezyczny opis FREPA? znajduje sie rowniez na stale udo-
skonalanej i aktualizowanej stronie Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych w Graz.
Stworzenie bazy materiatdw w jezyku polskim, dostosowanych do polskich realiow,
jest obecnie zadaniem najwazniejszym, niestety — bez wsparcia Ministerstwa Edukacji
Narodowej — niewykonalnym. W tej chwili z powodu braku funduszy nie funkcjonuje na-
wet system doskonalenia nauczycieli. Pedagogom pozostaje jedynie mozliwosé korzysta-
nia z materiatdw udostepnionych na stronach internetowych, doskonalenie zawodowe
metodga autodydaktyczng i tworzenie wtasnych konspektow zajec.?”

Edukacja réznojezyczna i miedzykulturowa wymaga rowniez zaangazowania rodzicow.?®
W Europejskim Centrum Jezykdw Nowozytnych w latach 2013 - 2014 zrealizowano projekt

24 Link do witryny wydarzenia: http://konferencje.frse.org.pl/edj2014/article/filmy/lang:pl.

25 Jows, nr 4, 2012, link: http://jows.pl/content/wspieranie-rozwoju-kompetencjir%C3%B3%C5%BCnoj%C4%99zyczny
ch-i-mi%C4%99dzykulturowych-w-klasie-szkolnej.

26  http://carap.ecml.at/CARAPinEurope/Poland/tabid/3019/language/fr-FR/Default.aspx.
27  Link do wersji angielskojezycznej: http://carap.ecml.at/Teachertraining/tabid/2669/language/en-GB/Default.aspx.

28  Witryna IPEPI w jezyku angielskim i francuskim: http://parents.ecml.at/fr-fr/Accueil/pour-en-savoir-plus-fr-FR.
Artykut Witgczenie rodzicow w edukacje réznojezycznq i miedzykulturowg, JOWS, nr 1, 2014, dostepny takze na
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IPEPI, w ktérym korzystano z Systemu opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykdw i kultur
w pracy z rodzicami. Jego celem byto zwalczanie przesgddw i stereotypdw, utrudniajgcych
integracje oséb odmiennych kulturowo czy/i jezykowo. Rodzicéw, a takze wszystkich za-
interesowanych edukacja, informowano o spotecznych i poznawczych korzysciach, jakie
niosg ze sobg podejscia pluralistyczne. Podkres$lano zalety wielojezycznosci, jej znaczenie
dla naszego postrzegania swiata i réznorodnosci kulturowej, omawiano dziatania promo-
cyjne i sposoby wtgczenia w nie i w zycie szkoty wiekszej liczby rodzicéw — réwniez tych,
ktérzy dotychczas trzymajg sie od szkoty z daleka — emigrantéow lub $rodowisk spotecz-
nie defaworyzowanych. Powodzenie tych planéw zalezy przede wszystkim od przygoto-
wania kadry nauczycielskiej. Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdw Obcych i Edukacji
Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego oferuje odpowiednie zajecia w ramach studiéw
pedagogicznych, dla nauczycieli czynnych zawodowo oferta jest nadal bardzo skromna.
Nie traémy jednak nadziei, ze projekt FREPA przyczyni sie kiedys do upowszechnienia
w Polsce poglgdu Zygmunta Baumana: ,Geniuszem Europy jest zréznicowanie jezykowe,
zréznicowanie kulturowe i zréznicowanie spoteczne, owa rozrzutnie wielobarwna mozai-
ka form zycia.”*
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Europe de la diversité linguistique a I'éducation plurilingue, Conseil de I'Europe, Strasbourg

Beacco J.-C., Byram M., Cavalli M., Coste D., Egli Cuenat M., Goullier F., Panthier J., 2010, Guide
pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une éducation plurilingue et inter-
culturelle, Genéve

Beckers J., 2002, Développer et évaluer des compétences a I'école: vers plus d’efficacité et d’équité,
Labor Behr, Bruxelles

Candelier M., 2007, Awakening to languages and language policy, w: J. Cenoz, N. Hornberger
(red.), Encyclopedia of Language and Education, t. 6, s. 219-232, Springer-Verlag, Heidelberg

Candelier M., Camillieri-Grima A., Castellotti V., De Pietro J.-F., Lorincz I., MeilRner F-J., Noguerol
A., Schroder-Sura A., Molinie M., 2012, FREPA — Competences and Resources, Strasbourg, Rada
Europy, ECML, Graz

Candelier M., Schroder-Sura A., 2012, Wspieranie rozwoju kompetencji réznojezycznych i miedzy-
kulturowych w klasie szkolnej, w: JOWS, nr 4, Warszawa

Coste D., North B., Sheils J., Trim T., 2012, Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego [...], w:
JOwS, nr 4, Warszawa

Evlang — I’éveil aux langues a I'école primaire — Bilan d’une innovation européenne, 2003, M.
Candelier (red.), De Boek-Duculot, Bruxelles

stronie: http://jows.pl/content/w%C5%82%C4%85czenie-rodzic%C3%B3w-w-edukacj%C4%99-r%C3%B3%C5%BCno
j%C4%992yczn%C4%85-i-mi%C4%99dzykulturow%C4%85.

29  Blog: http://jerzyhalbersztadt.blog.onet.pl/2011/09/09/bauman-pochwala-roznorodnosci-europy/.



Hawkins E., 1984, Awareness of Language. An Introduction, Cambridge University Press,
Cambridge

Herdina P., Jessner U., 2002, A Dynamic Model of Multilingualism. Perspectives of Change in
Psycholinguistics, Clevedon

Hufeisen B., Neuner G., 2004, The Plurilingualism Project: Tertiary Languae Learning — German
after English, Council of Europe, ECML, Strasbourg, Graz

Intercultural competence, 2003, M. Byram (red.), Council of Europe, Strasbourg
Uinterculturel en pratique, 2011, M. Sowa (red.), seria 12/15, nr 1, KUL, Lublin

Janua Linguarum — La porte des langues. L'introducion de I'éveil aux langues dans le curriculum,
2003, M. Candelier (red.), Conseil de I'Europe, ECML, Strasbourg, Graz

[JOwS] ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, 2012; nr 1, 2014

MeiRRner F-J.iin., 2004, EuroComRom — Les sept amis. Lire les langues romanes des le départ. Avec
une introduction a la didactique de I'eurocompréhension, Shaker, Aachen

Rada Europy, 2003, Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, oce-
nianie, Warszawa

Roulet E., 1980, Langues maternelles, langues secondes, vers une pédagogie intégrée, Hatier,
Collection LAL, Paris

S’entendre entre langues voisines: vers I'intercompréhension, 2008, V. Conti, F. Grin (red.), Editions
Georg, Genéve

Zarate G., Gohard-Radenkovic A., Lussier D., Penz H., 2003, Médiation culturelle et didactique des
langues, Conseil de I'Europe, ECML, Strasbourg, Graz

Zielinska J., Woynarowska-Sotdan M., 2012, Rozwijanie kompetencji rdznojezycznej
i réznokulturowej. Doswiadczenia z realizacji projektu Ja-Ling w: Europejski Wymiar Edukacji
— program Comenius w Polsce, FRSE, Warszawa <http://issuu.com/frse/docs/europejski_
wymiar_edukacji_internet_1_3_/1)>

System opisu...

35



EKSPERTYZ

36

Anna Janus-Sitarz

INSPIRACJE PEDAGOGIKI CLIL
W DOSWIADCZENIACH POLONISTOW

Idea CLIL - zatozenia ogdlne

Content and Language Integrated Learning (CLIL), czyli zintegrowane nauczanie jezyko-
wo-przedmiotowe, to taki sposdb nabywania nowych umiejetnosci i wiedzy za posrednic-
twem obcego jezyka, w ktorym jezyk nie stanowi bariery.! W dynamicznym przyswajaniu
wiedzy i o wiele fatwiejszym przechodzeniu z jednego jezyka na drugi pomagajg uczniom:
dziatanie, badanie, eksperymenty, zaangazowanie emocjonalne i intelektualne. Potrzeby:
dziatania, grupowego realizowania projektdw i podejmowania interesujgcych zadan oka-
zujg sie na tyle wazne lub atrakcyjne, ze uczniowie akceptujg polecenia i materiaty w je-
zyku obcym. Oswajajg sie z nowym jezykiem w sposdb naturalny, bliski rzeczywistego
kontaktu, w ktorym liczy sie skuteczno$é komunikacji.

W filozofii CLIL duzo uwagi poswieca sie postawie nauczycieli, podkreslajac, ze powinni:

e nastawic sie przede wszystkim na efektywnosé komunikacji miedzy uczniami, pochto-
nietymi zdobywaniem informacji i rozwigzywaniem probleméw, a takze tolerowaé
btedy jezykowe, zeby porozumiewanie sie w poznawanym dopiero jezyku nie budzito
w mtodych ludziach wewnetrznego oporu,

e by¢ wrazliwi na kwestie wielokulturowosci (coraz wazniejsze w czasach powszechnej
migracji) i problemy, jakie sprawia uczniom réznych narodowosci nauka, a takze zdol-
ni stworzy¢ w klasie atmosfere sprzyjajacg pokonywaniu barier adaptacyjnych.

Aby nauczanie byto skuteczne, trzeba zgodzi¢ sie na nastepujgce zasady CLIL:

1 Szerzej o idei CLIL i o tym, co ja rézni od tradycyjnego nauczania jezyka obcego lub nauczania bilingwalnego,
pisze w: Janus-Sitarz 2013 i Janus-Sitarz 2014. Warto zaznaczy¢, ze idee CLIL propaguje Komisja Europejska, ktéra
dostrzega w niej szanse na popularyzacje wielu jezykéw i — w dobie powszechnej migracji — na utatwienie kontaktéw
miedzy ludZmi.



e uczniowie zdobywajg nowg wiedze (inaczej niz na tradycyjnych lekcjach jezy-
ka obcego, na ktérych przyswajajg sobie co najwyzej stownictwo z zakresu innych
przedmiotéw),

e nowy materiat i umiejetnosci powinny by¢ przydatne (Swiadomos¢ uzytecznosci
ogromnie zwieksza motywacje dzisiejszego pragmatycznego pokolenia),

e metody muszg by¢ atrakcyjne i polegac gtéwnie na uczeniu przez dziatanie i na rozwig-
zywaniu problemoéw (wazna rola elementu wyzwania); pozadane jest, zeby ucznio-
wie pracowali w zespotach, a kazde zadanie miato jasno okreslony cel/produkt (np.
plakat, inscenizacja), ktéry zespdt mogtby zaprezentowaé na forum klasy (elementy
rywalizacji lub/i zabawy),

e zaangazowanie uczniow jest jednakowe (wszyscy jednoczesnie wykonujg zadania
w parach lub w grupach),

e do nauczyciela nalezy zaproponowanie 2 - 4 zadan/dziatan/¢wiczen kontrolnych zgod-
nie z zasadami oceniania ksztattujgcego (arkusze pracy, krétkie dramy rekapitulujace
nowe umiejetnosci czy nowe stownictwo), z ktorych moze wywnioskowac¢, w jakim
stopniu uczniowie zrozumieli instrukcje i polecenia lub opanowali materiat (tresci
nauczania/umiejetnosci).

Projekt Comenius — EUCLID

Zainteresowanie Uniwersytetu Jagiellonskiego nauczaniem wedtug zasad CLIL wigze sie
z udziatem pracownikéw Wydziatu Polonistyki w miedzynarodowym projekcie European
Clil in Development: A Primary Phase Consortium (realizowanym w ramach programu
Comenius). Nauczyciele akademiccy z pieciu krajéw: Polski, Wielkiej Brytanii, Wtoch,
Hiszpanii i Niemiec, zajmowali sie rozwijaniem metod CLIL z myslg o nauczaniu w szkotach
podstawowych i wiaczyli je do programu kursédw uniwersyteckich.

Badania i eksperymenty, przeprowadzone w szkotach podstawowych we wszystkich kra-
jach uczestniczacych w projekcie, pozwolity na rozpoznanie potrzeb szkoleniowych, okre-
Slenie profilu nauczyciela CLIL i zaproponowanie najbardziej skutecznych metod pracy.
Umozliwity takze przygotowanie materiatéw lekcyjnych i materiatéw dla nauczycieli, kté-
rzy dzieki nim mogli ,,monitorowac” rozwoj wtasnych kompetencji (Content and Language
Integrated Learning... 2010).

W ramach projektu zorganizowano eksperymentalne praktyki w szkotach i sfilmowano
prowadzone przez studentow lekcje CLIL, zdobywajgc w ten sposdb materiat do ewalu-
acji zaje¢. Wyniki badan prezentowano na spotkaniach miedzynarodowych, a cztonko-
wie konsorcjum starali sie wspdlnie wyciggna¢ wnioski na temat uniwersalnych zasad
nauczania, niezaleznych od specyfiki kulturowej i edukacyjnej danego kraju. Obecnie ko-
rzystamy z tych materiatéw w celach szkoleniowych. Studentom UJ chetnie pokazujemy
lekcje nie tylko ich starszych krakowskich kolegdw, lecz takze ciekawe lekcje w szkotach
zagranicznych.

Inspiracje pedagogiki CLIL...
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Wyjatkowo inspirujgce sg np. zajecia dla dziewieciolatkdw, przeprowadzone przez angiel-
skiego studenta po hiszpansku. W trakcie lekcji poswieconej réznicom klimatu w Anglii
i Hiszpanii dzieci dowiadywaty sie o konsekwencjach odmiennosci klimatycznej z szeregu
zadan-zagadek (inna pogoda, inna roslinnos¢, inne uprawy, inne nawyki zywieniowe itp.),
a nastepnie utrwalaty wiedze i nowo poznane stownictwo dzieki zabawom, ktére stymu-
lowaty wszystkie zmysty. Jedna z zabaw polegata na tym, ze dzieci siadaty kolejno do stotu
zastawionego kilkunastoma miseczkami z kawatkami ananasa, melona, gruszki, granatu
i innych owocéw, ktérych wyglad, zapach i nazwy wtasnie poznaty. Nauczyciel zawigzywat
oczy chustkg jednemu z dzieci, po czym dostawato ono do zjedzenia maty kawatek i mu-
siato odgadnag, jaki to owoc. Reszta klasy (niezwykle rozbawiona) petnita funkcje arbitra
i oceniata, czy koledze/kolezance udato sie rozpoznac¢ owoc, poprawnie go nazwac i przy-
pisa¢ do wtasciwego kraju.

Polonistéow praktykowanie CLIL

Coraz wieksza liczba cudzoziemcdw i reemigrantdw w polskich szkotach sprawia, ze na-
uczyciele muszg w swej pracy uwzglednia¢ doswiadczenia glottodydaktyczne, a metody
CLIL niezwykle im sie przydaja. Jak moze prowadzi¢ lekcje w niehomogenicznej jezykowo
klasie np. polonista? Przede wszystkim powinien uswiadomic sobie, ze dla czesci uczniow
jezyk polski jest jezykiem drugim lub obcym, i zwréci¢ uwage na kwestie wielokulturowo-
$ci. Taka sytuacja zmusza go do korzystania z metod i technik pracy pedagogicznej, ktore
utatwiajg usuwanie barier jezykowych i kulturowych. Nauczyciele szkét podstawowych sg
szczegdlnie odpowiedzialni za udang adaptacje dzieci do nieznanych, kulturowo obcych
warunkow i za stworzenie im przyjaznego klimatu do nauczenia sie jezyka kraju zamiesz-
kania. Bez jego znajomosci integracja spoteczna w nowym otoczeniu, dalsze ksztatcenie
i samorealizacja tych dzieci bedg powaznie utrudnione.

Koniecznos¢ podnoszenia kwalifikacji nauczycieli, zeby mogli sprostaé¢ wyzwaniom dzisiej-
szych czasow, sktonita nas do wprowadzenia na Wydziale Polonistyki UJ najpierw eks-
perymentalnego, a obecnie statego
kursu CLIL in Primary Education.
Studenci polonistyki maja za za-
danie przygotowac i poprowadzi¢
lekcje w jezyku obcym, co pozwala
im lepiej zrozumieé, jakie trudno-
sci w polskiej szkole majg dzieci,
dla ktérych polski nie jest jezykiem
pierwszym.

Fot. 1. Lekcja CLIL w Szkole Podstawowej nr 80
w Krakowie, fot. A. Janus-Sitarz



‘ Na uniwersytecie studenci ogla-
daja, analizujg i komentujg roz-
norodne materiaty dydaktyczne
oraz sfilmowane lekcje CLIL (takze
wtasne), dzieki czemu przyswajajg
sobie zasady zintegrowanego na-
uczania przedmiotowo-jezykowego.
Nastepnie projektujg wtasne zajecia
i realizujg je w szkofach. Ze wzgle-
du na kierunek studiéw wybierajg
tematy z takich dziedzin jak film,
teatr, literatura dziecieca, obycza-

Fot. 2. Lekcja CLIL w Szkole Podstawowej nr 80 w Krakowie, je' zabytki architektu ry, sztuka, po-
fot. A. Janus-Sitarz

dréze itp. W ksztatceniu przysztych
nauczycieli ktadziemy nacisk na to, zeby potrafili rozbudzi¢ w uczniach zainteresowanie
wielokulturowoscig (wiedza o réznych kulturach chroni przed negatywnymi stereotypami
narodowymi), dostrzegali takg koniecznos$¢ i uczyli swych podopiecznych postawy otwar-
tosci wobec Innych.

Studenci korzystajg oczywiscie z pomocy nauczycieli jezykdw obcych, ktdrzy sprawdzajg
materiaty dydaktyczne, aby wyeliminowac btedy, okreslajg poziom kompetencji jezyko-
wej ucznidw i dostosowujg stopien trudnosci lekcji do ich mozliwosci.

Przygotowanie lekcji CLIL (zwfaszcza na poczatku praktyki) jest czasochtonne, poniewaz
,uczenie sie przez dziatanie” zajmuje miejsce tradycyjnego nauczania werbalnego, a kaz-
de pozornie proste polecenie wymaga od nauczyciela zastanowienia sie i uwagi. Czesto
musi wykonac¢ przyktadowe zadanie, pomagajgc sobie obrazkami, aby dzieci nie miaty
watpliwosci, czego od nich oczekuje. Na lekcji, na ktérej uczniowie mieli ustali¢ chronolo-
gie gatunkdw muzycznych: jazzu, muzyki pop, rocka i muzyki klasycznej, zamiast zwyktego
pytania: ,Co jest wcze$niejsze/pdzniejsze?”, trzeba byto do instrukcji stownej dotgczy¢
wymalowang os czasu, na ktorej dzieci przyklejaty w odpowiednich miejscach kartki z na-
zwg muzyki. Przed wykonaniem zadania ogladaty krétkie filmiki, ktore miaty im utatwic
przypisanie danej muzyki do epoki, a takze rozpoznawaty gatunki muzyczne, stuchajac
fragmentow utwordw. Zanim uczniowie zaprezentowali swoje koricowe prace, czyli ,,mu-
zyke przysztosci”, wykonang przez zespoty na réznych dostepnych instrumentach, nauczy-
ciel zaprezentowat wtasny utwoér na flet, bebenek i... tupanie.

Obawa przed o$mieszeniem i/lub popetnieniem btedu stanowi bariere w postugiwaniu
sie jezykiem obcym. Postawa uczacych, ktérzy nie tylko tworzg atmosfere zabawy, lecz
takze sami w tej zabawie uczestniczg, osmiela uczniéw do dziatania i komunikowania sie
z rowiesnikami w nie swoim jezyku. Dla uczniow pigtej klasy niezapomniang lekcjg byty
zajecia CLIL poswiecone dobrym manierom przy stole. Na poczagtku uczniowie zajmowali

Inspiracje pedagogiki CLIL...

39



A. Janus-Sitarz

40

sie zwyczajami we Francji i w Anglii (m.in. kuchnig francuskg i angielskg). Nastepnie klase
zamieniono na czas zaje¢ w restauracje. Stoty przykryto obrusami, a studentki ubrane
w fartuszki kelnerek witaty wchodzgcych do sali uczniéw, pytaty ich o nazwisko, podawaty
im reke i prowadzity do stolikéw z karteczkami: Mademoiselle A, Monsieur B, Miss C,
Mister D itp. Dzieci ogladaty filmiki na temat wtasciwego zachowania sie przy jedzeniu, po
czym uktadaty obok talerza serwetki i sztu¢ce — zgodnie z zademonstrowanymi w filmach
regutami. Nastepnie, w zaleznosci od tego, jaki kraj wybraty, zamawiaty sniadanie: francu-
skie (kawa i croissant) lub angielskie (wiecej mozliwosci). Ogladaty odegrang przez dwie
studentki scenke wzajemnego czestowania sie ciasteczkami (grzeczne prosby o podanie
cukru, mleka, ciastka, podziekowania, zachecanie do jedzenia, chwalenie poczestunku
itp.), a potem z wielkim zaangazowaniem odtwarzaty podobne sceny przy czteroosobo-
wych stolikach, w czym dyskretnie asystowaty im nauczycielki.

Lekcje CLIL majg charakter miedzyprzedmiotowy (tym m. in. réznig sie od nauczania bilin-
gwalnego), dlatego tez wymagajg tak zwanego ,team teaching” — wspotpracy nauczycieli
réznych przedmiotéw z nauczycielem jezyka. Postulat ten zrealizowano w projekcie moty-
wujgcym do czytania ksigzek, zaadresowanym do mtodych ludzi?, w ktérym wzieli udziat
polonisci, bibliotekarze i nauczyciele jezykdw obcych, a takze praktykanci. Prowadzili oni
po angielsku cykl lekcji CLIL poswiecony tworzeniu ksigzki. Uczniowie z IV i V klasy szkoty
podstawowej wykonywali karty ksigzek — ilustrowane wersje popularnych basni angiel-
skich — szukajgc pomystéw w prezentacjach multimedialnych. Kazdy zespot przedstawiat
swoja historie i robit grupowe zdjecie ,autoréw”. Kolejnym etapem byto poznanie nowe-
go stownictwa zwigzanego z ksigzka (oktadka, autor, tytut, spis tresci, cena, fotografia au-
tora). Prowadzacy zajecia sprawdzali za pomoca aplikacji na tablice interaktywnga stopien
opanowania nowych termindw i zwrotéw, po czym dzieci wcielaty sie w role poszukiwaczy
skarbdw. Musiaty odnalez¢ elementy ksigzek, m.in. wykonane przez siebie karty z basniami
i fotografie autordéw, a zaszyfrowane
wskazowki (po angielsku, ale z pod-
powiedziami graficznymi), gdzie
majg ich szuka¢, tez poukrywano
na terenie catej szkoty. Po skom-
pletowaniu wszystkich elementow
uczniowie przystepowali do skfa-
dania ksigzki jak prawdziwi autorzy,
ilustratorzy i wydawcy. Efektem ich

Fot. 3. Lekcja CLIL w Szkole Podstawowej nr 80
w Krakowie, fot. A. Janus-Sitarz

2 Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci, zrealizowany na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagielloriskiego
w latach 2014-2015 i sfinansowany z grantu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.



pracy byty pieknie wykonane i zilustrowane ksigzki, ozdobione zdjeciami dumnych
twoércow.?

Wszystkie wspomniane przyktady zastosowania CLIL pokazujg, ze poczucie bezpieczen-
stwa (nieobecny jest element strachu przed ztg oceng i oSmieszeniem), dobra zabawa
i naturalna ciekawosc dzieci utatwiajg im sieganie po jezyk obcy w bezposredniej komuni-
kacji. Dzieki atrakcyjnosci zadan, ,uczeniu sie przez dziatanie” oraz interaktywnym mate-
riatom multimedialnym dzieci nabierajg na lekcji ochoty do pracy, a jezyk obcy nie stano-
wi dla nich przeszkody w dziataniu. Nauczyciele uswiadamiajg sobie natomiast znaczenie
informacji zwrotnej, tzn. pewnosci, ze uczniowie zrozumieli polecenia i wystarczajgco
przyswoili materiat, aby poprawnie wykonac zadanie.

Inspiracje pedagogiki CLIL...
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Agnieszka Jasinska

PLANOWANIE KURSU, KWALIFIKACJA | POMIAR
WYNIKOW W GRUPACH SPECYFICZNYCH

W 2015 roku mineto 12 lat od opublikowania polskiej wersji Europejskiego Systemu Opisu
Ksztatfcenia Jezykowego (ESOKJ), ktory podaje ogdlne kryteria poziomdéw zaawansowania
i szczegdtowy opis kompetencjiw odniesieniu do podsystemoéw jezyka i sprawnosci. Opisuje
takze rozne sfery zycia: prywatng, zawodowg, edukacyjng i publiczng z punktu widzenia
nauczania jezyka obcego, co utatwia planowanie kurséw w grupach specyficznych.

W niniejszym artykule przedstawie propozycje programowe dla trzech specyficznych grup,
tj. Srodowiska biznesowego, grupy dwujezycznych cudzoziemcédw polskiego pochodzenia
i grupy Stowian. Zajme sie problemami zwigzanymi z planowaniem kursu — od prawidto-
wego zakwalifikowania uczestnikdw poczynajac, a na tescie osiggniec konczac.

Nie trzeba przypominaé, ze kazdy kurs jezykowy zaczyna sie od zakwalifikowania chet-
nych i ustalenia celdw nauki. O ile na kursach standardowych cele sg w miare podobne
i czesto sie powtarzajg, o tyle w Srodowisku biznesowym nie zawsze tatwo je okresli¢.
Obcokrajowcom uczacym sie polskiego w Polsce nie musi przyswieca¢ cel zawodowy;
bywa, ze chcg sie uczy¢ jezyka biznesowego, ale wielu z nich woli zdobywa¢ wiedze
i umiejetnosci z zakresu jezyka ogdélnego. Interesuje ich postugiwanie sie jezykiem w zyciu
prywatnym (majg w Polsce rodziny i przyjaciét), w sferze publicznej (mieszkajg w Polsce
i muszg funkcjonowaé¢ w przestrzeni publicznej), edukacyjnej (niektére osoby oprdcz
dziatalnosci zarobkowej podejmujg albo kontynuujg studia) i — last but not least — za-
wodowej (ze wzgledu na wykonywang prace). Sfera prywatna i publiczna majg na takich
kursach niejednokrotnie wieksze znaczenie niz sfera zawodowa, poniewaz w wiekszosci
miedzynarodowych korporacji i firm z kapitatem zagranicznym méwi sie na co dzien po
angielsku. Cudzoziemcy pracujgcy w Polsce sg ustawowo zobowigzani do uczeszczania
na kursy polskiego, ale nie muszg osiggnac zadnego konkretnego poziomu ani go udo-
kumentowac. Nauczyciele mogg realizowa¢ autorski program nauczania dostosowany



do potrzeb ucznia, brak motywacyjnego ,bata”, czyli egzaminu, grozi jednak spadkiem
zainteresowania naukg juz w trakcie kursu.

Przed rozpoczeciem nauczania w srodowisku biznesowym nalezy przeprowadzi¢ dwueta-
powa kwalifikacje: test plasujacy i analize potrzeb.

Test plasujacy sktada sie zwykle z zadan ,wielokrotnego wyboru” (zalety i wady tej metody
opisano juz w literaturze glottodydaktycznej i metodycznej). Daje sie go szybko sprawdzi¢
i jest praktyczny, ale jego trafnos¢ i rzetelnos$¢ pozostawia sporo do zyczenia. Test spraw-
dza witasciwie tylko receptywng znajomosc jezyka i pozwala kandydatom na kurs ,,zgady-
wac” odpowiedzi, co moze dac fatszywy obraz ich umiejetnosci. Mimo tych wad szkoty
jezykowe stosujg najczesciej wtasnie te metode. Dlatego test kwalifikacyjny warto zawsze
uzupetni¢ o rozmowe lub/i zadanie pisemne. W szkole jezykowej Accent w Krakowie klien-
ci z firm, uczacy sie jezyka dla celdw zawodowych (kurs biznesowy), muszg np. napisac
maila na podany temat w jezyku polskim/angielskim/francuskim/niemieckim (w zalezno-
$ci od kursu). Zadanie zawiera jednoczesnie wiele elementéw z listy zagadnier komunika-
cyjnych, leksykalnych i gramatyczno-strukturalnych.

Oto jedno z takich zadan: Przegapites/tas termin wystania raportu do swojego managera.
Powodem jest to, iz nie otrzymates/tas potrzebnych informacji z innego dziatu. Napisz ma-
ila do swojego przetoZzonego, wyjasniajqc sytuacje, podajgc wszelkie niezbedne szczegdty
i termin, kiedy raport zostanie wystany.

Taka praca pisemna pozwala sprawdzi¢, czy kandydat na kurs potrafi wyrazac relacje cza-
sowe (przesztos$c i przysztosc), relacje przestrzenne (miejsce zdarzen), relacje przyczyno-
we i skutkowe, a takze czy opanowat komunikacyjne funkcje obiecywania, prognozowania
i relacjonowania.

Drugi etap kwalifikacji to analiza potrzeb. Przeprowadzamy jg w jezyku angielskim lub
w jezyku, w ktérym klient komunikuje sie w pracy, poniewaz chcemy jak najdoktadniej po-
znac jego motywy i oczekiwania. Warto przygotowac formularz z precyzyjnymi pytaniami
co do tematdw zajec czy sytuacji komunikacyjnych, np.:

Prosze zaznaczyé, w jakich sytuacjach brakuje Panu/Pani jezyka polskiego:

e kiedy sie komus przedstawiam,

e kiedy rozmawiam przez telefon,

e kiedy robie zakupy, zamawiam positki,

e w punktach ustugowych, czyli w salonie fryzjerskim, warsztacie samochodowym,
punkcie telefonii komdrkowej itp.,

° wurzedzie, przy wypetnianiu dokumentdw, formularzy, podpisywaniu umdw,

e w biurze, na hali produkcyjnej,

* w pracy, kiedy cos sie psuje,

e w sytuacji konfliktowej w pracy... itd.
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Pytania powinny by¢ mozliwie szczegétowe, dobrze jest tez zostawi¢ w formularzu wolne
miejsce na informacje od ucznia, w jakich sytuacjach czuje sie niepewny lub bezradny
jezykowo.

Po doktadnej analizie potrzeb przedstawiamy uczgcym sie program kursu (zredagowany
na pismie) wraz z poziomami biegtosci jezykowej, aby uswiadomic im, jakie etapy musza
pokonac w drodze do celu. Kursy w srodowisku biznesowym sg organizowane na zasadach
komercyjnych, dlatego klienci oczekujg precyzyjne;j i realistycznej oferty (ich poczucie sa-
tysfakcji zalezy czesciowo od doktadnie sformutowanej umowy). Kursanci z firm traktujg
nauke jezyka jako jedno z zadar do wykonania, czesto majg jednak nierealne oczekiwania
wobec kursu. Planujg np. opanowanie jezyka w ciggu szesciu miesiecy. Przedstawienie im
programu, liczby godzin potrzebnej na jego zrealizowanie, a takze poziomu, ktéry moga
w tym czasie osiggnac, pozwala zmodyfikowac czes¢ celéw i rozwiaé wyolbrzymione na-
dzieje, co jest w tej sytuacji uczciwsze.

W planowaniu kursu w srodowisku biznesowym moze pomdc jego krétka charakterysty-
ka. Uczestnikami takiego kursu sg przewaznie osoby, ktore:

e przebywajg w Polsce czasowo,

* znajg angielski, jezyk polski jest ich trzecim albo kolejnym jezykiem,

e oczekujg od nauczyciela zaje¢ o wyraznej strukturze i jasno okreslonym celu,

e preferujg podejscie komunikacyjne ze zredukowanym materiatem gramatyczno-
strukturalnym,

* majg duzg motywacje i konkretne powody uczenia sie polskiego, ale ze wzgledu na
obowigzki zawodowe czesto opuszczajg zajecia i przychodzg na lekcje nieprzygotowa-
ne, co spowalnia postepy i ostabia motywacje,

e 53 nastawione na cel i sukces, co z kolei dobrze je motywuje.

Program kursu jezykowego dla osdb pracujgcych w Srodowisku biznesowym powinien
przewidywac:

e maksymalng liczbe pozytecznych sytuacji komunikacyjnych i materiat strukturalno-
gramatyczny ograniczony do minimum,

e elementy socjolingwistyczne i socjokulturowe zwigzane z zyciem w Polsce, a takze
z kulturg organizacyjna polskiej firmy i ze specyfikg pracy w Polsce,

e narzedzia umozliwiajgce czestg kontrole postepdw: kartkdwki, testy, gry dydaktyczne
pobudzajace rywalizacje w grupie itp. (doswiadczenie pokazuje, ze uczestnicy takich
kurséw lubig wspotzawodnictwo i chcg ,widzieé¢” efekty swojej pracy).

Test koricowy, podobnie jak w przypadku innych grup, musi odpowiada¢ zrealizowane-
mu programowi — tematom i typom c¢wiczen, ktore uczacy sie poznali na zajeciach. Nie
zaleca sie stosowania w tescie zadan polegajgcych na ,wielokrotnym wyborze” (z takich
samych powoddw jak w tescie plasujgcym). Lepsze sg zadania typu: ,,Prosze uzupetnié...”,



,Prosze napisaé...”, ,Prosze powiedziec...” (to oczywiscie na egzaminie ustnym). Zadania
majg sprawdzac te podsystemy jezyka i te sprawnosci, ktére byty elementami kursu. Jesli
w Srodowisku biznesowym rezygnujemy z programu gramatycznego lub redukujemy go
do minimum, w tescie koricowym zadania gramatyczne powinny zajmowa¢é proporcjonal-
nie tyle samo miejsca co na kursie.

Test konczacy zajecia jest obowigzkowy, a kazdego uczestnika trzeba na zakonczenie kursu
oceni¢ — najlepiej w formie opisowej, podkreslajac jego mocne i stabsze strony. Kontakt
z dziatem szkolen w firmie klienta, informowanie pracodawcy o postepach w nauce (np.
o wynikach testu koricowego, frekwencji na zajeciach, aktywnosci) przynosi dobre efekty,
jesli chodzi o motywacje uczestnikéw. Silny bodziec mogtoby stanowic rdwniez wigczenie
oceny z kursu jezykowego do oceny okresowe] pracownika.

Inng grupa wymagajacg specjalnego planowania kursu sg doroste osoby dwujezyczne —na
og6t dzieci polskich emigrantéw, ktére chcg poprawic¢ swojg znajomosé polskiego, biorac
udziat w zajeciach na uczelniach (gtéwnie w ramach programu ERASMUS) lub w wakacyj-
nych kursach réznych szkét jezykowych. Osoby te charakteryzuje dwujezycznos¢ niezrow-
nowazona, tzn. poziom ich biegtosci w jezyku polskim jest nizszy niz w jezyku kraju, z kto-
rego przyjechaty. Na ogét dobrze méwig, znacznie stabiej czytajg, czesto prawie nie pisz3.
Maja tez niejednakowy zaséb stownictwa w obu jezykach. Postuguja sie gtéwnie polskim
jezykiem potocznym, nie znajg rejestru oficjalnego, uzywajg jezyka ze sfery prywatnej:
z zycia rodzinnego, ze $wiata uczu¢, tradycji Swigtecznych itp. Nie potrafig komunikowa¢
sie w sferze zawodowej i edukacyjnej, stabo radzg sobie w urzedach, uczelnianej admini-
stracji, punktach ustugowych i innych sytuacjach formalnych.

W przypadku oséb dwujezycznych polskiego pochodzenia test kwalifikacyjny z zadaniami
,wielokrotnego wyboru” nie ma sensu. Ich znajomos¢ polskiego jest na tyle dobra, ze
zadania receptywne nie sprawiajg im trudnosci. Dlatego wskazanych jest jak najwiecej
zadan, ktére majq zwigzek z produkcjg, tzn. zamiast zadan typu: ,,Prosze podkresli¢ wtasci-
wa forme..”, lepiej prosi¢ o podanie wtasciwej formy. Warto tez zweryfikowac za pomo-
cg zadania pisemnego stopien opanowania polskiej grafii i sprawdzi¢ znajomos¢ rejestru
oficjalnego (wystarczy, jezeli zadanie bedzie polega¢ na napisaniu maila do wyktadowcy,
instytucji publicznej, sklepu internetowego itp.). Zadania pisemne sg najlepszym spraw-
dzianem opanowania grafii, leksyki i gramatyki, umiejetnosci redagowania tekstéw, a tak-
ze kompetencji socjolingwistycznej i socjokulturowej. Test pisemny powinna uzupetniac
rozmowa, ktéra pozwoli stwierdzié, czy kandydat na kurs moéwi ptynnie i poprawnie, czy
ma wtasciwy akcent i czy stosuje adekwatne do sytuacji Srodki jezykowe.

Miniportret osoby dwujezycznej moze stanowi¢ pozyteczne uzupetnienie informacji z te-
stu kwalifikacyjnego i pomdc w przygotowaniu zajeé. Kursant taki:

e nie traktuje jezyka polskiego jako obcego, lecz jako jezyk drugi,
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e jest Swiadomy, ze znajomos¢ polskiego to wazny atut na rynku pracy, dodatkowa
umiejetnos¢ podnoszaca jego wartos¢ w oczach potencjalnego pracodawcy,

e dostrzega korzysci ptyngce ze znajomosci polskiego w kontaktach prywatnych;
dzieki niej ma wiekszy krag znajomych, czuje sie swobodnie co najmniej w dwdch
kulturach,

e chce poznad rejestr oficjalny, udoskonalié pisanie i czytanie, chetnie tez podejmuje
dyskusje na interesujgce go tematy: kwestie kulturowe, styl zycia, mentalnos¢, polskie
zwyczaje i tradycje; z sentymentem wraca do rodzinnych wspomnien z Polski. Polska
i jej realia sg dla niego rownie atrakcyjne jak rzeczwistosé kraju, w ktérym zyje,

e szanse zawodowe, a czesto takze plany prywatne wigze z Polska.

W programie kursu jezykowego dla dwujezycznych dorostych nalezy potozyé szczegdl-
ny nacisk na stownictwo z rejestru oficjalnego i oficjalne formy wypowiedzi, sfery zycia,
o ktérych uczestnicy kursu nie majg okazji rozmawiaé z rodzing, grafie i sprawnos¢ pisania,
a takze czytanie.

Sprawnos$¢ pisania i ¢wiczenie pisemnych form wypowiedzi (maila, kartki pocztowej,
rozprawki, oficjalnego listu, opowiadania itp.) sprawia uczacym sie najwiecej trudno-
$ci. Czasem zapisanie jednego zdania okazuje sie nie lada wyzwaniem. W takich skraj-
nych przypadkach warto zacza¢ od podania prawidtowego wzoru. Pierwsze samodziel-
ne teksty powinny by¢ jego prostg imitacjg, kolejne moga dopuszczaé wiekszg swobode
i kreatywnosc.

Najprostsze zadanie, zacheta do produkcji wtasnego tekstu metodg wymiany kilku ele-
mentodw w podanym wzorze, moze wyglada¢ nastepujgco: Prosze przeczytac list Anny,
ktora opisuje swoje pierwsze wrazenia z nowej pracy. Jest z niej bardzo zadowolona, opis
jest bardzo pozytywny. Prosze odpowiedzie¢ Annie na jej list, opisujgc SWOJE wrazenia
z nowej pracy. Jest Pani/Pan niezadowolona/y z nowego miejsca.

W tym zadaniu jedyna trudnos¢ polega na wymianie przymiotnikdéw opisujgcych nowe
miejsce pracy. Reszte tekstu mozna skopiowac. Liste przymiotnikdw i zwroty potrzebne
do prowadzenia korespondencji podaje nauczyciel. Jezeli uczgcy sie zachowa strukture
wzorcowych zdan, wystarczy, ze dopasuje tylko formy przymiotnikéw do rodzaju opisy-
wanego rzeczownika; jezeli zmieni strukture, bedzie musiat pamietaé o konsekwencjach
fleksyjnych i syntaktycznych tego zabiegu.

Przypusémy, ze oryginalne zdanie: , Ludzie, z ktérymi pracuje, sg fantastyczni. Kreatywni
i petni energii”, uczacy sie zmienina zdanie: ,,Pracuje z fantastycznymi ludzmi. Kreatywnymi
i petnymi energii”. Ta pozornie tatwa operacja niesie powazne ryzyko btedu zaréwno
w ptaszczyznie fleksyjno-syntaktycznej (zmienia sie przypadek wszystkich przymiotni-
kéw), jak i ortograficznej (osoby dwujezyczne majg zazwyczaj najwieksze braki w pisaniu).
Btedy ortograficzne dwujezycznych dorostych réznig sie od tych, ktére popetniajg Polacy,
sg bowiem wynikiem interferencji fonetycznej i graficznej z ich pierwszego jezyka. Piszg



tak, jak styszg (czesto nie rozrdzniajg poszczegdlnych gtosek), i zapisujg wszystko zgodnie
z regutami jezyka dominujgcego. Przyktadowe pierwsze zdanie moze wiec przybrac zaska-
kujacg forme graficzng: ,,Prasuiem z fantastichnimi ludZzmi” (tekst autentyczny). Wida¢,
ze wiedza na temat zasad ortografii, ktéra dzieci i mtodziez wynoszg z polskich szkdt, nie
przydaje sie osobom dwujezycznym.

Jak zatem uczy¢ je regut poprawnego pisania? Przede wszystkim trzeba zaczg¢ od zrodta
btedu (brak okreslonych gtosek albo inny zapis gtosek w jezyku pierwszym, naleciatosci
dialektalne z domu rodzinnego, w ktérym mowito sie po polsku, itp.). Drugi krok to usta-
lenie zasad pisowni, zgodnych ze znanymi regutami ortograficznymi i GRAMATYCZNYMI,
ktéore uwzgledniatyby specyficzne problemy osdb dwujezycznych, np. okreslenie, kiedy
gtoske zapisujemy jako ,cz”, wraz z podaniem zastrzezenia, ze nie stosuje sie zapisu ,,ch”
(zasada ortograficzna). Rézne fonemy ,c” i ,s” wymagajg prawidtowej realizacji (a wiec
odpowiednich ¢wiczen), w przeciwnym razie nie uniknie sie przektaman sensu podane;j
frazy. Jesli uczacy sie majg problem z odréznieniem ,y” od ,,i”, mozemy oprécz reguty
fonetycznej podad regute gramatyczng. Wspominamy wtedy, ze w jezyku polskim nie ma
ztozen sylabowych typu ,ti, di, ri”, co powoduje, iz w wielu internacjonalizmach ,y” zaste-
puje ,,i”, np. ,dyrektor”, ,centymetr”, ,fantastyczny”, ,rywal” (reguta fonetyczna), oraz
formutujemy regute gramatyczng: w narzedniku liczby mnogiej przymiotnikéw powtarza
sie kocodwka z mianownika liczby pojedynczej, jak w podanych przyktadach ,fanastycz-
ny” — ,fantastycznymi”, ,nowy” — ,,nowymi”. Tak samo powtarza sie koncéwka ,i” z liczby
pojedynczej (,,polski” —, polskimi”), od reguty nie ma wiec wyjatku. Na koniec dodajemy,
ze koncéwka ,i” w liczbie pojedynczej wystepuje zawsze po spotgtosce ,k” i,,g”.

Na kursie nie ograniczamy sie jedynie do nauki pisania zgodnego z zasadami ortografii.
Jak juz wspomniano, od tekstdw-imitacji przechodzimy do nauki pisania tekstéw, ktére
odbiegajg od wzoru i wymagajg kreatywnosci. Proporcje miedzy tym, co uczen ,przepi-
suje”, a tym, co tworzy samodzielnie, zostaja odwrdcone. Zadania tego typu zaleca sie
w zaawansowanej fazie kursu, kiedy zasady polskiej pisowni i prace pisemne nie sg juz
dla uczestnikdw niczym niezwyktym. Oto przyktadowe zadanie: Prosze przeczytac tekst
reklamowy z ofertq urlopu w Grecji (w tekscie powinien sie znalezc¢ opis kurortu, hotelu,
dojazdu, cena, informacje o wyzywieniu itp. szczegdty). Nastepnie prosze napisa¢ maila
do kolegi z wiadomosciq, ze byt Pan/byta Pani na urlopie w Grecji. Opisujgc swdj pobyt,
prosze skorzystac z informacji podanych w reklamie.

Jak ocenia¢ osoby dwujezyczne? Odpowied? jest pozornie oczywista, ale sama ocena
sprawia wiele ktopotu. Osoby dobrze moéwigce po polsku przydziela sie zwykle do jed-
nej grupy, chociaz ich kompetencje jezykowe bywajg rézne. Niektdrzy kursanci zle piszg,
inni nie majg z grafig wiekszych problemédw, jeszcze inni znajdujg sie gdzies posrodku.
Podobnie wyglagda opanowanie podsystemu stownikowego. Osoby, ktére swobodnie
porozumiewajg sie na lekcji polskiego i potrafig wchodzi¢ w interakcje, méwig réznymi
odmianami jezyka — jedni méwig doskonale, zmieniajg rejestry i niczym nie rdznig sie
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w mowie od polskich studentow, inni potrafig uzywac tylko jezyka potocznego, jeszcze
inni mowig gwara. Jak nie przekreslaé szans na dobrg ocene oséb, ktdre nie umiejg pisaé,
albo tych, ktére postuguja sie gwarg? Odpowiedz jest chyba tylko jedna — nalezy oceniaé
wyltgcznie to, co znalazto sie w programie kursu. W przypadku grup specyficznych ta oczy-
wista i ogélnie obowigzujgca zasada okazuje sie szczegdlnie wazna. Praca z dwujezyczny-
mi dorostymi zmusza nauczyciela do bardziej starannego przygotowania narzedzi kontroli
i oceny, do rzetelnego ,pomiaru” postepdw ucznia i takiego opracowania testéw, zeby
sprawdzaty umiejetnosci zdobyte na kursie.

Ostatnig specyficzng grupg, ktérg chciatabym omdwié, sg uczniowie z krajéw stowiani-
skich. Uczymy przede wszystkim imigrantéw ze Wschodu, ale otwarcie granic w Unii
Europejskiej powoduje, ze oprécz Ukraincdw i Rosjan na kursach polskiego pojawia sie
coraz wiecej Czechdw, Butgaréw i Chorwatéw. Zajecia w mieszanej grupie stowianskiej
sg bezcennym doswiadczeniem. Wzmacniajg poczucie stowianskiej wspdlnoty jezykowe;j
i uSwiadamiajg jezykowy potencjat kazdego z uczestnikow kursu, nauczanie za$ przebiega
szybciej i bardziej efektywnie.

Ze wzgledu na podobienstwa leksykalne i gramatyczne jezykdw stowianskich test kwalifi-
kacyjny nie moze by¢ testem ,wielokrotnego wyboru”. Powinny sie w nim znalez¢ zadania
sprawdzajace aktywne opanowanie podsystemow (fonii, grafii, stownictwa i gramatyki),
a ze sprawnosci — przede wszystkim pisanie i méwienie. Tak samo na kursie wiecej czasu
trzeba poswieci¢ podsystemom niz sprawnosciom. Komunikacja (zwtaszcza w mowie) nie
sprawia Stowianom ktopotu, najlepszym sposobem na btedy spowodowane interferencjg
jest natomiast éwiczenie leksyki, gramatyki, grafii i —w mniejszym stopniu — fonii.

Warto korzysta¢ na zajeciach z ,,panslawistycznego” inwentarza i uswiadamia¢ uczagcym
sie liczne podobienstwa w warstwie stownikowej i gramatycznej. Pola semantyczne,
w ktdérych spotyka sie wiele stéw zblizonych lub identycznych, to m.in.: opis wiasnej osoby
i otoczenia, rodzina, czas wolny, rutyna dnia, zjawiska geograficzne i przyrodnicze, zwroty
grzecznosciowe, Swiat uczué, wyrazenia czasowe i przestrzenne. Osoby z krajéw stowian-
skich dostrzegg tez podobienstwa do rodzimego jezyka w polskiej fleksji imiennej i czasow-
nikowej, w czasach i trybach, aspekcie, zaimkach osobowych i dzierzawczych, prefiksach
i sufiksach stowotwédrczych. Bez problemu rozpoznajg i prawidtowo przettumaczg zdania:

)

,,Czytam ksigzke”, ,Pisatem zadanie domowe”, ,To jest nasz mtodszy syn”, ,,Chciatbym bu-
telke czerwonego wina”, ,ldZ w prawo”, ,,Rozdajemy prezenty”, ,Odpowiemy na pytania
po lekcji”. Trzeba wiec przyznaé, ze dysponujg pokaznym ,kapitatem poczatkowym”, do-

brze zresztg opisanym w programie Eurocom.

Natomiast transfer negatywny, czyli interferencja, stanowi dla nich element ryzyka.
Dlatego lektor powinien ostrzegac uczniéw przed putapkami i kilka minut zajeé poswiecac
zawsze na btedy tego typu. W jezykach pokrewnych sporo jest tzw. fatszywych przyja-
ciot, nietrudno wiec o btedy leksykalne. Ukraincy méwig np., ze ,,Znany pitkarz doznat na



boisku traumy” (ukrainska ,trauma” to polska ,kontuzja” i na odwrét!). Rosjanie Smiejg
sie, kiedy stysza, ze jaka$ dziewczyna stynie z wielkiej urody, poniewaz po rosyjsku po-
dobnie brzmigce stowo oznacza brzydote. Chorwaci muszg sie pilnowa¢, zeby po polskiej
wskazéwce ,w prawo” nie péjs¢ prosto itd.

Stowianie popetniajg tez z powodu interferencji btedy gramatyczne:

e Wszyscy Stowianie majg tendencje do uzywania koricéwki ,,u” w bierniku liczby poje-
dynczej rodzaju zenskiego (Pije kawu. Czytam ksigzku.).

e Rosjaniei Ukraificy mieszajg koricowki biernika i dopetniacza liczby mnogiej (Mam ser-
decznych przyjaciotek.). Dotyczy to takze zaimkéw osobowych (,ich” zamiast ,je”).

e Rosjanie i Ukraincy nadmiernie zmiekczajg albo nie zmiekczajg tam, gdzie to koniecz-
ne (Studiuje na uniwersytetie.).

e Wielu Stowian uzywa nieprawidtowo przyimkéw, postugujac sie wzorem ze swojego
jezyka albo piszac tak, jak zapisuje sie je w ich jezyku (Jade na autobusie. Pracuje s
toba.).

e Rodzime wzory przenoszg tez na czas przeszty. Rosjanie i Ukraincy unikajg korncowek
osobowych (Ja byt. Ja pisata.), a Czesi, Sfowacy, Chorwaci i inni Sfowianie z potudnia
Europy uzywajg form analitycznych (Ja som bil. Smo bili.).

e Osoby postugujgce sie cyrylicg przenoszg ze swojego jezyka ,e”, zapisujgc w ten spo-
soéb polskg sylabe ,,je”, np. ,,estesmy”, a takze samogtoske ,y”, uznajac jg za polskie ,,u”
(Mysze is¢ do domu.). Wszyscy Stowianie sktonni sg zapisywac polskie ,w” za pomocg
litery ,v” (Idziemy na pivo.).

Ze wzgledu na wysoka frekwencje form gramatycznych, w ktérych powtarzajg sie wymie-
nione wyzej btedy, nie wolno ich lekcewazy¢.

A co powinno sie znalezé w programie kursu? Po pierwsze: duzo zadan z podanym
WZOREM. Wiecej zadan przedkomunikacyjnych, czyli ¢wiczern gramatycznych i stow-
nikowych, a takze ortograficznych — nawet kosztem mowienia, ktdre jest mocng strong
Stowian (w odrdznieniu od innych narodowosci). Na specjalng uwage zastuguje jeden
aspekt socjolingwistyczny, czyli polska forma grzecznosciowa ,pan”, ,pani” z czasowni-
kiem w trzeciej osobie liczby pojedynczej. Wiekszos¢ Stowian nie potrafi sie wyzby¢ nawy-
ku zwracania sie do nauczyciela i innych oséb dorostych per ,wy” —zaréwno w codziennej
konwersacji, jak i w ¢wiczeniach doskonalgcych sprawnos¢ pisania.

A jak przygotowac koricowy test? Stowianie, tak jak osoby dwujezyczne, powinni dostac
zadania umozliwiajgce produkcje, zwtaszcza produkcje pisemng. Na pisanie, dzieki ktore-
mu najlepiej sprawdzamy opanowanie podsystemow jezyka (szczegdlnie wazne w nauce
jezyka pokrewnego), mozna przeznaczy¢ wiecej miejsca niz w tescie standardowym.

Planowanie kursu...
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VIRTUELLER SPAZIERGANG DURCH DARMSTADT
UND POZNAN. ZIELE UND KONZEPTION
EINES DEUTSCH-POLNISCHEN E-TANDEMKURSES

Einleitung

Im Wintersemester 2013/14 wurde am Sprachenzentrum der Technischen Universitat
Darmstadt und an der Adam-Mickiewicz-Universitdt Poznan der E-Tandemkurs Virtueller
Spaziergang durch Darmstadt und Poznan zum ersten Mal durchgefiihrt. Der deutsch-pol-
nische E-Tandemkurs war ein gemeinsamer Sprachkurs, der in Echtzeit auf polnischer und
deutscher Seite geleitet wurde. Die Teilnehmer auf polnischer Seite waren Studierende
im Fachbereich Angewandte Linguistik mit Deutsch als erster Fremdsprache, auf deut-
scher Seite waren es Studierende diverser Studiengdnge, die Polnisch als Fremdsprache
lernen. Der wochentliche Unterricht fand zur gleichen Zeit auf beiden Seiten in einem
Computerraum statt, mit Anwendung der Lernplattform Moodle 2.3 und des Programms
Adobe Connect. Im Rahmen des Tandemprojekts wurden eigene Videopodcasts er-
stellt und prasentiert. Zum Schluss des E-Tandemkurses wurden in der Evaluations- und
Reflexionsphase der eigene Lernprozess, der Arbeitsprozess im Tandempaar und die
Konzeption des gesamten Tandemkurses diskutiert und bewertet.?

Im Folgenden mdchten wir einen kurzen Uberblick iber Organisation, Zielsetzungen
und Aufbau des Tandemkurses geben, als Letztes schildern wir die Ergebnisse der
Kursevaluation.

Im November 2015 wurde der Kurs mit einer Auszeichnung des E-Teaching Awards der
Carl und Karen Giersch Stiftung geehrt.

1 Das gesamte Projekt wurde von der Stiftung fir deutsch-polnische Zusammenarbeit geférdert.
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Theoretische Grundlagen zur Organisation eines Tandemkurses

Der stindige Kontakt mit der deutschen Sprache, hohe Motivation durch stdndige
Zusammenarbeit sind besser als der normale Deutschunterricht. (Zitat aus den
Evaluationsbogen)

Das Tandemlernen ist eine besondere Form des Lernens bzw. Lehrens in einer
Paarbeziehung, in der die Lernenden gleichzeitig die Lehrenden sind. Im Falle ei-
ner Sprachenkombination sind die Lehrenden die Erstsprachler, die den Lernenden
ihre Erstsprache vermitteln und die Erstsprache des anderen als Lernende erlernen.
Beide Tandempartnerinnen trainieren ihre sprachlichen Fertigkeiten, indem sie ihre
Kommunikationsfahigkeit in der Erstsprache der Partnerlnnen verbessern, mehr tber
deren kulturellen Hintergrund erfahren und von deren sonstigen Erfahrungen und
Weltkenntnissen profitieren (konnen). Dabei fungieren beide Partnersprachen so-
wohl als Kommunikationsmedium (Lernen am Modell der Partnerinnen) als auch als
Kommunikationsgegenstand (sprachliche Korrekturen und Erklarungen) (Brammerts
2001, 10 f.).

Das Sprachenlernen im Tandem basiert auf zwei Grundsatzen, die fir den Lernerfolg un-
abdingbar sind. Es handelt sich um das Lernautonomieprinzip (hier: selbstgesteuertes
Lernen im Tandem) und das Gegenseitigkeitsprinzip (wechselseitige Abhdngigkeit der
Partnerinnen).

Alle Lernenden sind fiir das eigene Lernen verantwortlich, sie kdnnen sich selbst Ziele fiir
die Tandemlernpartnerschaft setzen, die individuell unterschiedlich sein kdnnen. Beide
Lernende tragen in gleichem Mal3e zur gemeinsamen Arbeit bei, indem sie sich gegensei-
tig beim Lernen unterstiitzen und selbst von der partnerschaftlichen Kooperation profi-
tieren. (Bechtel 2003, 15). Dabei ist die zeitliche Komponente (die Hélfte der Zeit jeweils
fir beide Partnerinnen) in den Vordergrund zu stellen.

Beim Tandemlernen kann man zwischen zwei Formen unterscheiden: dem Einzeltandem
und dem Tandemkurs. Wahrend es sich beim Einzeltandem um eine informelle
Lernumgebung handelt, findet ein Tandemkurs in einem formellen und institutionellen
Rahmen statt und unterliegt einer didaktischen Planung und Ausgestaltung.

Mit den technischen Fortschritten im Bereich der Computertechnologie wird beim
Tandemlernen ferner zwischen dem Face-to-Face-Tandem (d.h. dem direkten
Prasenztandem) und dem E-Tandem (d.h. dem Lernen Uber elektronische Medien auf
Distanz, vgl. hierzu Pomino 2011, 69 f.) differenziert.

Beim Tandemlernen ist die Kommunikation mit den Partnerlnnen, sowohl in der
Fremdsprache als auch in der Erstsprache, das Wesentliche. Auch wenn diese die



Lehrerinnen nicht ersetzen konnen oder wollen, erfiillen sie Funktionen, die den
Lernprozess determinieren:

Lernen am Modell der Partnerinnen — die Lernenden haben die Mdoglichkeit, alle
Fertigkeiten zu verbessern, das Gelernte zu festigen und neue Ausdrucksmoglichkeiten
kennen zu lernen.

Lernen auf Grund von Verstindnishilfen, Erklarung und Informationen der

Partnerlnnen — also Lernen im Dialog. Es besteht jederzeit die Moglichkeit, die

Partnerinnen um Erklarungen und Hintergrundinformationen zu bitten, auch wenn

diese keine ausgebildeten Lehrkréafte sind.

Lernen durch Formulierungs- und Verhaltenshilfen der Partnerinnen—die Lernenden

haben die Modglichkeit, ihr Gegenlber nach einer addaquaten Formulierung zu

fragen.

Lernen durch Korrekturen der Partnerlnnen — die Lernenden werden auf die

Moglichkeiten der Fehlerkorrektur hingewiesen, wobei sie sich dann mit ihren

Tandempartnerinnen auf eine fiir sie geeignete Art der Fehlerkorrektur verstandigen

sollten.

Lernen aus der Lernkooperation mit den Partnerinnen — die Lernenden erwerben

die Fahigkeit, autonom zu lernen, mehrsprachig zu kooperieren und interkultu-

rell zu agieren (Brammerts, Calvert 2001, 32 f.). Hierbei ist die zeitliche Aufteilung
beim Fremdsprachenlernen im Tandem zu beachten, die mit der Konkretisierung der

Sprachenwahl eng zusammenhangt. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,

wann/wie oft/wie lange die jeweilige Sprache verwendet wird, damit keine Seite be-

nachteiligt wird. Darauf liefert Bechtel (2003, 28 ff.) eine Antwort. Ihm zufolge gibt es
grundsatzlich drei Sprachkonstellationen:

e Beide Lernenden sprechen in derselben Sprache und wechseln nach einer gewis-
sen Zeit in die andere Sprache. Dabei ist zu beachten, dass die einzelnen Phasen
gleich lang und abwechselnd erfolgen.

e Beide sprechen in der Fremdsprache. Dies hat den Vorteil, dass die Lernenden
ihre Kenntnisse in der jeweiligen Fremdsprache aktiv einsetzen; allerdings bleibt
dadurch das erstsprachliche Vorbild auf der Strecke.

e Beide sprechen in ihrer Erstsprache. Die Ausdrucksfahigkeit in der Fremdsprache
wird vernachlassigt, allerdings ist hier gegenseitige Kommunikation gegeben.
Welche Sprachkonstellation im Tandemkurs eingesetzt wird, entscheiden die je-
weiligen Tandempaare.

Der deutsch-polnische E-Tandemkurs zwischen der Adam-Mickiewicz-Universitat Poznan
und der Technischen Universitat Darmstadt wurde in institutionelles/formelles Lernen
integriert, d.h. in einen universitaren Unterricht DaF und einen Sprachkurs PaF einge-
bettet und mit begleitenden regelmaRigen Prasenzphasen im Plenum kombiniert. Auf
Grund der raumlichen Entfernung zwischen Poznan und Darmstadt fand der Tandemkurs

Virtueller Spaziergang...
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zum einen im Prasenzunterricht an beiden Universitaten und zum anderen mithilfe mul-
timedialer Kommunikation im virtuellen Klassenraum statt. Trotz der am Anfang des
Tandemkurses festgelegten Lernziele und Lerninhalte wurde durch Arbeitsanregungen
fir die Gesamtgruppe und offene Aufgabenstellungen fiir die Projektarbeit versucht,
das wichtigste Potenzial des Tandemlernens, d.h. die Kombination von authentischer
Kommunikation und selbstgesteuertem Lernen im Auge zu behalten und den Hauptakzent
auf die selbststandige Arbeit in Paaren zu setzen.

Theoretischer Hintergrund zu relevanten Zielsetzungen des Tandemlernens

Ein sehr innovativer und praktischer Kurs, in dem sich alle Teilnehmenden sowohl in der
sprachlichen und technischen Hinsicht, als auch in puncto soft skills weiter entwickeln
kénnen. Es ist sehr angenehm, auf diese Art und Weise sein theoretisches Wissen zu ver-
tiefen sowie Kompetenzen zu erwerben, die am Arbeitsmarkt gefragt sind. (Zitat aus den
Evaluationsbégen)

Die Pramisse des Tandemlernens lasst sich wie folgt formulieren: ,Beide Partnerinnen
wollen Kompetenzen erwerben und verbessern, Uber die ihre Partnerlnnen schon verfi-
gen.” (Brammerts, Calvert 2001, 31)

Brammerts und Calvert (ebd.) unterscheiden zwischen primaren und sekundaren
Lernzielen beim Fremdsprachenlernen im Tandem:

Grobe primare Lernziele:

e Die Lernenden kdnnen in der Fremdsprache, d.h. in der Erstsprache der Partnerinnen,
kommunizieren, d.h. sich sprachlich addquat verhalten.

e Die Lernenden kénnen sich in kulturellen Kontexten der Partnerinnen kompetent be-
wegen, d.h. sich sozial addquat verhalten. Dabei werden sie fiir Neues und Anderes
sensibilisiert.

e Die Lernenden kdnnen sich im universitdren Kontext sicher bewegen.

Grobe sekundére Lernziele:

e Die Lernenden entwickeln die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen.

e Die Lernenden entfalten die Fahigkeit zum interkulturellen Lernen und zur interkultu-
rellen Kommunikation, d.h. das kulturelle Bewusstsein und die Anerkennung anderer
Positionen werden gefordert.

e Die Lernenden streben die Fahigkeit zur mehrsprachigen Kooperation an.

Darliber hinaus verbessern sie ihre multimediale Kompetenz, die didaktisch-methodi-
sche Kompetenz und die wichtigsten Teilkompetenzen der Projektkompetenz, zu der die



Kooperationskompetenz, Produktionskompetenz und die Fahigkeit zur Selbstbestimmung
und zur Selbstwirksamkeit gehoren.

Neben den genannten Zielsetzungen, die von der Kursleitung fiir den gesamten be-
gleitenden Tandemkurs festzulegen und in pragmatischen, kognitiven und affektiven
Zielsetzungen umzusetzen sind, sollten auch individuelle Lernziele der einzelnen Tandems
Berlcksichtigung finden, die mit unterschiedlichen Ausgangsniveaus, Lerngewohnheiten
und Lernbeddrfnissen der Lernenden eng zusammenhangen.

Aufbau und Verlauf des deutsch-polnischen E-Tandemkurses — praktische
Hinweise

Der Unterricht hat gezeigt, dass das Fremd-sprachenlernen nicht so furchtbar sein muss.
(Zitat aus den Evaluationsbogen)

Um die oben genannten Ziele zu erreichen, wurden bei der Konzeption des Kurses
und der Kursmaterialien folgende Entscheidungen getroffen: Es handelt sich um einen
Projektkurs, in dem als Produkt ein Videopodcast zum Thema ,Virtueller Spaziergang
in Poznan und Darmstadt” in deutsch-polnischen Tandemgruppen erstellt werden soll.
Dariiber hinaus sollen die Studierenden in der jeweiligen Zielsprache ein Drehbuch fir
das Videopodcast verfassen, eine Zwischen- und Abschlussprasentation vorbereiten so-
wie ein Tandemtagebuch in der Muttersprache fiihren.?

Um die Kursinhalte an die Zielgruppe moglichst optimal anzupassen und auf die
Bedirfnisse der Teilnehmerlnnen eingehen zu kénnen, wurden die Studierenden im
Vorfeld des Tandemkurses nach ihren thematischen Vorstellungen und persénlichen
Interessen befragt.

Das Gesamtprojekt E-Tandem wurde in drei Phasen unterteilt:

e Vorbereitungsphase (einfihrende Prdsenzveranstaltungen, in denen allgemeine
Hinweise zum Kursaufbau und zum Tandemlernen vermittelt werden);

e Durchfihrungsphase (Tandem- und Prasenzphasen, in denen Aufgaben bearbeitet
und Ergebnisse vorgestellt werden);

e Evaluationsphase (Nachbereitung und Reflexion iber den Lern- und Arbeitsprozess in
den einzelnen Tandems sowie Evaluation des gesamten Tandemkurses).

Im Folgenden werden die genannten Phasen naher beschrieben.

2 Fir die Konzeption und die Erstellung des Tandemtagebuchs sowie diverser Kursmaterialien bedanken wir uns bei
PD Dr. Antje Stork.
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Vorbereitungsphase

Aufgrund friiheren Semesterbeginns auf der polnischen Seite wurden in den ersten drei
Sitzungen kursorganisatorische Fragen besprochen, die Lernplattform Moodle und der
virtuelle Schulungsraum Adobe Connect vorgestellt. Darliber hinaus erhielten die pol-
nischen Studierenden eine Einfliihrung in die Produktion von Videopodcasts mit dem
Programm Movie Maker. Als letztes legten die Studierenden selbst Teilthemen fest: Musik,
besondere Orte, Brauereien und Gemeinsamkeiten.

In der ersten Sitzung auf deutscher Seite wurden nach einer Erlduterung der Zielsetzungen
des E-Tandemkurses einzelne Tandems gebildet. Die Kontaktaufnahme zwischen den
Studierenden aus Darmstadt und Poznan wurde im virtuellen Schulungsraum Adobe
Connect eingeleitet.

Um die Studierenden auf die projektorientierten Aufgaben vorzubereiten, wurden ausge-
wahlte Hinweise zum selbstgesteuerten Lernen in Tandems, die Phasen der Projektarbeit,
das Tandemtagebuch sowie die wichtigsten Vor- und Nachteile der einzelnen synchronen
und asynchronen Medien diskutiert.

Durchfiihrungsphase

Zu Beginn der Durchfiihrungsphase nahmen die Studierenden in der jeweiligen
Tandemgruppe miteinander Kontakt auf und tauschten ihre Kontaktdaten aus. Sie ei-
nigten sich auf Arbeitsdauer und Rahmenbedingungen der Tandemarbeit. AulRerdem
wurden Termine festgelegt fir die gemeinsame Erarbeitung begleitender Kursinhalte
als Teile der festgelegten Projektarbeit und Termine fir die Prasentation der Ergebnisse
im Plenum sowie fir die Zwischenbilanzen der Tandemphasen, die jeweils einen
Meilenstein im gesamten Tandemkurs darstellen sollten. Dariiber hinaus fanden einzelne
Arbeitsbesprechungen in den Tandempartnerschaften statt. Beide Parteien formulierten,
welchen Zielen sie jeweils nachgehen wollen und welche Inhalte des Teilthemas sie re-
cherchieren und vorbereiten mochten. Dabei erdrterten sie ihre Erwartungen an die ge-
meinsame Projektarbeit und verpflichteten sich auf Dauer und Anzahl von Begegnungen
im Tandem, wobei jede Seite das Ausgehandelte (z.B. wer flr was bis wann zustandig
ist) in einem Tandemtagebuch dokumentieren sollte. Von Begegnung zu Begegnung ar-
beiteten die Tandempartner in friher vereinbarten Sprachenkonstellationen an ihrem
Teilthema.

Fir Rickfragen der Tandempartnerinnen standen die Kursleiterinnen in den
Prasenzphasen im Plenum und in regelmaRigen Sprechstunden zur Verfligung, in denen
sie die Unterstltzung bei der Erarbeitung der thematischen Schwerpunkte fiir die gemein-
same Prasentation sowie fir die Klarung aufgetretener Probleme und Schwierigkeiten
anboten.



In der Mitte der Durchfiihrungsphase hatten die Studierenden Gelegenheit, die ersten
Ergebnisse ihrer Arbeit in Form einer Power-Point-Prdsentation in der Zielsprache vorzu-
stellen und sich von anderen Studierenden und KursleiterInnen ein Feedback sowie Tipps
und Anregungen zu holen.

Den Hohepunkt des E-Tandemkurses bildeten am Schluss der Durchfiihrungsphase die
Abschlussprasentationen mit Vorfiihrung des Videopodcasts. Die Studierenden begut-
achteten und bewerteten die Videopodcasts gegenseitig und reflektierten die geleistete
Arbeit.

Evaluationsphase

Der Durchfihrungsphase folgte die Evaluationsphase, die neben der Auswertung
der Tandemtagebiicher als Instrumente der Unterstiitzung von Lernprozessen der
Teilnehmenden als zusatzliche Auswertungsmethode eine schriftliche Evaluation des
Gesamttandemkurses in Form einer quantitativ-qualitativen Fragebogenerhebung
umfasste. Die Leitfragen betrafen u.a. Eindriicke vom Gesamttandemkurs auf beiden
Seiten, die Wahrnehmung der eigenen und der anderen Seminargruppe, Erfahrungen
als Tandempartnerinnen, die Einschatzung der eigenen Lernergebnisse, die Beurteilung
der Zusammenarbeit in den polnisch-deutschen Tandems mit ihren Vorteilen, aber
auch Konflikten, die Arbeit mit dem Tandemtagebuch und die Formulierung von
Verbesserungsvorschlagen fiir die Zukunft.

Nach Auswertung der Umfrageergebnisse fand auRerdem sowohl in Darmstadt als auch
in Poznan eine getrennte Nachbereitungsphase statt, die der Aufarbeitung und Reflexion
interkultureller Erfahrungen bei der Arbeit an inhaltlichen Projektaufgaben diente. Um die
interkulturellen Erfahrungen mit der eigenen und anderen Kultur individuell zu reflektie-
ren, wurde eine abschlieRende Bilanz tGber den eigenen Lernprozess, den Arbeitsprozess
im Tandempaar und den gesamten E-Tandemkurs gezogen. Die Berlicksichtigung
der drei genannten Schwerpunkte in der Nachbereitungsphase ermoglichte es, die
Tandembegegnungen aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten, das Erlebte
zu reflektieren, aus interkulturellen Erfahrungen am eigenen Leib Schlussfolgerungen
zu ziehen und schlieBlich Lern- und Arbeitsprozesse in Tandem- und Prdasenzphasen zu
diskutieren.

Ausgewdhlte Evaluationsergebnisse mit der Zusammenfassung

Ich habe sehr viel gelernt, das war ein aufsergewéhnliches Erlebnis und eine
Lehrveranstaltung, die von dem normalen sprachpraktischen Unterricht deutlich abhebt.
(zitat aus den Evaluationsbogen)
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Zum Schluss der Lehrveranstaltung wurde, wie oben erwdhnt, auf beiden Seiten eine
Evaluation durchgefiihrt. Der Fragebogen umfasste insgesamt 37 Fragen und setzte sich
aus acht Fragenkomplexen zusammen:

e Personliche Angaben, Vorerfahrungen und Erwartungen;

e Organisation und Durchfiihrung des E-Tandemkurses;

e Bewertung der Projektaufgaben;

e Bewertung der Zusammenarbeit im Tandem;

e Bewertung der Durchfiihrung der Sitzungen,;

e Bewertung der Kommunikationsmedien und der Kursmaterialien;
e Bewertung des eigenen Lernerfolgs;

e Bewertung des gesamten E-Tandemkurses.

Insgesamt bewerteten die Studierenden den E-Tandemkurs positiv. Sie hoben vor al-
lem die innovative Seite dieses Projekts, gute Projektkonzeption und interessante
Seminarfiihrung hervor. Die Teilnahme am Projekt gab den Studierenden die Moglichkeit,
neue Erfahrungen zu machen und die Sprache aktiver und haufiger als liblich zu verwen-
den: ,Das war sehr positive Erfahrung fiir mich”, , Eine neue, entwickelnde Erfahrung. Ich

l

wirde gern die Tandemarbeit fortsetzen”, ,Die Idee ist sehr toll“.

Die Gberwiegende Mehrheit der Befragten (93,3%) sprach sich flir die Durchfiihrung weite-
rer E-Tandemkurse aus. Die Studierenden unterbreiteten auch Verbesserungsvorschlage.
Sie schlugen vor, den Kurs mit einer anderen Projektaufgabe abschlieRen zu lassen, ihn
vielleicht auf zwei Semester zu strecken und angesichts der hohen Arbeitsbelastung die
Lehrveranstaltung mit mehr ECTS-Punkten (polnische Studierende) zu vergiiten.?

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der E-Tandemkurs Virtueller Spaziergang
durch Darmstadt und Poznari den Erwartungen der Studierenden gerecht wurde. Er er-
moglichte ihnen, Grundfertigkeiten zu férdern sowie affektive, mediale, kommunikati-
ve Kompetenzen zu erlangen. Dariliber hinaus bot er den Studierenden die Méglichkeit,
sich interkulturell weiter zu entwickeln und ermunterte sie zum weiteren Erwerb fremder
Sprachen.

Weitere Informationen unter: http://ils.amu.edu.pl/e-tandem/
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PODEJSCIE SKIEROWANE NA DZIALANIE W NAUCZANIU
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Ponizsze uwagi na temat podejscia skierowanego na dziatanie opierajg sie na filozofii i za-
tozeniach Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK)J), ktéry okresla jego
istote w nastepujacy sposéb: , Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezy-
ka, obejmuje dziatania podejmowane przez uczestnikdw zycia spotecznego, ktérzy — jako
osoby indywidualne — posiadajg i stale rozwijajg swoje kompetencje zaréwno ogdlne, jak
i jezykowe kompetencje komunikacyjne. Postugujac sie tymi kompetencjami, podejmuja
oni okreslone dziatania jezykowe. Uwzgledniajgc uwarunkowania i ograniczenia, wynika-
jgce z danego kontekstu, uruchamiajg pewne procesy jezykowe, ktore pozwalajg rozumieé
lub tworzy¢ teksty dotyczgce tematéw z okreslonych sfer zycia. Stosujg przy tym strategie
najbardziej odpowiednie dla wykonania danego zadania.” (ESOKJ 2003, 20)

Anglosascy teoretycy nauczania opartego na zadaniach (task-based learning/TBL) postu-
guj3 sie pojeciem zadania, ktére wywodzi sie z tradycji podejscia komunikacyjnego i jest
jego unowoczesniong wersjg. Wedtug lwony Janowskiej (2011, 80-81) jego istote stanowi
aktywny udziat uczacych sie w rozwigzywaniu problemoéw za posrednictwem jezyka doce-
lowego. Juz w latach 80. XX wieku podkreslano koniecznos¢ wykonywania przez uczacych
sie takich zadan, jak wymiana znaczenia i uzycie jezyka w celach pozajezykowych w odnie-
sieniu do autentycznych sytuacji komunikacyjnych.

Zadanie — kluczowe pojecie zaréwno w nauczaniu opartym na zadaniach (TBL), jak i w po-
dejsciu prezentowanym przez ESOKJ — ma w nich jednak nieco inne znaczenie. Rdznica
polega na tym, ze w TBL zadania, mimo iz majg uwrazliwia¢ uczacych sie na jezyk oraz
koniecznos¢ negocjowania znaczen (Candlin 2009, 24-25), ograniczajg sie do symulacji
komunikacyjnych (Janowska 2011, 81) nie zawsze zwigzanych z pozaszkolnymi potrzeba-
mi uczgcych sie. Perspektywa zadaniowa lansowana przez ESOKJ propaguje natomiast
kompleksowe dziatania jezykowe uczgcych sie, ktérych podstawowym celem jest au-
tentyczne wspétdziatanie z innymi. O stopniu znajomosci jezyka swiadczy liczba zadan



pozajezykowych, jakie mogg wykona¢ za pomocg jezyka obcego. Nazwanie podejscia pre-
zentowanego w ESOKJ podejsciem skierowanym na dziatanie lub dziataniowym utatwito-
by odrdznienie go od nauczania opartego na zadaniach oraz podkreslitoby istotng rdznice
miedzy nim a perspektywg komunikacyjna.

Podejscie skierowane na dziatanie ,zaktada cel pragmatyczny, a uczacy sie postrzegany
jest jako aktywna jednostka spoteczna majgca do wykonania pewne zadania (nie tylko
jezykowe), uwarunkowane kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym” (Janowska 2011,
79). W ESOKIJ czytamy, ze zadanie to ,kazde celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by
rozwigzac jakis problem, wypetni¢ zobowigzanie lub realizowaé¢ dazenie” (ESOKIJ, 21),
a ,wykonanie przez dang osobe zadania obejmuje strategiczne uaktywnianie jej specy-
ficznych kompetencji w celu podjecia praktycznych dziatan w danej sferze zycia, zmie-
rzajacych do jasno okreslonego celu i konkretnego wyniku” (ESOKJ 2003, 136). Dziatania
jezykowe przebiegajg zatem w pewnym kontekscie spotecznym, w okreslonej sytuacji,
ktdrg uczacy sie zastaje w zyciu codziennym, a problem, ktéry ma do rozwigzania, jest
pozajezykowy. Podejmowane przez niego dziatania powinny by¢ kompleksowe i odwoty-
wac sie do jego wiedzy i umiejetnosci. W tym ujeciu zadania sg autentyczne, a ich rezultat
(,produkt”) ma charakter praktyczny (Janowska 2011, 180).

Autorzy ESOKJ proponujg podziat na dwa rodzaje zadan: zadania ,z zycia wziete”, czy-
li takie, ktére ,wybiera sie na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczacych sie, ktére wy-
stepujg w prywatnej lub publicznej sferze zycia albo wynikajg ze specyficznych potrzeb
zawodowych lub naukowych”, oraz zadania o charakterze pedagogicznym, ,ktérych pod-
stawa jest spoteczny, interaktywny i bezposredni charakter sytuacji edukacyjnej, w ktérej
uczestnicy angazujg sie w nieco sztuczng sytuacje i godzg sie na postugiwanie sie jezykiem
docelowym zamiast prostszego do wykonania zadann komunikacyjnych i bardziej natural-
nego jezyka ojczystego” (ESOKJ 2003, 136). ESOKJ dzieli tez zadania na proste i ztozone.
Zadania o niewielkim stopniu trudnosci pod wzgledem jezykowym i kognitywnym sg cha-
rakterystyczne dla nizszych poziomdw zaawansowania. Im wyzszy poziom, tym bardziej
ztozone i wieloetapowe stajg sie zadania. Na poszczegdlne etapy sktadajg sie tzw. ,,zada-
nia czgstkowe”.

Najczestszg podstawg klasyfikacji zadan jest stopien ich skomplikowania. Goedele Duran
i Griet Ramaut (2006, 51-53) proponujg trzy wyznaczniki kompleksowosci zadan:

e Swiat reprezentowany w zadaniach (tj. poziom abstrakcji, czyli obecnos¢ kontekstu
wizualnego i jezykowego — zadania sg tym trudniejsze, im stabiej osadzone ,tu i teraz”
i wspomagane przez materiaty wizualne),

e procedury kognitywne i komunikacyjne (trudniejsze sg zadania, ktére wymagajg po-
réwnywania informacji z roznych zrédet i przekazywania ich innym uczacym sie),
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e materiat jezykowy (stopien trudnosci stownictwa i gramatyki, struktura i dtugos¢ tek-
stu — trudniejsze sg dtugie teksty, zawierajgce rzadko uzywane stowa i zdania ztozone
o skomplikowanej strukturze).

Christopher Candlin (2009, 32) omawia rozne kryteria podziatu zadan w anglosaskim na-
uczaniu opartym na zadaniach, m.in. podziat Jérome’a Brunera, ktdry klasyfikowat je ze
wzgledu na strategie uczacych sie, skoncentrowane na:

e percepcji, rozpoznawaniu problemoéw (zajecie sie problemem),

o selekcji, klasyfikacji, standaryzacji (tworzenie znaczenia),

e whnioskowaniu, dedukcji, osgdzaniu (wychodzenie poza to, co dane),

e zastosowaniu odkry¢ przy nowych danych (transfer i generalizowanie). (Bruner 1974
za Candlin 2009)

Z kolei Candlin (2009, 33-34) za kryterium podziatu zadan przyjmuje cele edukacyjne i wy-
réznia zadania skoncentrowane na:

e ksztattowaniu Swiadomosci (zadania, ktore sprzyjajg uswiadomieniu sobie uwarunko-
wan osobowosciowych i pogtebiajg Swiadomos¢ jezykowa, czyli odpowiednie uzywa-
nie jezyka w danym kontekscie),

e uczeniu odpowiedzialnosci (zadania, ktére naktaniajg uczacych sie do wspoétdziatania
ze sobg i z nauczycielem oraz do przyjmowania odpowiedzialno$ci za wtasne wybory
i przedsiewziecia),

e propagowaniu tolerancji (zadania, ktdre ukazujg wspotistnienie réznych swiatow kul-
turowych i utatwiajg pozbywanie sie uprzedzen i stereotypow),

e samorealizacji (zadania uswiadamiajgce, co daje sie osiggnac dzieki jezykowi),

e umacnianiu pewnosci siebie (zadania, ktére utwierdzajg uczacych sie w wyzszej sa-
moocenie wtasnych zdolnosci komunikacyjnych i postepdw w nauce).

Klasyfikacja Candlina okazuje sie niezwykle pozyteczna w codziennej praktyce nauczyciela.
Jesli weZzmie jg pod uwage przy wyborze i tworzeniu zadan, umozliwi uczgcym sie wszech-
stronny rozwdj, przekaze im wiedze (u Candlina odpowiada jej Swiadomosc¢), uksztattuje
postawe (odpowiedzialnos¢, tolerancja, pewnos¢ siebie), utatwi zdobycie umiejetnosci
(samorealizacja).

Aspekt kulturowy w podejsciu zadaniowym interesuje m.in. Marte Torenc. ,Ze wzgledu
na osobisty charakter dziatan kulturowych oraz na relacyjny charakter innosci kulturowej,
rozwoj kompetencji miedzykulturowej moze sie dokonywa¢ w drodze osobistego wysitku
uczacego sie. Okazji do tego wysitku powinny dostarcza¢ zadania wymagajgce od uczest-
nikdw wysitku poznawczego i dziatania w sytuacjach niestandardowych” (Torenc 2007,
184). Korzysci, jakie kompetencja kulturowa odnosi z podejscia skierowanego na dzia-
tanie, podkresla takze Przemystaw Gebal. Podejscie zadaniowe umozliwia jego zdaniem
,Swobodng wymiane pogladdw, odkrywanie nieznanych fenomendw obcej kultury oraz



nabywanie umiejetnosci funkcjonowania i dziatania w grupie miedzykulturowej” (Gebal
2010, 117).

W glottodydaktyce kompetencja miedzykulturowa bywa definiowana jako ,stosowanie
umiejetnosci jezykowych odpowiednio do sytuacji spotecznej, co wymaga wiedzy o innych
kulturach oraz odbycia treningu miedzykulturowego, przygotowujgcego do odpowied-
nich reakcji i zachowan w kontaktach z przedstawicielami innych wspdlnot kulturowych”
(Aleksandrowicz-Pedich 2005, 24). Edukacja miedzykulturowa ma stuzy¢é wzajemnemu
zblizeniu i integracji, a wiec zastgpieniu ,,bycia obok” ,byciem razem” oraz przygotowaniu
uczacych sie do zycia w postnowoczesnym $Swiecie, w ktérym kategoria rdznicy jest czyms$
naturalnym (Lewowicki 2002, 33-34). Lekcja jezyka obcego winna by¢ sytuacjg dialogu
miedzykulturowego, ktdéry zalezy nie tyle od otwartej postawy, ile od procesu otwierania
sie i woli prowadzenia wspdlnych poszukiwan w sferze kultury (Casmir 1995, 41). Takie
ujecie nie tylko podkresla, lecz takze zaktada zdobywanie swiadomosci wiasnej kultury
w stopniu nie mniejszym niz wiedzy o kulturze docelowej (Debski 2009, 111). Umiejetnos¢
mowienia o sobie i wtasnej kulturze wigze sie bowiem z autentyczng potrzebg konstytu-
owania wtasnej tozsamosci w jezyku docelowym.

Harry Triandis wyrdznia kulture obiektywng i subiektywng. Wedtug niego kultura obiek-
tywna to konkretne i obserwowalne elementy, instytucje i struktury spoteczne. Pojecie
odnosi sie do widocznych, dotykalnych aspektow kultury, takich jak potrawy, ubrania
czy przedmioty wytworzone przez ludzi. Pod terminem kultury subiektywnej rozumie
natomiast niewidoczne, bezposrednio niedostrzegalne aspekty kultury, do ktdérych na-
lezg wartosci, postawy, normy zachowania, role spoteczne. Nieporozumienia w kontak-
tach miedzykulturowych wystepujg gtdwnie w warstwie subiektywnej (Triandis 2007 za:
Kwiatkowska, Grzymata-Moszczyriska 2008, 455-456), istotnie wptywajacej na sposdb po-
strzegania i pojmowania réznych zjawisk.

Zaproponowana przez lwone Janowska (Janowska 2011, 189-190) typologia zadan
uwzglednia réznorodne klasyfikacje znane z literatury przedmiotu i daje dobrg, niemal
kompletng podstawe do zaprezentowania autorskich zadan dla poszczegdlnych poziomow
zaawansowania jezykowego. Do klasyfikacji Janowskiej dotgczam jeszcze cele edukacyjne
Candlina i rozrdznienie na kulture obiektywng i subiektywng. Rozbudowany w taki spo-
s6b opis zadan umozliwia nauczycielowi petng orientacje w typach wybieranych czy two-
rzonych zadan i utatwia ich dobdr ze wzgledu na mozliwosci, potrzeby i zainteresowania
uczacych sie. Zaprezentowane zadania na poziom B1.1, B2.2 i C1 przeznaczone byty dla
studentdw Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ w Krakowie.

Podejscie zadaniowe...

63



M. Baran

64

Poziom
Zaawansowania

B1.1

B2.2

C1

polecenie

Znamy juz Wasze ulu-
bione potrawy. Wy
znacie tez kuchnie
polska. Czy jednak
Polacy lubig na co
dzien tradycyjna pol-
ska kuchnie? Prosze
przygotowac ankiete
na temat preferencji
kulinarnych Polakéw.
O co chcielibyscie
zapytac? Prosze prze-
prowadzi¢ ankiete
ws$réd minimum 10
Polakéw i napisac
podsumowanie wyni-
kéw waszej pracy.

Znamy juz szlak
krélewski w Krakowie
i trase turystyczna po
Kazimierzu. Prosze
wybrac sie na wy-
cieczke jedng z wy-
znaczonych tras lub
zaproponowac inna.
Prosze robic¢ zdjecia

i przygotowac pre-
zentacje multimedial-
ng o atrakcjach tury-
stycznych Krakowa
lub Matopolski.

Prosze przeczytaé
tekst i sprawdzic¢
znaczenie nieznanych
stéw w Wypasionym
stowniku najmfodszej
polszczyzny. Prosze
zastanowic sie, czym
charakteryzuje sie
idealna domowka,

a nastepnie stwo-
rzy¢ wydarzenie na
portalu Facebook

i napisac zaproszenia
dla znajomych, ktérzy
powinni pojawic sie
na imprezie.

cele edukacyjne

uczenie odpowie-
dzialnosci, pewnosé
siebie

samorealizacja, pew-
nos¢ siebie

ksztattowanie
Swiadomosci,
samorealizacja

kultura tradycyjna kuchnia atrakcje turystyczne | rozrywkaiczas

obiektywna polska Krakowa i Matopolski | wolny mtodych ludzi,
imprezy, doméwki,
parapetowki

kultura preferencje kulinarne | publiczne wysta- jezyk potoczny, slan-

subiektywna

Polakéw, sposoby
zwracania sie do
0s6b nieznajomych,
dobdr stylu wypo-
wiedzi w zalezno-
$ci od wieku, rol
spotecznych, rangi
rozmowcow

pienie — omawia-
nie prezentacji
multimedialnej

gowy dotyczacy czasu
wolnego i imprez,
sposoby jezykowego
funkcjonowania na
portalu spoteczno-
sciowym Facebook

formy organiza-
cyjne zajeé

zadanie wykonywane
parami

zadanie wykonywane
w matych grupach

zadanie wykonywane
w matych grupach

fazy jednostki
lekcyjnej

swobodne uzycie
jezyka

swobodne uzycie
jezyka

swobodne uzycie
jezyka




Poziom

; B1.1 B2.2 c1
zaawansowania
stosowane ma- | teksty czytane teksty tworzone za teksty czytane i two-
teriaty i sSrodki | istuchane pomocg kompute- rzone przez uczgcych

dydaktyczne réw (prezentacje sie

multimedialne)
ogranicze- zadanie podporzad- | zadanie podporzad- | zadanie podporzad-
nia i uwa- kowane ocenianiu kowane ocenianiu kowane ocenianiu
runkowania produkcji pisemnej recepcji i produkcji recepcji i produkcji

instytucjonalne

pisemnej

pisemnej

rozwijane dzia-
fania jezykowe

recepcja, produk-
cja, mediacja ustna
i pisemna

recepcja i produkcja
ustna i pisemna

recepcja i produkcja
ustna i pisemna

nauczane stfownictwo zwigzane | stownictwo zwigzane | stownictwo po-
podsystemy z kulinariami, gra- z turystyka toczne i slangowe
matyka — skfadnia zZwigzane z czasem
liczebnika wolnym, imprezami
mtodziezowymi
nauczanie zadanie wykonywa- zadania wykonywane | zadania wykonywane

zinstytucjo-
nalizowane,
samodzielne
uczenie sie

ne pod kierunkiem
nauczyciela

samodzielnie

samodzielnie

kompleksowosé

zadanie wymagajgce

zadanie wymagajgce

zadanie wymagajgce

jezykowa wielu kompetencji wielu kompetencji wielu kompetencji
stosowane zadanie rozwi- zadanie rozwijaja- zadanie rozwijajg-
strategie jajace strategie ce strategie ucze- ce strategie ucze-
komunikacyjne nia sie i strategie nia sie i strategie
komunikacyjne komunikacyjne
kontrola zadanie otwarte zadanie otwarte zadanie otwarte
i ewaluacja

finalny produkt

sporzadzenie

i przeprowadzenie
ankiety dotyczacej
preferenc;ji kuli-
narnych Polakéw,
redagowanie tekstu
na podstawie danych
statystycznych

stworzenie prezen-
tacji multimedialnej
o atrakcjach tury-
stycznych Krakowa

i Matopolski

stworzenie wyda-
rzenia na portalu
spotecznosciowym
Facebook i zredago-
wanie zaproszenia na
domoéwke

Podejscie zadaniowe...

65



M. Baran

66

Zaprezentowane jednostki metodyczne majg na celu nie tylko rozwijanie jezykowych
kompetencji komunikacyjnych, lecz takze pogtebianie kompetencji miedzykulturowej
w zakresie kultury obiektywnej (poznawanie tradycyjnych polskich potraw, atrakcji tu-
rystycznych Krakowa) i subiektywnej (zadania umozliwiaty m.in. ksztattowanie postaw
i wyrabianie réznych umiejetnosci). Zdobycie takich umiejetnosci, jak formutowanie wy-
powiedzi poprawnych socjolingwistycznie, interagowanie z rodzimymi uzytkownikami
jezyka polskiego z zachowaniem norm stosownych do wieku, rangi czy pfci rozmdéwcéw,
a takze negocjowanie znaczen, mocno osadzone w przestrzeni miedzykulturowej, okazato
sie dla studentéw wazniejsze, bo nauczyto ich czegos trudniej uchwytnego, choé réwnie
istotnego w komunikacji. Cele edukacyjne Candlina: $wiadomos¢, odpowiedzialnosé, to-
lerancja, a zwtaszcza samorealizacja i pewnosc siebie, staty sie tatwiej osiggalne, tak jak
kompetencja miedzykulturowa zdobywana stopniowo — od wiedzy przez postawy az do
umiejetnosci. Podejscie skierowane na dziatanie sprawdzito sie w praktyce — okazato sie
wtasciwg drogg do celu, jakim dla studentdw jest coraz swobodniejsze i bardziej swiado-
me postugiwanie sie jezykiem obcym z uwzglednieniem jego aspektow kulturowych.
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METODY

Ewa Krauss

CO POCZAC Z GRAMATYKA?
NAUCZANIE ASPEKTU W PODEJSCIU ZADANIOWYM

Podejscie zadaniowe albo skierowane na dziatanie wynika z nastawienia na zdobywanie
kompetencji jezykowych i wydaje sie obecnie najpopularniejszym sposobem naucza-
nia, propagowanym w dydaktyce jezykdw obcych zaréwno w Polsce, jak i w Niemczech.
Lansuje go Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ), ale co wazniejsze,
odpowiada on potrzebom uczacych sie, ktorzy coraz bardziej pragmatycznie traktujg
kwestie znajomosci jezyka obcego. Podstawowa zasada jest prosta i daje sie sprowadzié
do maksymy: uzywanie jezyka obcego to najlepsza metoda jego opanowania. Zgadzajg
sie z nig nauczyciele jezyka polskiego jako obcego i specjalisci od glottodydaktyki, czego
dowodem sg chocby najnowsze publikacje fachowe. Zainteresowanie nauczaniem gra-
matyki zeszto w takiej sytuacji na dalszy plan, co nietrudno zrozumie¢, gdy sie pamieta,
ze do niedawna dominowaty programy nauczania wymagajgce od uczniéw przyswojenia
przede wszystkim materiatu gramatycznego.

Mimo to nie nalezy sadzi¢, ze nauczanie jezyka oparte na dziataniach zwalnia nas od obo-
wigzku przekazywania wiedzy lingwistycznej. W przypadku jezyka takiego jak polski, z roz-
budowanym podsystemem gramatycznym, wiele zalezy od materiatéw przyblizajgcych te
wiedze w sposéb wiasciwy glottodydaktyce, czyli od zdydaktyzowanych, standardowych
opiséw gramatycznych. Bez nich trudno jest umiejetnie wplataé¢ wiedze w dziatania jezy-
kowe, bedace osrodkiem lekcji. Jako ze takich opiséw dla jezyka polskiego jako obcego na-
dal zdecydowanie brakuje, w niniejszym artykule pragne przedstawi¢ pewng propozycje,
dotyczgca nauczania aspektu w podejsciu zadaniowym.

Uniwersalna dydaktyka nauczania jezykéw obcych

Uniwersalng dydaktyka nauczania jezykdw obcych albo — zgodnie z polska tradycjg — glot-
todydaktykg bede nazywac taky stosowang dyscypline naukowg, ktdra zajmuje sie ,nie
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tylko zagadnieniami metodyki nauczania, ale takze problemami akwizycji jezykdéw obcych,
a ponadto teorig budowy materiatéw do nauki jezykdw obcych, profilu nauczyciela jezy-
kéw obcych oraz srodkéw i urzadzen technicznych wspomagajacych lub substytuujgcych
jego funkcje” (Grucza 1978, 29). Glottodydaktyka coraz czesciej opiera sie na wynikach
badan empirycznych, poswieconych procesom przyswajania i nabywania jezyka. Wiedza
na ich temat jest rozlegta, ale da sie uporzgdkowac. Taki porzadek wyznaczajg konse-
kwencje metodyczno-dydaktyczne, oparte na wynikach badan empirycznych, czyli tzw.
,uniwersalne zasady nauczania jezykéw obcych” (Sabo 2015, 33). Powotujac sie na prace
Roda Ellisa, Hermanna Funka i Michaela Longa, Milica Sabo sprowadzita do siedmiu punk-
todw najwazniejsze elementy, ktdre trzeba uwzglednic¢ przy organizowaniu i planowaniu
procesu nauczania. Oto one:

e bodice jezykowe — powinny by¢ zrozumiate i tylko minimalnie wykracza¢ ponad po-
ziom jezykowy uczacego sie,

® nauczanie oparte na dziataniu, zgodne z jego gtdwnym celem, czyli nabywaniem i do-
skonaleniem receptywnych i produktywnych sprawnosci jezykowych,

e procesy psycholingwistyczne zachodzgce podczas przyswajania jezyka,

e orientacja na uczgcych sie — indywidualizacja i personalizacja nauki,

e wielojezyczno$¢ rozumiana jako potencjat umiejetnosci transferowanych z innych
znanych jezykéw,

e rodzne tradycje edukacyjne w krajach pochodzenia ucznidw,

e kultura ewaluacji — nastawienie na osiaggniecie okreslonych celéw komunikacyjnych
wymaga na etapie ewaluacji sprawdzenia i oceny spontanicznej produkcji jezykowej
(Long 2011, Funk 2010, Ellis 2005 za Sabo 2015, 33 i nast.).

Nauczanie oparte na dziataniu

Zasadg organizujgcg proces nauczania powinny by¢ zatem dziatania, jak twierdzg cytowa-
ni wyzej autorzy i David Nunan (2004), jeden z twércow podejscia zadaniowego. W jego
pracach gramatyka zajmuje poczesne miejsce i dlatego za podstawe dalszych wywodow
przyjme pojecie ,zadania” w jego rozumieniu. Nunan definiuje zadanie jako :

e element pracy w klasie, ktory

e obejmuje takie rozumienie, przeformutowanie, produkcje lub interakcje w jezyku do-
celowym, zeby

e uwaga uczniow koncentrowata sie na mobilizacji wiedzy gramatycznej w celu wyraza-
nia opinii, przy czym

e sama opinia jest wazniejsza niz elicytacja poprawnej formy (Nunan 2004, 4).

W podejsciu zadaniowym nauczanie gramatyki przestaje by¢ prymarnym celem lekcji lub,
mowigc inaczej, dziatan, wokét ktérych lekcja jest organizowana. Nie znaczy to jednak,



Ze mozna z niego zupetnie zrezygnowad, co wyraznie pokazaty wczesne préby nauczania
nastawionego wytgcznie na komunikacje.

W nauczaniu opartym na dziataniach przekazywanie wiedzy gramatycznej staje sie jed-
nym z krokéw wiodgcych do osiggniecia wtasciwego celu: wykonania zadania. Nunan wy-
mienia siedem zasad nauczania opartego na dziataniach: scaffolding, task dependency,
recycling, active learning, integration, reproduction to creation, reflection (Nunan 2004,
35-38).

»Scaffolding” to budowanie rusztowania z wiedzy leksykalnej i gramatycznej. Ucznidéw
nalezy w nig wyposazac zgodnie z zasadg i+1!, poniewaz nie mozna oczekiwac, ze bedg
w sposob produktywny postugiwac sie jezykiem/elementami lingwistycznymi, z ktérymi
nie mieli jeszcze do czynienia. Zadania powinny by¢ ze sobg powigzane (task dependen-
cy) i wzajemnie z siebie wynikaé. Wskazany jest takze ich recycling, czyli powtarzanie
i doskonalenie wykonania. Muszg réowniez uwzglednia¢ specyficzne potrzeby i zaintere-
sowania uczacych sie, zeby pobudzac ich do dziatania (active learning) oraz ukazywac
i uSwiadamiac im relacje miedzy formami lingwistycznymi, funkcjami komunikacyjnymi
i znaczeniem (integration). Integracji wiedzy leksykalnej i gramatycznej ze sprawnosciami
pragmatycznymi majg sprzyja¢ zadania o wzrastajgcym stopniu trudnosci — od prostej
reprodukcji po kreatywne uzywanie jezyka (reproduction to creation). Na koricu procesu
znajduje sie krytyczna refleksja, czyli wyrazne uswiadomienie tresci i celu nauczania.

Podejscie zadaniowe pozostawia, jak widaé, sporo miejsca na zajmowanie sie komponen-
tami lingwistycznymi jezyka docelowego. Szczegdlne mozliwosci daje nauczycielowi ,scaf-
folding”, elicytowanie oczekiwanych form w zadaniach integrujgcych réznorodne elemen-
ty jezyka, oraz faza refleks;ji.

Miejsce aspektu w programie nauczania

Kazdy program, skonstruowany zgodnie z uniwersalnymi zasadami nauczania jezykéw ob-
cych, ktadzie nacisk na wzgledy pragmatyczne. Rolg nauczyciela? jest wybranie z teoretycz-
nie nieskofczonego zbioru wszystkich zjawisk jezykowych tych elementéw, ktére najlepiej
korespondujg z planowanymi zadaniami i mogg sie sta¢ przedmiotem nauczania. Czym
zatem nalezy sie kierowac w ich wyborze? W odpowiedzi na to pytanie pomocne okazujg
sie uwagi niemieckiego badacza Torstena Schlaka. Jego zdaniem przy uktadaniu programu

1 Optymalnie przyswajalny bodziec tylko nieznacznie wykracza poza aktualna wiedze uczacych sie. Formute ,i+1”
wprowadzit Stephan Ksashen w 1982 roku. Symbol ,,i” oznacza przy tym biezacy poziom kompetencji jezykowej,
a ,i+1” poziom nastepny (http://www.sdkrashen.com/content/books/principles_and_practice.pdf , str. 20, dostep
10.01.16).

2 Trafne uwagi Iwony Janowskiej na temat planowania przez nauczycieli etapdw nauczania nie majg niestety prakty-
cznego zastosowania w niemieckim kontekscie akademickim, w ktérym brak zatwierdzonych oficjalnie programéw
nauczania jezyka polskiego (Janowska 2010, 14 i nast.).
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gramatycznego nalezy zwraca¢ uwage na takie atrybuty zjawisk lingwistycznych, jak ich
zauwazalnosé (ryzyko przeoczenia zjawisk gorzej obserwowalnych), trudnos¢, frekwencja,
wystepowanie i zakres stosowalnosci (2003). Celowo pomijam w wyliczeniu Schlaka przy-
swajalnosé, czyli psycholingwistyczng gotowosc uczgcych sie do opanowania danego ma-
teriatu. Z prac Manfreda Pienemanna wiadomo bowiem, ze przedwczesne nauczanie ,na
zapas” zbyt trudnego materiatu gramatycznego moze prowadzié do frustracji uczacych sie
i wywieraé negatywny wptyw na progresje (Pienemann 1989, 72 i nast.)3.

Sprébujmy teraz skonkretyzowac wskazowki Schlaka i zastanowic sie, jak uczyé aspektu
osoby, ktdrych pierwszym jezykiem jest bezaspektowy jezyk niemiecki, a takze, na jakie
trudnosci natkng sie one w toku nauczania. Prawdopodobnie bedg to :

()

Staba zauwazalnos¢ fenomenu aspektu na poczatku nauki jezyka polskiego, bedaca
efektem minimalnych réznic morfologicznych miedzy czasownikami tej samej pary
aspektowej (w wersji fonicznej rézni je nierzadko tylko jeden fonem, w wersji graficz-
nej jedna litera: spotkac — spotykac, zbudowac — budowac). Aby zwiekszyé zauwazal-
nos¢, nalezy podkreslaé te réznice i uswiadamiac ich znaczenie dla procesu uczenia
sie jezyka.
Trudne reguty okresSlajgce uzycie aspektu w jezykach stowianskich kazg wybieraé
nauczanie eksplicytne, nie implicytne. Eksperymenty psycholingwistyczne pokazujg,
ze wprowadzanie skomplikowanych i rozbudowanych regut gramatycznych metoda
dedukcyjng jest bardziej efektywne (DeKeyser 1995), a informacja metajezykowa
przydaje sie na etapie refleksji (Ellis, Loewen, Erlam 2006). Jak podkresla Nick C. Ellis
(2005, 340), efektywne nauczanie jezyka obcego polega na wywazonej kombinacji
bodzcéw zorientowanych na znaczenie (meaning focused input) z adekwatng produk-
¢jg (meaning-focused output), uczeniem sie form (form-focused learning) i pracg nad
ptynnoscia jezykows (fluency development). Uczenie sie form aspektowych powinno
zatem odbywac sie w sposéb eksplicytny (uczenie sie form, rozmowa o ich znacze-
niach) pod warunkiem, ze nauczycielowi uda sie zmiesci¢ w zaplanowanym czasie
i nie zaniedbywac elementu produkcji.
Duza frekwencja sugeruje, ze aspekt nalezy do najwazniejszych zagadnien grama-
tycznych (jest kategorig gramatyczng, ktdra dotyczy niemal wszystkich polskich
czasownikow?).
Warunki wystepowania nie sg precyzyjnie okreslone. Mozna sformutowac tylko czte-
ry bezwyjatkowe reguty, ktére jednak nie obejmujg wszystkich przypadkéw. Oto one:
e W jezyku polskim istniejg takie czasowniki, ktére wystepujg w trzech for-
mach czasowych: przesztej, terazniejszej i przysztej (czasowniki dokonane lub

Zauwazmy na marginesie, ze zbadanie optymalnej kolejnosci wprowadzania materiatu gramatycznego na lekcjach
polskiego bardzo by pomogto poprawi¢ nauczanie.

Specjalny, peryferyjny przypadek stanowig czasowniki ambiaspektowe, powstate wskutek zapozyczenia z jezykow
bezaspektowych (Cockiewicz 2007, 17 i nast.).



imperfektywne), oraz takie (czasowniki dokonane lub perfektywne), ktére majg
tylko dwie formy temporalne: forme czasu przesztego i ,,forme czasu terazniejsze-
go w funkcji czasu przysztego” (Cockiewicz 2011, 161);

e Czasowniki perfektywne nie wystepujg po czasownikach fazowych;

e Imiestowy wspdtczesne tworzy sie jedynie od czasownikdw niedokonanych (im-
perfektywnych), a imiestowy uprzednie od dokonanych (perfektywnych);

e Uzycie positkowego stowa zostac¢ w stronie biernej ogranicza sie do czasownikéw
dokonanych (Cockiewicz 2011, 156).

¢ Nieokreslony zakres stosowalnosci regut i wiedzy o aspekcie. Pytanie o cel naucza-

nia — receptywne opanowanie czy produktywne zastosowanie reguf i wiedzy — nie

doczekato sie jeszcze jasnej odpowiedzi, mimo iz komunikacja z osobami, ktére nie

uwzgledniajg wartosci aspektowej czasownikéw, wydaje sie utrudniona.

Problemy z uczeniem aspektu nasuwajg pare ogdlnych wnioskéw. Po pierwsze: ze wzgledu
na wysoka frekwencje, aspekt nalezy wtgczaé do programu nauczania juz na najnizszych
poziomach. Po drugie: bez eksplicytnej instrukcji dotyczacej jego znaczenia rodzimy uzyt-
kownik jezyka niemieckiego nie bedzie uzywac aspektu zgodnie z regutami. Nauczyciel
stoi przed trudnym zadaniem, poniewaz taki uzytkownik nie ma mentalnego wyobrazenia
idei aspektu, nie jest wiec przygotowany do opanowania regut zwigzanych z jego uzy-
ciem. Nauczyciel musi wywota¢ w nim to wyobrazenie, nie moze jednak polega¢ nawet na
modelowych opisach systemu gramatyki jezyka polskiego. Na niekonsekwencje i réznice
w opisach zwrécit niedawno uwage Wactaw Cockiewicz, postulujac opracowanie ,stan-
dardowej wersji opisu gramatycznego jezyka, ktéra bytaby stosowana konsekwentnie
w podrecznikach i materiatach glottodydaktycznych, a takze w praktyce, w wyjasnieniach
udzielanych przez lektoréw ich uczniom i studentom” (Cockiewicz 2011, 161). Dopdki nie
mamy takiej wersji, jedynym rozwigzaniem pozostaje korzystanie z doswiadczen innych,
pokrewnych glottodydaktyk.

Czym jest aspekt? Propozycja opisu gramatycznego

Nauczycielom jezyka polskiego, zainteresowanym opisem aspektu czasownika, moge po-
leci¢ mato znany w glottodydaktyce polonistycznej opis Hansa Schlegela (2000), w ktérym
teoria lingwistyczna tgczy sie z praktykg pedagogiczng. Opis, pomyslany jako pomoc dy-
daktyczna w nauczaniu akademickim, ma stuzy¢ zaawansowanym studentom slawistyki
i lektorom jezyka rosyjskiego. Jezykoznawca Schlegel pisze w duchu strukturalizmu i nie
odwotuje sie do wiedzy psycholingwistycznej. Jesli uwzglednimy aktualng wiedze o ucze-
niu sie jezykow obcych, jego opis, zawierajgcy wazne rozréznienia, da sie jednak wykorzy-
sta¢ w praktycznym nauczaniu. Zdaniem tego badacza: ,,Das Minimum fiir den elementa-
ren Aspektgebrauch umfasst:

e die Bildung der Aspektformen (Grundmodell der Aspektbildung),
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e ihre Allgemeinbedeutungen (Verhaltnis von Handlung und Bezugsmoment), expli-
ziert durch ausgewahlte spezielle Bedeutungen,
e den elementaren Aspektgebrauch (Grundregeln und , Faustregeln“)” (Schlegel 2000,
175).
W tym ujeciu model tworzenia form aspektowych generuje zawartg w ,,0gdlnym zna-
czeniu“® idee aspektu, a takze reguty jego uzycia. Hierarchia ta jest problematyczna, po-
niewaz w podejsciu zadaniowym, zgodnie z ,uniwersalnymi zasadami nauczania jezykéw
obcych”, opanowanie regut stowotwdérczych wymaga odpowiedniego ,,rusztowania” z wie-
dzy, ktére pozwolitoby przyswoié¢ dany materiat, a nowy bodziec tylko nieznacznie moze
wykraczac poza poziom jezykowy uczniéw. Regut stowotwdérczych nie mozna opanowag,
dopdki nie zgromadzi sie odpowiedniej wiedzy leksykalnej, ktérej nie majg uczniowie na
etapie przyswajania sobie uzycia czaséw w jezyku polskim. Uzycie czaséw wigze sie z uzy-
ciem aspektu i dopiero wtedy aspekt staje sie dla ucznidw istotny, a wiec psychologicznie
przyswajalny. Uczenie sie na pamiec par zdekontekstualizowanych czasownikéw (wiedza
stowotwdrcza), co proponujg niektére starsze podreczniki do nauki jezyka polskiego, grozi
nadwyrezeniem zdolnosci zapamietywania i frustracjg uczacych sie.

Jak uczy¢ aspektu? Propozycja dla nauczycieli

Jednym ze sposobdw wprowadzania idei aspektu moze by¢ odwotywanie sie do metafor
i wizualizacji (Niemeyer, Reif 2008) albo niedawna propozycja Elisabeth Leiss (2000).

Leiss badata wzorce okreslonosci, analizujgc konstytutywng dla nich réznice miedzy kon-
tekstem uzycia w jezyku niemieckim rodzajnika okreslonego a nieokreslonego oraz odwo-
tujgc sie do stowianskiego aspektu. Wedtug niej uzycie rodzajnika okreslonego w jezyku
niemieckim wigze sie z uzyciem aspektu dokonanego w jezykach stowiarskich (Leiss 2000,
14). Przyktad:

Gestern hat die Sekretdrin Briefe gelesen. | Wczoraj sekretarka czytata listy.

Gestern hat die Sekretédrin die neuen Briefe | Wczoraj sekretarka przeczytata nowe listy.

gelesen.

W pierwszej parze zdan gramatycznym wyktadnikiem nieokreslonosci jest brak rodzajnika
przed rzeczownikiem Briefe i brak przedrostka w czasowniku czytata, tzn. uzycie czasow-
nika niedokonanego. Wyktadniki okreslonosci w drugiej parze zdan to rodzajnik okreslony
potaczony z odpowiednig koricdwka przymiotnika oraz przedrostek czasownika dokona-
nego przeczytac.

Okreslonosé/nieokreslonosé jest istotng semantycznie kategorig rzeczownikow niemiec-
kich, nieobecng w jezyku polskim, natomiast aspekt — wtasciwoscig czasownikéw polskich,

5 O ile jest ono w ogdle definiowalne. Naukowcy biedzg sie nad definicjg od niemal 100 lat (por. Cockiewicz, 2007).



zapisang w ich formie leksykalnej. Rodzaj gramatyczny rzeczownika w liczbie pojedynczej,
rozpoznawalny dzieki rodzajnikowi, implikuje tak jak aspekt czasownika okreslone reguty
gramatyczne. Przy projektowaniu zadan z komponentem gramatycznym warto pamietac
o takich implikacjach.

Z tego tez powodu dopdki idea lub wyobrazenie aspektu nie ,,dotrze” do uczgcych sie
jezyka polskiego, mozliwe jest wytgcznie nauczanie leksykalne, zaktadajgce znajomosé
stownictwa zaréwno wszerz, jak i w gtgb. W przypadku aspektu ,,systemowe” nauczanie
regut nie prowadzi do sukcesu. Lepiej wykonywac zadania, w ktérych uczacy sie bedg mu-
sieli uzywac¢ czasownikéw w odpowiedniej formie aspektowej. Zgodnie z zasadg budowy
,rusztowania” warto jednak poprzedzi¢ zadanie przypomnieniem lub ustaleniem warto-
$ci aspektowej czasownikéw, ktérymi uczniowie bedg sie postugiwali, aby je w rezultacie
opanowac.
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METODY

GRAZYNA ZARZYCKA

TEKSTY Z KOMPONENTEM KULTUROWYM
W NAUCZANIU JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO | ODZIEDZICZONEGO!

Czy mozna sobie wyobrazi¢ nauczanie jezykdéw obcych bez wykorzystywania tekstéw?
Trudno bytoby znalez¢ kogos, kto odpowiedziatby na to pytanie twierdzgco. Teksty — nie-
zaleznie od ich formy — stuzg rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych i sprawnosci jezy-
kowych (mdwienia, pisania, czytania, stuchania) oraz strategii stosowania dziatart media-
cyjnych i interakcyjnych?.

Tematem mojego artykutu bedg teksty glottodydaktyczne, ktére sg przekaznikami kultury
i pomagajg odkrywac relacje miedzy jezykiem a kulturg docelows i wyjsciowga. Ponizej
przedstawie definicje tekstu, tekstu kultury i tekstu glottodydaktycznego, typologie tek-
stow glottodydaktycznych oraz wybrane koncepcje glottodydaktykow polonistycznych
i ich prace na temat tekstow z komponentem kulturowym. Na zakoriczenie omdwie tresé
— dostepnego w internecie — artykutu, w ktérym pokazuje, jak mozna wykorzystac¢ rézno-
rodne gatunkowo teksty, aby przyblizy¢ uczacym sie jeden tylko temat kulturowy — postaé
Jana Pawta Il (JPII).

Mam nadzieje, ze mdj artykut utatwi lektorom/nauczycielom jezyka polskiego jako ob-
cego (jpjo) i odziedziczonego® wybdr wtasciwych tekstow i ich zastosowanie w procesie

1 Artykut jest skrocong wersjg mojego wystapienia podczas Dnia Jezykdw Obcych w Poczdamie dn. 11.10.2014.
2 Terminy uzywane w ESOKJ (2003).

3 Termin ,jezyk odziedziczony” (ang. heritage language) upowszechnia sie w ostatnich latach jako okreslenie ,jezyka
korzennego”, ktéry migranci otrzymuja ,w spadku” od swoich przodkéw. Zdaniem piszacej te stowa duzo lepiej
niz stosowane dotychczas okreslenie ,jezyk drugi” odpowiada on specyfice nauczania jezyka polskiego w szkotach
polonijnych (zob. przeglad termindw w: Lipifiska 2003, 41-76 oraz Lipiriska, Seretny 2012, 90-30).
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dydaktycznym. Artykut adresuje zwtaszcza do tych nauczycieli, ktdrzy starajg sie uczyc je-
zyka polskiego, a zarazem ,,otwiera¢” konteksty kulturowe.

Tekst i tekst kultury

Istnieje wiele réznych definicji tekstu, wedtug wiekszosci jednak tekst to pewna spdjna ca-
to$¢ skonstruowana ze stéw/zdan, w jakis sposdb utrwalona (w mowie, pismie, za pomoca
znakow graficznych, dZzwiekowych), odrdzniajgca sie od innych, zamknieta w forme gatun-
kowa, ktdra nadaje jej okreslong strukture i sens oraz wyznacza role spoteczng i komuni-
kacyjng danej catosci (zob. przeglad definicji i teorii tekstu w: Dobrzyriska 1993 [2001];
Bartminski 1998; Bartminski, Niebrzegowska-Bartminska 2009 [2012]). Tekstolodzy cze-
sto zadajg sobie pytanie: czy tekst jest strukturg ponadzdaniowa? Sadze, ze mozna sie
zgodzic z J. Bartminskim, ktory pewng logiczng catos¢ uznaje za tekst dopiero wtedy, gdy
,udaje sie” jg zamkna¢ w rame gatunkowa: ,Wszystkie teksty majg nacechowanie gatun-
kowe. To wtasnie stanowi definicyjng ceche tekstu odrdzniajgcg go od zdania” (Bartminski
1998, 14). W tym rozumieniu tekstem bedzie np. nagtéwek prasowy czy tytut literacki,
nawet jesli przyjmie forme zdania, jego fragmentu, wyrazenia, zwrotu, frazy albo jednego
wyrazu.

Dla naszych rozwazan wazne jest wprowadzone przez socjologa Stefana Zétkiewskiego
pojecie tekstu kultury, czyli takiego wytworu kultury, ktory jg ilustruje, interpretuje,
utrwala, stanowiac czesto zbiorowe dobro danej grupy spotecznej (zob. SPiTK 2002, 307,
Bartminiski, Niebrzegowska-Bartmiriska 2009, 72). Termin Zétkiewskiego powszechnie
sie przyjat, zas analiza réznorodnych tekstow kultury (przede wszystkim dziet malarskich
i filmowych) stanowi obowigzkowy element gimnazjalnych i maturalnych testéw kompe-
tencyjnych. Za teksty kultury uznajemy np.: ubidr (szczegdlnie ten, ktéry podkresla przy-
nalezno$¢ do wspodlnoty narodowej, jak kontusz, kimono, sari, bgdz do okreslonej grupy,
jak glany, czepek pielegniarki, filcowy kapelusz z piérkiem), konkretny zwyczaj (imieniny,
domdwka, osiemnastka, pierwsza komunia), zachowanie realizujgce utrwalony wzorzec
kulturowy (tamanie sie optatkiem na Wigilie, specyficznie realizowany pocatunek na po-
witanie: w dton, w policzek, jednokrotny, trzykrotny), nosny w danej chwili tekst rekla-
mowy, popularny cytat, ogtoszenie towarzyskie lub wielokodowy element kultury, taki
jak choinka, polska ulica, znak w przestrzeni publicznej, gra komputerowa (zob. Czytanie
tekstow kultury, 2007).

Znak z ponizszej fotografii A. Nowickiego mozna uznaé za tekst kultury ilustrujacy za-
chowania wspotczesnych Polakéw, zwtaszcza ich sktonnos$¢ do odgradzania prywatnych
miejsc. W tym przypadku pomystowi wtasciciele domu w nadmorskiej miejscowosci uzyli
stereotypowego frazemu ,,Uwaga! Zty pies!” i wyeksploatowali go w postaci réznych wa-
riantéw. Odwiedzajacy nasz kraj cudzoziemcy, pytani o pierwsze wrazenia po przyjezdzie,
nieraz opowiadali mi, ze na poczatku pobytu w Polsce ich uwage zwracaty skomplikowane



relacje cztowiek-pies*. Omawiany znak moze
stanowié uzasadnienie tezy, ze Polacy instru-
mentalnie traktujg psy, cho¢ z pewnoscig przy-
jacielskie relacje miedzy dwu- i czworonogami
nie s3 w Polsce rzadkoscig. Na lekcji jpjo taki
znak to dobry punkt wyjscia do rozmowy o roli
zwierzat w naszym zyciu i do analizy bogate-
go zestawu polskich przystéw i powiedzen na
ten temat. Rozmowe warto takze przenies¢ na
grunt socjolingwistyczny i interkulturowy, czy-

li poprosi¢ ucznidw o zastanowienie sie, jakie
wzory kulturowe dotyczgce relacji cztowiek-pies
sg zakodowane w ich kulturze, i o poréwnanie

ich ze wzorami polskimi.

Typy tekstow glottodydaktycznych

Kazdy z tekstéw (kodowanych za pomocg mowy, pisma i kodéw mieszanych werbalno-
niewerbalnych), ktéry wykorzystuje sie w procesie nauczania/uczenia sie jezykow obcych,
mozna nazwac tekstem glottodydaktycznym. W nauczaniu jezykdw obcych najczesciej
stosuje sie ustne i pisane formy tekstéw — dialogi (polilogi), monologi, narracje (opowia-
dania), formy mieszane. Typowe teksty glottodydaktyczne znajdujemy w podrecznikach:
¢wiczenia, dialogi, polecenia, czytanki, ilustracje (obrazki), wykresy (diagramy). Coraz bar-
dziej popularne w nauczaniu stajg sie tez filmy lub ich fragmenty, piosenki, dowcipy jezy-
kowe, aforyzmy, komiksy, krzyzéwki, teksty literackie lub inne jeszcze teksty kultury, ktére
petnig w procesie nauczania okreslong role (informacyjng, estetyczng, pragmatyczng).

Klasyfikacja tekstow ze wzgledu na stopien ich oryginalnosci wyrdznia dwie podstawowe
kategorie:

teksty prymarne (oryginalne, autentyczne) — funkcjonujace w pozadydaktycznym obiegu
jezykowym;

teksty sekundarne (wtérne), wsrdd ktorych mozna wyodrebnié:

o teksty adaptowane, czyli przeksztatcenia tekstéw autentycznych,
e preparowane, tzn. tworzone przez lektora lub autora podrecznika specjalnie dla uczg-
cych sie jezyka (Koztowski, 1991)°.

4 Relacje cztowiek-pies oméwitam doktadniej, ilustrujac ja przyktadami polskich przystéw i powiedzen (Zarzycka,
2004).

5 Warto doda¢, ze w Srodowisku glottodydaktykéw polonistycznych sporg popularnos¢ zyskat poglad W. Martyniuka
(1996), ktory za autentyczny uznat tekst umozliwiajgcy autentyczne przezycie, dialog, refleksje (tekst niekoniecznie
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Kazdy lektor staje przed zadaniem samodzielnego przygotowania (wytworzenia, wybra-
nia, przeksztatcenia) tekstu. Koztowski (1991, 31) wyrdznia dwa rodzaje adaptacji tekstow
autentycznych (oryginalnych):

adaptacje sensu stricto

e eliminujaca, ktdra polega na wykluczeniu z tekstu fragmentdéw zbyt trudnych,
e modyfikujgca, ktéra polega na parafrazowaniu, zastepowaniu trudniejszych stéw lub
fragmentow tatwiejszymi,

adaptacje sensu largo

e selektywng — polegajgcg na wyborze autonomicznego fragmentu tekstu w celu zapre-
zentowania go w formie pierwotnej (bez dodatkowych ingerencji),

e komplementarng—polegajgca na opatrzeniu tekstu odnosnikamilub drukowanymi za-
piskami, ktére majg utatwic¢ rozumienie tekstu (tzw. graficzne pomoce percepcyjne).

Adaptowane i oryginalne teksty warto wprowadzaé od najnizszych poziomdw nauczania.
Powinno sie je dobiera¢ z uwzglednieniem ich dtugosci, leksyki (na niskich poziomach
podstawowa leksyka o wysokiej frekwenc;ji), celu dydaktycznego oraz zainteresowan stu-
dentéw. Zgodnie z zaleceniami Programdw nauczania jezyka polskiego jako obcego (2011)
na poziomie Al uczacy sie powinien czynnie opanowac¢ 1000 wyrazow (lub rodzin wyra-
zowych), na A2 — 2000, na B1 — 3000, na B2 — 5000, na C1 — 7500-8000, na C2 — 10 000.
Jedng z pierwszych list stownictwa dla réznych poziomdw nauczania jezyka polskiego jako
obcego (poczatkowego, srednio zaawansowanego i zaawansowanego) opracowano na
podstawie szeroko zakrojonych badan juz ponad dwadziescia lat temu (Zgotkowa 1993)°.

Teksty z komponentem kulturowym

W polskiej literaturze fachowej do prekursorskich prac przenoszacych wyniki badan je-
zykoznawczych i realioznawczych do nauczania jpjo nalezy ksigzka Anny B. Burzynskiej
,Jakze rad bym sie nauczyt polskiej mowy...” (Burzynska, 2002). Autorka stawia teze, iz
,hie jest mozliwe petne opanowanie jezyka polskiego jako obcego bez uwzglednienia ele-
mentéw kultury wyrazanej w tym jezyku” (2002, 5). Proponuje takze model uporzadko-
wania elementoéw jezykowych z komponentem kulturowym, w ktdrym wyrdznia trzy po-
ziomy jezykowe: poziom wyrazu, poziom grupy wyrazOw oraz poziom sytuacji. Jej zdaniem
o doborze stownictwa w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego powinno decydowac nie
tylko miejsce danej jednostki leksykalnej na liscie frekwencyjnej, lecz takze kryterium ja-
kosciowe (2002, 75-78). Jesli jakis element jezyka w istotny sposdb odzwierciedla ,, ducha

musi by¢ oryginalny, czyli autentyczny w rozumieniu Koztowskiego).

6 Zob. tez stownik Z. Kurzowej i H. Zgétkowej (1993) oraz prace W. Martyniuka (2004), zawierajaca liste stownictwa
dla poz. Al.



polskiego narodu”, to zastuguje na ujecie go w tresciach programéw dydaktycznych mimo
niskiej frekwencji uzycia.

Poziom wyrazu Burzyrska uwaza za elementarny, wiaczajac w jego obszar:

e leksyke bezekwiwalentng (wystepujacg w jednym systemie jezykowym, bez odpo-
wiednikéw w innym, np. bigos, Wigilia, pasterka’),

e |eksyke o odmiennych konotacjach (np. los w jezyku polskim i w innych jezykach),

¢ leksyke onomastyczng (znaczgce nazwy wtasne).

WSsréd leksyki onomastycznej omawianej przez autorke znalazty sie:

e toponimy (Warszawa, Krakéw, Grunwald), derywaty onomastyczne typu Pipidéwka,
Capowice, Ciemnogréd,

e urbanonimy (np. Nowy Swiat — panna z Nowego Swiata — panna lekkich obyczajéw),

e hydronimy (Wista — krélowa polskich rzek), oronimy (Giewont, legenda o $pigcych
rycerzach),

e antroponimy —imiona wtasne o0sdb i ich réznorodne formy (spieszczenia, przezwiska,
pseudonimy, nazwy plemion i grup etnicznych) jako ,,Srodek orientacji w strukturze
obcego spoteczenstwa” (2002, 97),

e zoonimy (Reksio, Burek, Mruczek),

e ideonimy (Zycie Warszawy, Dziady, Halka),

e chrematonimy — nazwy witasne wytwordw pracy cztowieka (Zygmunt — nazwa dzwo-
nu, Szczerbiec — nazwa miecza koronacyjnego polskich kréléw, warszawa — nazwa
samochodu itp.).

Na poziomie grupy wyrazéw z komponentem kulturowym autorka umiescita zwigzki fra-
zeologiczne, aforyzmy, sentencje, skrzydlate stowa, przystowia oraz wyrazenia wchodzgce
w sktad polskiej etykiety jezykowej, ktdre obrazujg swiat jezyka polskiego. Na poziomie
sytuacji znajdujg sie natomiast kulturowo uwarunkowane zachowania jezykowe i elemen-
ty dyskursu, np. typowe dla uzytkownikdw danego jezyka skrypty zachowan (wyrazanie
présb, tytutowanie, podziekowanie).

W $wietle powyzszej analizy teksty glottodydaktyczne z komponentem kulturowym moz-
na zdefiniowad jako teksty, ktdre zawierajg informacje kulturows, interpretujg okreslony
element Swiata jezyka docelowego, pomagajg uczacym sie zrozumiec¢ ten swiat, stuzg po-
réwnaniom kulturowym (motywujg do dialogu interkulturowego), a takze sg sktadnikiem
dziedzictwa kulturowego (teksty literackie, filmy, obrazy, wytwory kultury popularnej).

Glottodydaktycy polonistyczni od dwdéch dekad wdrazajg podejscie kulturowe do na-
uczania jpjo i badajg teksty z komponentem kulturowym. Najczesciej, jak dotad, skupiali
sie na tekstach literackich (Prochniak 2012, Czerkies 2012) lub dzietach filmowych (zob.

7 Podane przez Burzyriskg przyktady witgczytabym raczej do leksyki o odmiennej konotacji.
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omowienia M. Jelonkiewicza w numerach , Kwartalnika Polonicum” oraz Tambor 2012),
cho¢ nie brakuje rowniez prac naukowych, propozycji programowych i materiatéw dydak-
tycznych na temat piosenek w nauczaniu jpjo (Lipinska 2004, Majkiewicz, Tambor 2006),
skrzydlatych stéw (Zarzycka 2010, 2012), aforyzmdw (Trebska-Kerntopf 2015) i innych tek-
stéw nalezgcych do kultury wysokiej lub popularnej (zob. tomy wydane przez warszaw-
skie Polonicum: Kanon kultury w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, 2010; Kultura
popularna w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, 2012; Czym kultura polska moze
uwiesc frankofona?, 2015).

Sposoby wigczania tekstow z komponentem kulturowym do lekcji o Janie Pawle II
Posta¢ papieza-Polaka to wazny sktadnik polskiej tozsamosci narodowej? i nadal najbar-
dziej rozpoznawalny symbol Polski za granicg. Dlatego warto taki temat wprowadzié¢ do
kulturowego kanonu glottodydaktyki polonistycznej. Ryzyko posadzenia o brak neutral-
nosci religijnej jest niewielkie, nadarza sie natomiast dodatkowa okazja, zeby przekazac
wiedze na temat historii Polski i cech polskiej mentalnosci, a takze dzieki zréznicowanym
gatunkowo i stylistycznie tekstom — werbalnym (pisane i méwione), wizualnym (np. foto-
grafie) i wielokodowym (np. piosenki, filmy) — zwrdci¢ uwage na piekno polskiego jezyka.

Obszerny artykut Jan Pawet Il jako temat kulturowy (Zarzycka 2011) ze scenariuszami lekcji®
dostepny jest w internecie na stronie http://hdl.handle.net/11089/9278, w tym miejscu
ogranicze sie zatem do skrétowego przedstawienia moich propozycji. W poszczegdlnych
czesciach lekcji radze siegac raczej po teksty autentyczne — réznorodne pod wzgledem
gatunkowym i jezykowym — ktdre mogg zainteresowacd przedstawicieli odmiennych kultur
i ludzi réznorodnych przekonan. Mozna oczywiscie korzystac z pojedynczych tekstow lub
taczyc je z innymi.

Oto ich przyktadowy zestaw (podaje zgodnie z kolejnoscig przyjeta we wspomnianym ar-
tykule; w nawiasach sugeruje poziom zaawansowania oraz podaje informacje o zrédle
tekstu):

e biogram Jana Pawta Il (od poz. A2, w grupach poczatkowych zaleca sie metode ttuma-
czeniowgy, tekst wtasny spreparowany na podstawie réznorodnych zrodet),

e Koleda Oj maluski, maluski w wykonaniu JPII (zob. Papieska pastoratka, https://www.
youtube.com/watch?v=ZC7K0oD3Brw),

8 Na moich seminariach z lingwistyki kulturowej i komunikacji miedzykulturowej na Wydziale Filologicznym Ut czesto
proponuje studentom dyskusje metodg piramidy (zob. opis tej metody w: Kurtyka 2005), ktérej celem jest wybranie
najwazniejszych okreslen charakteryzujgcych tozsamosé Polakéw. Dla mtodych Polakéw — studentéw polonistyki
— jednym z pieciu najwazniejszych wyréznikdéw polskosci jest postac JPII. Zwykle po goracych dyskusjach zgadzajg
sie, ze nie powinien by¢ nim katolicyzm, z ktérym nie wszyscy Polacy sie identyfikuja, lecz wtasnie JPII. Za kolejne
sktadniki polskiej tozsamosci studenci uznaja ,Solidarnos¢”, Wigilie, kultywowanie tradycji, nietolerancje i... wédke.
Taki wybdr okreslen dobrze chyba ilustruje antynomie polskiej mentalnosci.

9 Wszystkie zostaty przetestowane w grupach wielonarodowosciowych i polonijnych Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcéw Ut.



e nagtdwki z gazet opublikowanych dzien po Smierci Jana Pawta Il (grupy o réznych
poziomach zaawansowania, jesli dotgczymy ttumaczenia, zrédto: , Gazeta Wyborcza”
i ,Polityka” z dn. 4.04.2005),

e sentencje Jana Pawta Il (od poz. B1l, Zrodto: https://pl.wikiquote.org/wiki/
Jan_Pawe%C5%82_ll),

e anegdoty o Janie Pawle Il (od poz. B2, Zrodto: https://pl.wikiquote.org/wiki/
Jan_Pawe%C5%82_ll),

e artykut Katarzyny Wisniewskiej, Co Jan Pawet zmienit w moim Zyciu? (od poz. B1, zré-
dto: ,,Gazeta Wyborcza”, 2.04.2008, https://wyborcza.pl/1,76842,5082747 .html),

e filmy o Janie Pawle Il (kazdy poziom jezykowy, istniejg roznojezyczne wersje, zrédto:
https://pl.wikipedia.org/wiki/Kategoria:Filmy_o_Janie_Pawle_ll).

Z dostepem do wiekszosSci proponowanych przeze mnie tekstow (poza biogramem, ktéry
jest tekstem zaadaptowanym), szczegdlnie do bogatej i systematycznie uzupetnianej bazy
tekstow elektronicznych, zaden nauczyciel jezyka polskiego, nawet ten pracujacy za gra-
nicy, nie powinien mie¢ trudnosci. Moze to by¢ dla niego zachetg do korzystania z tych
materiatéw i dostosowywania ich do wtasnych potrzeb. Chciatabym pokazaé wartos¢ glot-
todydaktyczng nie tylko klasycznych tekstow: biogramdw i artykutéw publicystycznych,
do jakich chetnie siegamy na lekcjach, lecz takze mikrotekstow: nagtéwkdéw prasowych,
anegdot, dowcipow jezykowych, sentencji, a zwtaszcza tekstéw wielokodowych. Piosenka,
podobnie jak film, odgrywa juz wazng role w nauczaniu jezykow obcych. W przypadku lek-
cji o JPIl mozna wybrac z bogatego zestawu filméw biograficznych chocby kilkuminutowe
fragmenty najlepiej odpowiadajgce naszym dydaktycznym zamierzeniom. Pod wzgledem
metodycznym lekcje proponowane w artykule Jan Pawet Il jako temat kulturowy repre-
zentujg podejscie eklektyczne, taczgce zasady nauczania kognitywnego, komunikacyjnego,
dialogicznego, interkulturowego, ludycznego, a w uzasadnionych przypadkach — uczenie
z wykorzystaniem metody ttumaczeniowej. Zadania mogg by¢ wykonywane zespotowo
lub indywidualnie. Oto kilka pomystow:

e Lekcja, w ktdrej wykorzystuje biogram JPII, rozpoczyna sie od rozgrzewki, czyli pre-
zentacji nagrania ,papieskiej pastoratki”. Uczacy sie majg odgadngé, kto jest jej
wykonawca.

e Zycie i dokonania JPIl ukazuje napisany w czasie terazniejszym biogram, do ktérego
dotgczam liste czasownikéw w obu formach aspektowych. Po przeanalizowaniu lek-
syki uczacy sie otrzymujg wersje biogramu bez czasownikéw i polecenie ,stworzenia”
biogramu w czasie przesztym.

e Analiza jezykowa biogramu ma na celu objasnienie m.in. odmiany nazw wiasnych
typu Wadowice, tj. nazw miast w liczbie mnogiej, rzeczownika , ksigdz”, liczebnikéw
wystepujacych w datach, leksyki odnoszacej sie do poszczegdlnych etapéw edukacji,
funkcji, stanowisk i tytutdw naukowych oraz stownictwa na okreslenie cech osobo-
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wych i waznych debat spotecznych (rzeczowniki abstrakcyjne, takie jak ekumenizm,
eutanazja itp.).

e Tresc¢ nagtowkdédw prasowych powinna w moim zamierzeniu pobudzi¢ uczacych sie do
rozmowy i wypowiadania uwag, np. na nastepujgce tematy: Jak Polacy i osoby miesz-
kajgce za granicg przezyty smierc JPII? Kim byt dla nich JPII? Czyja $smier¢ wywotata
podobne reakcje na Swiecie?

e  Po lekcji, na ktérej omawia sie biogram i nagtowki prasowe, warto zadaé prace domo-
wa i polecié¢ uczniom przedstawienie jakiego$ wzoru osobowego z ich kraju w sposéb
zademonstrowany w biogramie papieza.

e Jesli na lekcji zajmujemy sie sentencjami JPII, zadanie moze polega¢ na uzupetnieniu
przez ucznidw inicipitéw jego mysli tak, aby przybraty forme zdan-drogowskazéw zy-
ciowych. Nastepnie poréwnujemy sentencje uczgcych sie z petnymi cytatami stéw
JPIIL.

¢ Na zakonczenie tej lekcji uczniowie wybierajg jedng z mysli JPIl i w domu rozwijaja ja
w krétkie wypracowanie, dialog albo przemoéwienie.

e Zbidr anegdot o JPII przydaje sie do rozwijania sprawnosci czytania kontekstowego.
Uczniowe majg za zadanie dopasowac do tekstéw anegdot usuniete z nich pointy.
Wykonanie tego polecenia wigze sie z umiejetnoscig odczytywania ironii, dowcipu
i kalamburow.

e Po tej lekturze proponujemy uczniom rozmowe, podsuwajgc im kilka pytan: Jakie
cechy charakteru i osobowosci papieza ukazujg zebrane anegdoty?; Czy bycie dow-
cipnym zapewnia popularnosé?; Dzieki jakim cechom papiez stat sie popularny na
Swiecie?; Czy znajg Panstwo anegdoty z zycia innych znanych oséb?; Jakie?.

e Artykut K. Wisniewskiej Co Jan Pawet Il zmienit w moim Zyciu zawiera wiele informacji
o przekonaniach wspodtczesnych Polakdw, a uczacych sie jezyka polskiego sktania do
introspekcji i poréwnar miedzykulturowych. Zywe reakcje, jakie wywotuje, sa dobrym
bodZzcem do ustnych i pisemnych éwiczen, polegajgcych na wyrazaniu wtasnego zda-
nia. Uczniowie dostajg oczywiscie liste najwazniejszych zwrotéw (wybranych z tekstu
i bliskoznacznych), ktére umozliwiajg im formutowanie opinii.

e Zadanie pisemne polega na uzupetnieniu dwdch notatek streszczajacych poglady JPII
wyrazeniami i zwrotami synonimicznymi, ktére w obu notatkach muszg by¢ rézne.
Kolejne zadanie to wywiad z ludZmi na temat ich przekonan i poréwnanie tych pogla-
déw z pogladami JPII.

e Pracg domowag, ktérg proponowatabym na zakonczenie lekcji, bytaby ustna lub pi-
semna odpowiedz na pytanie: Jaka jest Pana/Pani opinia 0 matzenstwach oséb po-
chodzacych z réznych kultur?.

Legenda Jana Pawta Il bedzie z biegiem lat obrasta¢ w nowe znaczenia, ktére — jak s3-
dze — nadal bedg warte odkrywania na zajeciach jezyka polskiego jako obcego lub
odziedziczonego.
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METODY

Weronika Rodzinska

TECHNIKI DRAMY NA LEKTORACIE JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO

,Podstawowg definicjg dramy mogtoby by¢ po prostu ¢wiczenie zycia”, twierdzit Brian
Way, brytyjski twdrca filozofii i metodyki dramy (Way 1995, 23). Drame mozna zatem
okresli¢ jako nauczanie skierowane na dziatanie, ktére angazuje ruch, gest, mowe, mysli
i emocje, co pozwala uczgcemu sie przyjgé postawe kreatywng, tworzyé, a nie odtwarzac
(Szymik 2011, 17).

Za korzystaniem na zajeciach lektoratowych z technik dramy przemawia ich zgodnos¢
z zatozeniami ESOKJ, specjalisci podkreslajg tez wiele innych zalet tych technik.

Stephen Cockett i Goeff Fox (1999, 8-12) w ksigzce poswieconej nauczaniu jezyka angiel-
skiego za pomocga dramy zauwazajg, ze wszyscy ludzie, bez wzgledu na zaplecze kulturowe
i dotychczasowg wiedze jezykowa, potrafig rozpoznaé problemy i absurdalnosci ludzkich
doswiadczen, zareagowac na nie, a takze doceni¢ w nich humor badz smutek. Istnieje
zatem wspdlna, ogdlnoludzka ptaszczyzna porozumienia, o ktdre tatwiej, gdy uzyje sie
nie tylko jezyka mdéwionego, lecz takze ekspresji catego ciata. Zaangazowanie w drame
jest dla uczacych sie czyms wiecej niz tylko ,,robieniem i méwieniem”. Odgrywanie rél
w fikcyjnych sytuacjach stanowi swietng zabawe, a zarazem pozwala uwolni¢ sie od kom-
plekséw, zahamowan, indywidualnej perspektywy i codziennosci. ,,Aktorzy” przyznaja, ze:
»Jest wielkg przyjemnoscig bra¢ udziat w swego rodzaju ucieczce i eksploracji — wychodzi¢
poza codziennych siebie i poznawad, jak to jest by¢ kims$ innym. (...) Wchodzenie w role
jest jak zaktadanie maski (...). Maska ta rdwnoczesnie chroni i wyzwala. Zza maski tatwiej
jest mowic i ruszac sie, eksperymentowac i podejmowac ryzyko” (Cockett, Fox 1999, 10).

Cockett i Fox wymieniajg nastepujace zalety zajec z uzyciem technik dramy:

e petna aktywnos¢ wszystkich uczestnikow zajec,
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e wieksza swoboda wypowiadania sie i rado$¢ ze spontanicznych wypowiedzi, kontro-
lowanych lub niekontrolowanych przez nauczyciela, co wprowadza przyjazng atmos-
fere, zachecajgcg do mdéwienia i przetamywania barier komunikacyjnych,

e réznorodnosc sytuacji, ktére proponuje sie w éwiczeniach — osadzonych w realiach
zycia codziennego, w egzotycznych okolicznosciach, a nawet wytgcznie w wyobrazni,

e improwizacja i nasladowanie, dzieki ktérym uczniowie prébujg odpowiedniej intona-
cji, gestykulacji, mimiki i ruchu catego ciafa,

e wspodtpraca grupy; grupa pracuje jak jeden organizm, zmuszajgc wszystkich do stucha-
nia siebie nawzajem i odpowiadania na komunikaty z namystem.

Psychoterapeutyczng moc dramy podkresla inna autorka (Pankowska 1997, 8): ,Drama,
odrywajac ucznia od codziennosci, roztadowuje kompleksy i napiecia psychiczne, poma-
ga w nawigzywaniu emocjonalnych kontaktéw z otoczeniem, rozbudza wiare we wtasne
sity.”. W kontekscie nauki jezyka obcego wazna jest zwtaszcza owa zdolno$é osmielania,
poniewaz obawa przed popetnieniem btedu lub wstyd z powodu nieprawidtowej wymo-
wy hamuje postepy.

Drama zwieksza motywacje ucznidw, stawia przed nimi nowe zadania, stwarza sytuacje
komunikacyjne zblizone do sytuacji z zycia codziennego i utatwia spontaniczng rozmowe.
Zacheca do aktywnosci, komunikowania sie, éwiczenia nowych rél, a jednoczesnie pozo-
stawia kazdemu swobode dziatania. Mozna wiec powiedzie¢, ze drama spetnia warunki
efektywnego uczenia sie jezykdw i cele zalecanych technik dydaktycznych, a umiejetnie
wplatana w program, znacznie przyspiesza proces nauczania.

Struktura dramy

Drama kreatywna ma strukture podobng do klasycznego dramatu, w ktérym najpierw
zawigzuje sie akcja i postacie angazujga sie emocjonalnie. W pewnym momencie nie-
oczekiwane wydarzenie odmienia bieg wypadkdw, zaktéca dotychczasowg akcje i stawia
wszystkich wobec nowych okolicznosci, co doprowadza do konfliktu intereséw i postaw.
Niespodziewane zwroty akcji powodujg napiecie, az dochodzi do punktu kulminacyjnego,
a w koncu do rozwigzania (Pankowska 1997, 116).

Schemat dramy kreatywnej, zaadaptowanej do zajeé lektoratowych, ktérych gtéwnym ce-
lem pozostaje nie terapia, lecz rozwijanie kompetencji jezykowej, mozna oczywiscie mo-
dyfikowac. Drama musi sie jednak sktadac przynajmniej z kilku elementéw.! Projektujac
drame na zajecia jezykowe, ze schematu dramy kreatywnej wybieramy te elementy, ktére
decyduja o jej formie, rezygnujemy natomiast z tych, ktére maja funkcje terapeutyczne
albo stuzg jedynie poszerzaniu horyzontéw. Zawsze niezbedne jest okreslenie tematu, rdl,

1 Por. Dziedzic, Swiderska, Pichalska 1992.



akcji oraz (opcjonalnie) konfliktu i napiecia, ktére nie powinny by¢ zbyt ostre, aby nie pod-
wyzszac bariery komunikacyjne;j.

Najwazniejsze jest jasne okreslenie tematu, ale chodzi nie tylko o jezyk. Do wziecia udziatu
w wydarzeniu wystarcza wprawdzie semantyczne zrozumienie zdan, nie mniejsze znacze-
nie ma jednak przejrzystosé catej sytuacji. Uczacy sie muszg wiedzieé, jakie sg wzajemne
relacje miedzy postaciami dramy i gdzie przebiegajg granice rél. Scenariusz dramy nalezy
tak zredukowaé, zeby uczestnicy wydarzenia nie musieli poruszac zbyt wielu spraw i nie
gubili sie w sytuacji. Jesli temat ¢wiczenia dramowego brzmi np.: zagrozenia dla sSrodowi-
ska, to w scenariuszu lepiej ograniczy¢ sie do jednego ich aspektu, proponujac rozmowe
ekspertow o problemach wybranego regionu albo o konkretnym zagrozeniu.

Temat powinien by¢ na tyle szeroki, zeby nikogo nie wykluczat i kazdemu dawat do ode-
grania jakas role. Wszyscy majg czué, ze ich obecnos¢ w dramie jest niezbedna, ze swoimi
dziataniami wptywajg na jej przebieg i na koncowy wynik. Rola w dramie oznacza co$ bar-
dzo istotnego i zupetnie innego niz to, co sie pod nig na ogdt rozumie (Pankowska 1997,
116). Nie polega na , odgrywaniu” gotowych sytuacji i wypowiadaniu kwestii zapisanych
w scenariuszu. Rola to improwizacja, tworzenie na goraco, przemiana pod wptywem rela-
cji z innymi postaciami, ktore zmieniajg sie tak samo jak cata drama. W dramie lektorato-
wej, podobnie jak w kreatywnej, wyrdznia sie dwa rodzaje rél (Pankowska 1997, 129).

e Role otwarte zarysowujg tylko postac i sytuacje, ale nie podajg zakonczenia, np. ojco-
wie rodzin zagrozeni bezrobociem mogg réznie walczy¢ o swoje prawa. Na zajeciach
jezykowych wybor takich rol zaleca sie w grupach o wyzszym poziomie zaawansowa-
nia, kiedy uczniom nie brakuje srodkéw jezykowych, aby je odegrac. Role otwarte
sprawdzajg sie takze w przypadkach, w ktdrych specyfika spoteczno-kulturowa i lin-
gwistyczna nauczanego jezyka dopuszcza wiecej ,wersji” danej roli (tak jak jezyk polski
dopuszcza kilka ,wersji ojcow”, poniewaz nie sg sztywno uwarunkowane kulturowo).

¢ Role zamkniete (Scisle okreslone, nie dopuszczajgce transformacji) — np. pracodawca
dbaty wytgcznie o wtasne interesy. Takie role nadajg sie na zajecia w grupach mniej za-
awansowanych, kiedy uczacy sie tworzg swoje postacie i wypowiadajg kwestie zgod-
nie z drobiazgowymi wskazédwkami. Sami nie dysponujg jeszcze odpowiednimi Srod-
kami jezykowymi, wiec zamiast improwizowaé, muszg siega¢ po wyrazenia zawarte
w opisie ich roli. Na wyzszych poziomach zadania z rolami zamknietymi majg na celu
nie tyle samo wypowiadanie sig, ile konkretne formy komunikacji, ¢wiczenie réznych
rejestrow jezykowych (jak np. oficjalne negocjacje, rozmowa kwalifikacyjna w pracy;,
debata polityczna) lub specjalistycznej leksyki (polityka, prawo).

Wybdr rodzajuroli zalezy zawsze od poziomu jezykowegoi/lub celu ¢wiczenia. Jednoczesnie
trzeba pamietaé o pozostawieniu uczniom pewnej swobody. Drama polega bowiem nie
tylko na odtwarzaniu postaci, lecz takze na probie empatycznego doswiadczania ich
przezy¢ w réznych sytuacjach. W kontekscie lekcji wazniejsze jest oczywiscie jezykowe
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niz emocjonalne odnalezienie sie ucznia w sytuacjach komunikacyjnych, ale identyfikacji
z postacig nie wolno lekcewazyé. Nie trzeba natomiast dobierac ,,aktoréow” tak, aby odpo-
wiadali jej pod wzgledem fizycznym czy psychicznym. Uczacy sie musi ,budowac” postac
przede wszystkim jezykowo. Posta¢ w dramie lektoratowej to pewien schemat jezykowy,
okreslona funkcja, relacje, jakie taczg jg z innymi postaciami, i zadanie, jakie ma wykonaé.
Do petnego zbudowania postaci uczniowi powinien wystarczy¢ generalny oglad konfliktu
i stanowisko, jakie ma reprezentowaé — oba uzaleznione od stopnia ,otwarcia” roli.

Zaangazowanie emocjonalne, cho¢ w dydaktyce marginalizowane, stanowi warunek
konieczny dramy. Nie jest ona mozliwa bez empatii, czyli umiejetnosci postawienia sie
w sytuacji drugiej osoby. Czym dysponuje uczestnik dramy, ktory buduje role? — Przede
wszystkim sobg. To on interpretuje postaé, jest jej materialnym i psychicznym tworzy-
wem. To jego wrazliwos¢, inteligencja i intuicja decydujg o tym, co stanie sie z postacia,
czy bedzie dojrzata — lingwistycznie i pozajezykowo (Pankowska 1997, 129). Dlatego na za-
jeciach warto poswieci¢ czas na przygotowanie rél. Im wiecej dodatkowych okolicznosci,
tym bogatsza, bardziej wiarygodna posta¢ i bardziej kreatywny uczestnik. Zresztg kazda
postac¢ to wypadkowa wyobrazen uczestnikdbw dramy, jej interpretacje mozna wiec wtg-
czy¢ do zbioru zadan przeznaczonych dla catej grupy. Rola jest podstawg zaréwno w te-
atrze, jak i w dramie, ktére majg na celu zgtebianie rzeczywistosci spotecznej. Zycie tez
sktada sie z rél — ludzie s3 jednoczesnie ojcami, nauczycielami, zonami, przetozonymi itp.
(Pankowska 1997, 129). Podczas wspdlnego budowania na zajeciach postaci warto zwro-
ci¢ uwage na uproszczenia i stereotypy ,z zycia wziete” i korzystajagc z okazji wzbogacic
wiedze kulturowg uczgcych sie. Dzieki niej zweryfikujg swoje wyobrazenia o rzeczywisto-
$ci, gtebiej zaangazuja sie w dziatania i poprawig $rodki wyrazu.

Kiedy na zajeciach jezykowych méwimy o dramie, trzeba podkreslaé, ze méwimy o fikcji.
Stowo to mozna zastgpi¢ terminem symulacja. Oddaje ono dobrze sens technik dramo-
wych, w ktérych chodzi wytgcznie o wymyslong, hipotetyczng sytuacje komunikacyjng
oraz o jezykowg, nie emocjonalng, realizacje rél.

Zastanowmy sie teraz nad uzytecznoscig technik dramowych. Anna Dziedzic (1992) pro-
ponuje ich klasyfikacje ze wzgledu na intensywnos¢ komunikacji oraz etap lekcji, na kté-
rym najlepiej je wprowadzaé. Ucznidw nieprzyzwyczajonych do takich metod trzeba oczy-
wiscie oswajac z nimi krok po kroku, pamietajgc o ewentualnych obawach i nieSmiatosci
debiutantéw. Na wstepie (lub w podsumowaniu ¢éwiczer)) mozna im zaproponowaé me-
tode rzezby, obrazu i filmu oraz techniki plastyczno-manualne (mimo iz sg tylko czescio-
wo jezykowe i z punktu widzenia glottodydaktyki mniej uzyteczne), wreszcie ¢wiczenia
gtosowe i pisemne.?

Rzezba polega na tym, ze uczestnik dramy przyjmuje dang role ekspresyjnie wyrazajac cia-
tem, gestem i mimika uczucie, postawe lub sytuacje, po czym zamiera w bezruchu. Rzezbe

2 Ponizej przytaczam klasyfikacje technik E. Szymika (2011).



mozna tworzy¢ indywidualnie lub zbiorowo (jedni uczniowie budujg pomnik, inni stano-
wig jego ,tworzywo”). Istotnym elementem tej techniki jest gtosne nazwanie/opisanie
rzezby. Zdaniem Szymika (2011, 31) rzezba dostarcza uczestnikom dramy gtebokich prze-
zy¢, ma wptyw na jezyk ciata, pobudza wyobraznie i myslenie, uczy koncentracji, a zara-
zem nie jest trudna. Nie nalezy jej jednak proponowac grupom, ktére sie jeszcze nie znaja.
Postugiwanie sie wiasnym ciatem wymaga bowiem wyjscia poza ramy konwenansu, a dla
przedstawicieli innych kregéw kulturowych moze by¢ wrecz nie do przyjecia. Opisywanie
rzezby bywa takze krepujgce dla oséb mniej Smiatych lub introwertycznych.

Zywy obraz/stop-klatka to, podobnie jak rzezba, obraz skomponowany z ludzi. Utrwala
jakies zdarzenie w najbardziej dramatycznym momencie, jak w filmowej stop-klatce lub
na fotografii. Zwraca uwage na wazny aspekt omawianego tematu, daje czas na analize,
refleksje, poza akcjg zacheca do dyskusji. W dramie kreatywnej ta technika stuzy pozna-
niu motywacji i tworzeniu charakterystyki postaci, a takze edukacji estetycznej i teatral-
nej (Szymik 2011, 34). Stosowanie jej na zajeciach z jezyka obcego ma podobne wady
jak korzystanie z rzezby, ale pozwala sie skupi¢ na najwazniejszym fragmencie zadania.
Zatrzymanie akcji umozliwia wprowadzenie nowych Srodkéw jezykowych, poprawie-
nie btedéw oséb uczacych sie lub aktywizacje biernych w tym momencie dyskutantow.
Trzeba jednak uwazaé, zeby nie przerwac komunikacji i nie ,,wybi¢” uczacych sie z rytmu
dziatan.

Techniki plastyczno-manualne pomagaja przygotowac sie do witasciwych zadan podczas
dramy, przyblizy¢ uczacym sie nowg forme pracy, zadbac o lzejszg atmosfere. Bywa, ze
pojawiajg sie w zadaniach domowych jako posumowanie dziatan lekcyjnych, a zarazem
alternatywa tekstu pisanego.

Cwiczenia gtosowe i pisemne — najbardziej uzyteczne, jesli chodzi o drame na zajeciach
jezykowych. Bezposrednio wptywajg na poziom sprawnosci receptywnych i produktyw-
nych, zaréwno ustnych, jak pisemnych. Cwiczenia gtosowe polegajg na indywidualnej
i zbiorowej recytacji, rytmizacji, melorecytacji, powtarzaniu jakiego$ tekstu lub naslado-
waniu odgtoséw przyrody/gtoséw zwierzat. Na zajeciach lektoratowych chetnie powta-
rza sie famance jezykowe. Gtéwnym celem tych dziatan jest praca nad aparatem mowy,
akcentem jezykowym, melodig zdania, intonacja, rytmem i tonem. Cwiczenia gtosowe
integrujg grupe i poprawiajg atmosfere, dlatego dobrze sie sprawdzajg jako wstep do ko-
lejnych etapow lekc;ji.

Poza klasyfikacjg technik Dziedzic podaje réwniez przyktady ¢wiczen i zabaw dobrych na
rozgrzewke przed wtasciwymi dziataniami dramowymi. Sg to gtéwnie ¢wiczenia gtoso-
we i krétkie improwizacje pantomimiczne, ktére pobudzajg wyobraZznie, odwotuja sie do
zmystéw i kreatywnosci uczniow. Nauczyciel nie powinien ocenia¢ dziatan pod wzgledem
aktorskim czy artystycznym, a ocena jezykowa musi koncentrowac sie na podawaniu po-
prawnych rozwigzan, nie na wytykaniu bteddw.
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Przebieg zaje¢ z zastosowaniem elementow dramy

Drama jest zwykle podsumowaniem lekcyjnych jednostek tematycznych, np. czesci mate-
riatu leksykalnego. Wymaga przygotowania przestrzeni, czasem rekwizytdéw i kostiumow,
wybrania odpowiedniego miejsca i momentu w cyklu dydaktycznym, a takze podjecia
decyzji co do celu, trwania, tematu, technik oraz rél (dla uczestnikéw i dla prowadzacego
zajecia) (Szymik 2011, 43). Kluczowg sprawg jest dostosowanie planu dziatania do kon-
kretnej grupy. Drama wprowadzona zbyt wczesnie, w grupie mato zintegrowanej i stabo
znanej nauczycielowi, nie przyniesie spodziewanych efektow. Wprawdzie elementy dramy
moga przyspieszy¢ ,zgranie sie” grupy i poprawic jej kontakt z nauczycielem, majg jednak
o tyle wiecej do zaoferowania, ze warto wprowadzac je dopiero w chwili, gdy uczestnicy
moga na nich naprawde skorzystac.

Zajecia dramowe zwykle trwajg dtugo. Kazde ¢wiczenie czy technika sktada sie ze statych
czesci, ktore — cho¢ wolno je modyfikowa¢ w zaleznosci od celu i formy pracy — zajmujg
czas. Przebieg zajed z zastosowaniem dramy moze wygladaé nastepujgco?:

e Uczniowie zajmujg miejsca w kole. Nauczyciel wyjasnia, jak bedzie wygladata praca,
i proponuje ¢wiczenia odprezajgce, motywujgce oraz ¢wiczenia na rozgrzewke i kon-
centracje — gtdwnie ¢wiczenia gtosowe, ktdre rozluzniajg atmosfere.

e Uczniowie dowiadujg sie o gtéwnym temacie spotkania. Nauczyciel daje im czas na
przypomnienie sobie odpowiedniego stownictwa i gramatyki (,burza mdézgdéw”, dys-
kusja, ¢wiczenia). W zaleznosci od dtugosci zaje¢ i wybranych technik prébujg pracy
z ciatem, ekspresji pozawerbalnej, a takze wstepnej improwizacji. Potem poznajg za-
sady nastepnych ¢éwiczen.

e W gtdwnej czesci zajec uczniowie, podzieleni na kilkuosobowe grupy, konstruujg swo-
je postacie, improwizujg sceny na zadany temat, wchodzg w role.

e Grupy prezentujg sobie nawzajem efekty pracy, wymieniajg sie doswiadczeniami
i spostrzezeniami. Ogladanie tego, co zrobili inni, umozliwia korekte wtasnych btedéw
i zaproponowanie réznych sposobdw wypowiedzenia tych samych kwestii.

e Koncowe rozmowy i dyskusje oraz konkluzje: ewaluacja i postulaty (sama gra nie pod-
lega ocenie artystycznej). Tematem podsumowania sg ktopoty komunikacyjne, jakie
pojawiaty sie w czasie zaje¢, tres¢ zajec i ewentualnie komentarz kulturowy.

3 Podaje za opisem E. Szymika (2011).



Przyktady ¢wiczen

Zarzad firmy

Jestes cztonkiem zarzadu firmy eksportujgcej owoce do krajéw europejskich. Z powodu
ogélnoswiatowego kryzysu ekonomicznego firma znajduje sie na skraju bankructwa.
Razem z innymi cztonkami zarzgdu zastanawiasz sie nad eksportem najlepszych jabtek
do Standéw Zjednoczonych. Przed wami spotkanie z ewentualnymi partnerami bizneso-
wymi. Musicie wspdlnie ustali¢ procentowy udziat kazdego z nich w ostatecznej cenie
jabtek w sklepie w USA.

W waszym interesie jest najwyzsza jakos$¢ ustug i najnizsza cena, co zagwarantuje wam
utrzymanie sie na rynku. Liczycie na jak najwiekszy zysk.

Rolnik
Masz sad. Pracujesz ciezko, dbasz o najwyzszg jako$¢ owocdw i ekologie, posiadasz nie-
zbedne certyfikaty. Zatrudniasz kilku pracownikéw.

Umowa z duzg firma databy ci gwarancje statego dochodu. Zalezy ci na jak najwiekszym
zysku. Twoim zdaniem mozesz dostarczac jabtka bezposrednio do firmy transportujace;j
je przez ocean.

Skup jabtek w Polsce

Prowadzisz skup jabtek z kilku wsi. Masz magazyny i kilku statych dostawcéw. Umowa
z duzg firmg gwarantowataby ci regularny zbyt. Uwazasz, ze dzieki wspotpracy z kilkoma
dostawcami mozesz zapewnic statg dostawe jabtek. Wieksza liczba dostawcdow eliminu-
je ryzyko przerwania dostaw w razie stabych zbioréw ktdéregos z rolnikdw.

Transport przez ocean

Jestes wiascicielem firmy transportowej. Zapewniasz najwyzsze standardy przewozu
produktéw rolnych. Umowa z duzg firmg databy ci state zlecenie i mozliwos¢ utrzy-
mania sie na rynku mimo zastoju w handlu zagranicznym. W twoim interesie jest jak
najwiekszy zysk. Uwazasz, ze mozesz liczyé na wysoki udziat procentowy w cenie jabtek,
bo ponosisz ogromne koszty.

Magazyny

Jestes$ witascicielem magazyndw przystosowanych do przechowywania produktow spo-
zywczych. Dbasz o wysoki standard swoich ustug. Umowa z duzg firmg gwarantowatoby
ci statego klienta i utrzymanie sie na rynku. Liczysz na jak najwiekszy zysk, zwtaszcza ze
ponosisz spore koszty przechowywania owocéw w niskiej temperaturze.

Przewoznik w Stanach Zjednoczonych

Prowadzisz firme transportowg w USA. Gwarantujesz wysoki standard przewozu pro-
duktéw spozywczych. Dysponujesz wystarczajgca liczbg tirow. Umowa z duzg firmg
gwarantowataby ci pewnego klienta. Zalezy ci na jak najwiekszym zysku.
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Przyktady ¢wiczen

Wiasciciel sklepu w USA

Prowadzisz duzy sklep z zywnoscig ekologiczng. Zalezy ci na najlepszej jakosci sprzeda-
wanych produktéw. Sklep miesci sie w okolicy zamieszkanej przez emigrantéw z Polski.
Interes z polskg firma bytby dobrym zabiegiem marketingowym i pomdgtby w walce
z konkurencjg. W twoim interesie jest jak najwyzszy zysk i jak najnizsza cena produktu.

Przed przystgpieniem do negocjacji uczniowie muszg wymysli¢ nazwy i przygotowac
krétka prezentacje swoich firm, a nastepnie przedstawi¢ argumenty na rzecz wspétpra-
cy. Nauczyciel petni role asystentki zarzadu, spisuje propozycje cen na tablicy i delikat-
nie steruje przebiegiem rozmoéw. Wyznacza przerwy na kawe i pyta, czy ktéras ze stron
nie chciataby porozmawiaé na osobnosci. Po prezentacji wszystkich firm zarzad udaje sie
na wewnetrzne obrady, zeby przyjgé podstawe do negocjacji, tzn. cene kilograma jabtek
w sklepie w USA. Wtedy rozpoczynajg sie rozmowy.

Jesli grupa szybko dochodzi do porozumienia, mozna wprowadzi¢ nagte zwroty akcji, np.
napad na transport przez piratow, strajk celnikdow albo skandal z powodu fatszowania cer-
tyfikatow ekologicznych. Uczniowie dostajg wtedy kolejne zadanie — muszg zadecydowac
o podziale nieprzewidzianych kosztow.

W podsumowaniu gry nalezy przedyskutowaé sposdb prowadzenia negocjacji, zwrdcié
uwage na styl i jezyk wypowiedzi, a takze zapytac uczestnikdw o samopoczucie w trakcie
wykonywania zadania.

Przypomnijmy, ze opisane wyzej role sg rolami otwartymi, a celem zadania jest zdobycie
jezykowych umiejetnosci dochodzenia do kompromisu, negocjowania, mediacji i prezen-
towania wtasnego stanowiska.
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ATERIALY

Damian Mrowinski

DIE PRAKTIKABILITAT AUSGEWAHLTER NEUERER
DEUTSCHSPRACHIGER LERNGRAMMATIKEN

DES POLNISCHEN ALS FREMDSPRACHE

IM UNIVERSITAREN POLNISCHUNTERRICHT

Auf dem deutschsprachigen Blichermarkt gibt es mittlerweile — im Vergleich zu den
Vorjahren —ein breit gefachertes Angebot an Grammatiken fiir Polnisch als Fremdsprache.
Einige dieser Publikationen weisen eine recht starke sprachwissenschaftliche Farbung
auf und sind primar als reine Nachschlagewerke gedacht.! Andere fungieren dagegen
als Lerngrammatiken und sind oftmals mit diversen Ubungen und anderen didaktischen
Zusatzldsungen angereichert. Dieser Artikel bietet einen Uberblick tiber die neueren
Veroffentlichungen fir Polnisch als Fremdsprache mit besonderem Fokus auf den letztge-
nannten Lerngrammatiken und ihrer Praktikabilitdt im Unterricht bzw. beim autodidakti-
schen Arbeiten deutschsprachiger Studierender. Die Auswahl der drei Grammatikblcher
wurde auf der Basis mehrjahriger Unterrichtserfahrung des Autors des vorliegenden
Artikels im universitdaren Polnischunterricht an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel
getroffen.

Liliana Madelska, Polnisch entdecken, 2014, Krakow (2., verbesserte Auflage)

Liliana Madelska liefert mit Polnisch entdecken eine systematische Darstellung der
polnischen Grammatik in einer daullerst zuganglichen Form. Das Buch ist als Lehr- und
Lerngrammatik gedacht und erschien bisher in drei Sprachversionen (Polnisch, Englisch,
Deutsch).

1 Gemeint sind hiermit: Grammatik des Polnischen von Barbara Bartnicka (et al.), 2004, Hamburg; Polnische Gram-
matik von Monika Skibicki, 2007, Hamburg sowie die Deutsch-polnische kontrastive Grammatik von Ulrich Engel
(et al.), 1999, Heidelberg. Einen reinen Nachschlagecharakter haben auch, aufgrund ihrer Komprimiertheit, die
kleineren Grammatikbiicher: PONS-Grammatik kurz und biindig mit Online-Ubungen von Roman Lewicki, 2014,
Stuttgart sowie Kompaktgrammatik Polnisch zum schnellen Nachschlagen von David Rojkowski, 2012, Berlin.
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Die flunfzehn Kapitel behandeln primar und in aller Ausfiihrlichkeit die wichtigsten
Wortarten des Polnischen und die dazugehorigen grammatischen Erscheinungen. Ein
grolles Plus ist hierbei zweifelsohne das besondere Augenmerk auf die Kontrastivitat
zwischen den Sprachen Polnisch und Deutsch. Den besonderen Wert des Buches ma-
chen die vielen lebensnahen Beispiele aus, die oftmals mit humorvollen (comicartigen)
Illustrationen und adaquaten Sprechblasen versehen wurden. Jedes einzelne angefiihrte
Beispiel wurde im Haupttext oder auch in den Fulinoten mit aller Genauigkeit libersetzt.
Die zahlreichen Phrasen, die die einzelnen grammatischen Phdnomene veranschaulichen,
sind zudem oftmals mit einem zusatzlichen FuBnoten-Kommentar versehen. Auf diese
Weise haben die Lernenden das Gefiihl, nahezu ,,an die Hand“ genommen und wie durch
einen Tutor durch das Buch begleitet zu werden. Die Polnischlernenden sind demnach
bei einer ersten Konfrontation mit etwaigen Eigentiimlichkeiten des Polnischen nicht sich
selbst Giberlassen und kdnnen den linguistischen Herausforderungen problemlos — nicht
nur im gesteuerten Unterricht, sondern auch im autodidaktischen Lernprozess — die Stirn
bieten.

Selbst die schwierigsten Begriffe der polnischen Grammatik sind hierbei auf eine sehr
transparente Art und Weise dargestellt, was vor allem fir Studierende nicht-philologi-
scher Facher von grolRer Relevanz sein kann. Es gibt derzeit erfahrungsgemal kein anderes
grammatisches Lehrwerk, das so plakativ das als duBerst schwierig geltende Phanomen
des Verbalaspekts behandeln wiirde und so attraktiv die nicht-flektierbaren Wortarten —
Interjektionen und Partikeln (in Form von einfallsreichen Kurzdialogen) —darstellen wiirde,
anstatt sie lediglich kontextlos aufzuzédhlen (wie es in vielen anderen Grammatiken beda-
uerlicherweise der Fall ist). Das kontextuell angewandte Beispiel mit der Interjektion ojej-
ku (S. 162) sorgt garantiert firs sofortige Schmunzeln der Leserlnnen. Auch Empfindungs-
und Aufforderungsworter, unter anderem aj, oj; brr, fuj; pst, sza, sowie Kraftausdriicke,
die Schimpfworter euphemistisch ersetzen, wie die Worter kurde oder cholera, werden
hier interessant und alltagstauglich prasentiert. Madelska scheut in ihrem Buch nicht
vor der sprachlichen Realitat und den Feinheiten des Gegenwartspolnischen zuriick und
nennt die Dinge beim Namen, dadurch wirkt die Grammatik sehr authentisch.

Was Uberdies zu betonen ware: Recht viel Platz wird im Buch der Aussprache und der
Phonetik — hier in der Version ,,zum Anfassen” — eingerdumt. Es ist ein Thema, das vie-
le Lehrkrafte im Unterricht meiden und mit dessen Vermittlung sie nicht selten — auf-
grund fehlender didaktischer Vorbereitung —immense Probleme haben. Madelska liefert
den Leserlnnen in dem Kapitel zur Phonetik unter anderem eine Vielzahl strukturierter
Tabellen mit Minimalpaaren flir Perzeptions- und Ausspracheiibungen, z.B. kody: koty;
uczesze: uciesze. Dies ist flr die Lernenden eine unschatzbare Hilfe — unter kompetenter
Aufsicht eines Muttersprachlers konnen sie auf diesem Wege ihre Ohren fir die feinen
Unterschiede innerhalb polnischer Phonetik sensibilisieren lassen.?

2 Zusatzliche, vertonte Ubungen zur Einlibung von Aussprache und Perzeption (die sich in erster Linie an mehr-



Eine Art abrundenden Anhang bildet in der Grammatik eine Tabelle mit iber 200
Verben. Darin findet man auf einen Blick unter anderem (zweisprachige) kontextuel-
le Anwendungsbeispiele der am haufigsten auftretenden Verben sowie Informationen
zu Konjugationsmustern, denen sie unterliegen, ihrer Verbindbarkeit mit einzelnen
Prapositionen, Kasusrektion sowie zur Aspektbildung.

Das Buch ist guten Gewissens sowohl deutschsprachigen Muttersprachlerinnen als auch
bilingualen Sprecherlnnen des Polnischen zu empfehlen, die die einzelnen Sparten des
Polnischen — wie dies bereits der Titel des Buches suggeriert — dank sorgfaltig durchdach-
ter Buchstruktur wortwortlich sukzessive ,entdecken” kénnen. Aus dem auf3erst impo-
santen didaktischen Fundus von Dr. Liliana Madelska kdnnen dank dieses Buches auch
angehende PaF-Lehrerlnnen schopfen — sie werden ganz sicher nicht enttduscht sein.

Erika Worbs, Witaj Polsko! Grammatisches Beiheft, 2009, Wiesbaden

Das Grammatik-Buch erganzt den Inhalt der zweibadndigen Lehrwerkreihe Witaj Polsko!,
die sich an deutschsprachige Schiilerinnen der Jahrgangsstufen 8 - 12 bzw. 9 - 13 rich-
tet. Erfahrungsgemall bewadhrt sich der Zusatzband jedoch auch als ein grammatisches
Kompendium, das separat, ebenfalls im universitaren Unterricht, benutzt werden kann.
Man sollte sich hier keinesfalls, etwa wegen des Covers, von dem ersten Eindruck ver-
wirren lassen, die Zielgruppe des Buches seien ausschlieBlich Jugendliche. Die in den
neun Kapiteln enthaltenen Beispiele sind in keiner Weise ,,unerwachsen” und orientie-
ren sich nicht an der Jugendsprache. Auch die dazugehorigen Erklarungen sind in ei-
nem Sprachregister verfasst, das nicht als banal oder infantil bezeichnet werden kann.
Man kdnnte sogar die Feststellung wagen, die Hauptzielgruppe des Buches berticksich-
tigend, dass die Erklarungen stellenweise allzu sprachwissenschaftlich gefarbt seien.
Demgegeniber wird in der Einleitung zu jedem Kapitel das Terminologische jedoch sehr
genau erldutert, sodass eine Uberforderung der Lernenden in puncto oftmals entfrem-
dender Termini technici auf jeden Fall vermieden wird. In der Einfiihrung zum Kapitel Gber
das Verb werden zum Beispiel die Begriffe: finite vs. infinite Verbformen, Stammvokal,
transitive vs. intransitive Verben, Hilfs-, Modal- und Phasenverben kurz und biindig er-
ldutert und mit Beispielen illustriert. Damit wird eine terminologisch-theoretische Basis
geschaffen, auf die die Lernenden in ihrem Lernprozess bei Bedarf jederzeit zurtickgreifen
kdnnen.

Was dieses Buch deutlich aus dem Rahmen fallen lasst, ist die Tatsache, dass die hier —
sogar im FlieRtext — verwendeten grammatischen Termini meistens mit einem polnischen
Ubersetzungsiquivalent (in nachstehenden Klammern) versehen sind, z. B. Kompositum
(ztozenie), direktes Objekt (dopetnienie blizsze), Kollektivzahlwérter (liczebniki zbiorowe).

sprachige Kinder richten) — u.a. die in der Grammatik verwendeten Minimalpaare mit zahlreichen Abbildungen —
sind auf der 2014 entstandenen Internetplattform von Liliana Madelska www.wymowapolska.pl zu finden.
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So manche ambitionierte Lernende kdnnen auf diese Weise problemlos auf weiterfiihren-
de, ergdnzende Inhalte zum jeweiligen Thema in polnischsprachigen Grammatiken oder
auch im Internet zugreifen und somit ihr Wissen erweitern. Vor allem fir nicht-bilinguale
Studierende kann dies eine grolRe Hilfe sein, da sie in den schriftlichen Seminararbeiten
oder Referaten oft mit zweisprachiger Terminologie operieren missen. Auch bilingua-
le Studierende, die beispielsweise an der Universitat Kiel im ersten Semester des Fachs
Polonistik einen Kurs in beschreibender Grammatik des Polnischen zu absolvieren haben,
wissen dieses Konzept erfahrungsgemaR zu schatzen. Sie kbnnen zum Beispiel auf das
sehr transparente Kapitel ,Einiges aus der Syntax” zurlickgreifen, das ihnen verstandlich
unter anderem den Unterschied zwischen einer Satzverbindung (zdanie wspdtrzednie
ztozone) und einem Satzgefiige (zdanie podrzednie ztozone) sowie die Komplexitat einzel-
ner Arten von Nebensatzen im Polnischen veranschaulicht.

Im Anhang des Buches findet sich eine langere Tabelle mit unregelmaRigen Verbformen
sowie ein Stichwortregister, dank dessen die Lernenden bequem und schnell die fiir sie
relevanten Inhalte finden kdnnen.

Witaj Polsko! ist eine sehr solide, lernerfreundliche Grammatik, die sich dank ihres at-
traktiven, mehrfarbigen Layouts und der Ubersichtlichkeit als praktischer Begleiter beim
Erlernen der polnischen Sprache erweist.

Monika Skibicki, Grammatikiibungsbuch Polnisch, 2011, Hamburg

Monika Skibicki ist unter den in den DACH-Landern arbeitenden Polonisten als Autorin
der sehr umfangreichen Polnischen Grammatik bekannt geworden, die zur groRen
Freude vieler Lernender 2007 veroffentlicht wurde und, neben der wenige Jahre zuvor
erschienenen Grammatik des Polnischen von Bartnicka (et al.), ein zweites umfassendes
Grammatikbuch dieser Art darstellt. Das Grammatikiibungsbuch Polnisch soll wohl eine
praxisnahe Erweiterung der beliebten ,groRen Schwester” sein. Auch wenn eine solche
Erganzung eine gewisse Liicke im deutschsprachigen Buchhandel fillt, ist dieses Buch
leider nicht bedenkenlos weiterzuempfehlen.

Die zwolf Kapitel sind nach den grammatischen Kategorien gegliedert, die fiir einen er-
folgreichen Erwerb des Polnischen unabdingbar sind. Das Themenspektrum erstreckt sich
von der knapp gehaltenen Phonetik-Einfihrung (hier wird lediglich die Palatalisierung the-
matisiert), iber den Kasusgebrauch, die Partizipien, bis hin zu Passivbildung, Zahlwdrtern
und Syntax (Negation). An den theoretischen Minikapiteln, die eine Einfihrung in den
Ubungsteil bilden, ist nichts auszusetzen. Sie erkldren kurz und knapp, mit Hilfe vieler
Tabellen und Beispiele die Besonderheiten der polnischen Grammatik. Vereinzelt kén-
nen die Erklarungen einem potenziellen Rezipienten, der ein Nicht-Linguist ist, etwas
zu wissenschaftlich vorkommen. Die Autorin leistet hier jedoch, mit den Kommentaren
in Klammern, oft die notwendige Hilfe. Im Fokus dieses Buches sollen allerdings



»,abwechslungsreiche Ubungen” (wie es im Vorwort heilt) stehen. Leider sind die meisten
Ubungen alles andere als vielfiltig und unterhaltsam — der Grund hierfiir sind inakzep-
table Fehler, die darin enthalten sind. Als Erstes sind die zahlreichen Lehnlibersetzungen
(kalki jezykowe) aus dem Deutschen zu monieren, z. B.

U3,04,5.39 Musze przyjsé do siebie. (anstatt: Musze dojs¢ do siebie., dt. Ich muss E
zu mir kommen; im Sinne von zu sich kommen.) S
(0]
Des Weiteren weisen die grundlegendsten Strukturen zahlreiche Tipp- und Recht- E
schreibfehler auf, auch diakritische Zeichen fehlen mancherorts: g
U4,s.51 Rozumien. (anstatt: rozumiem, dt. Ich verstehe.)
Us,s. 51 Lekarka w szpitalu badata caly (anstatt: caty, dt. ganz) dzier chorych.
U2,s.69 W pracy musze pisa¢ na komupertze. (statt: komputerze, dt. Auf der
Arbeit muss ich am Computer tippen.)
U3,s.79 sprzredajemy (statt: sprzedajemy, dt. wir verkaufen)
U2,s. 105 Polak uczy historii Polski, a francuz uczy sie jezyka polskiego (anstatt:

Francuz, dt. Der Pole unterrichtet die Geschichte Polens und der Franzose
lernt Polnisch.)

U2, S. 137 klieAci (statt: klienci, dt. die Kunden)

Bei einigen Ubungen sind die nahezu unannehmbare lexikalische Trivialitit bei den
Ubersetzungsaufgaben sowie die fehlende Logik zu kritisieren. Hier ein semantisch wenig
gelungenes Beispiel aus einer Zuordnungsiibung, die die Anwendung von adjektivischen
Partizipien Aktiv (imiestowy przymiotnikowe czynne) anschaulich machen soll:

U4,s. 132 Ladujace w Warszawie samoloty majg tylko miejsca siedzace.
Die in Warschau landenden Flugzeuge haben nur Sitzplétze.

Auch wenn der Chef der irischen Billig-Fluglinie Ryanair seinerzeit angekiindigt hat, in
seinen Maschinen Stehplatze einbauen zu lassen, hat sich die Aktion natdiirlich nur als ein
griffiger, reiner PR-Gag erwiesen. Es gibt derzeit selbstverstdandlich keine Flugzeuge mit
Stehplatzen.

Weitere Beispiele fir stilistisch-logische Lapsus aus dem Grammatikiibungsbuch:

U3,s.33 Bede w Niemczech w drugim miesigcu.
Ich werde in Deutschland im zweiten Monat sein.
U4,s.117 Réb co chcesz, ale zréb nam smaczna herbate.
Mach was du willst, aber mach uns einen leckeren Tee.
U4,s.126 Badajgc markowe adidasy, surfowali w sieci.
Wiéihrend sie Marken-Sportschuhe untersucht haben, surften sie im
Netz.
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U2, s. 140 Bardzo stona sél zostata wyprodukowana wiosng we Francji.
Sehr salziges Salz wurde im Friihling in Frankreich hergestellt.

Die Konstruktion ,,je/desto” im Kapitel zur Komparation der Adjektive wird an folgendem
Satz erklart:

S.22 Im pies brzydszy, tym drozszy.
Je hdsslicher der Hund, desto teurer ist er.

Verwirrend fiir die Lernenden kann auch die Inkonsequenz im Gebrauch von Exonymen
sein (z.B. zuerst die polnische Bezeichnung Kolonia, anschlieRend, in der gleichen Ubung
dann fortlaufend der deutsche Stadtname Kéin):

U2,s.30 LecielisSmy do Warszawy z Kolonii, a nie jak zwykle z Berlina.
Z Koln lecieliSmy dtuzej niz z Berlina do Warszawy.

Was die présentierte Lexik angeht, so ist in fast jedem Kapitel in den Ubungen von Arzten
und Untersuchungen die Rede. Diese Monothematik kann fiir Lernende durchaus an-
strengend sein. Die weiteren Themenbereiche, die sich hier permanent wiederholen,
sind: Computer, diverse Elektrogerate und deren Reparatur, der Sejm (das polnische
Parlament) sowie fremde Wahrungen.

Von den rein sprachlichen Fehlern abgesehen, vermitteln so manche Ubungen ein ver-
zerrtes Polen-Bild oder sind gar eine Zumutung fiir die Intelligenz der Lernenden, was
zum Beispiel bei der folgenden Ubersetzungsiibung zum Tragen kommt:

U3,s.91 Waddke pijemy z matych kieliszkdw, a wode z duzych szklanek. Ale wédke
tez mozna pic ze szklanek. Herbate w Polsce tez mozna pi¢ ze szklanek.
Z kieliszkow sie jednak herbaty nie pije.

Wir trinken Wodka aus kleinen Gldsern, Wasser aber aus grof3en Gldsern.
Wodka kann man aber auch aus grofen Glésern trinken. In Polen kann
man Tee auch aus gréfSeren Glédsern trinken. Aus kleineren Gldsern trinkt
man aber keinen Tee.

Angesichts der Tatsache, dass viele Lernende die Unfehlbarkeit der im Handel erhaltli-
chen Lehrbiicher nicht anzweifeln, da diese fir sie — sei es parallel zum Sprachkurs oder
im Selbststudium — einen normativen, praskriptiven Charakter haben, ist von diesem
Grammatikiibungsbuch, anders als von der groRen Polnischen Grammatik von Monika
Skibicki, (leider) mit Nachdruck (!) abzuraten.



Resiimee

Die Lerngrammatiken von Madelska und Worbs werden von den Polonistik-Studierenden
an der Universitat Kiel sehr oft im reguldren Polnischunterricht (auf allen Niveaustufen)
sowie im Selbststudium verwendet. Sie sind zweifelsfrei eine sehr wertvolle und abso-
lut notwendige Ergdnzung der Inhalte gangiger, im Studium eingesetzter Lehrwerke fir
PaF (Hurra, Polski krok po kroku, Polski jest cool sowie diverser Lehrblcher des Krakauer
Universitas-Verlags). Vor allem die Nicht-Muttersprachlerinnen wissen sie sehr zu schat-
zen. Auch bilinguale Studierende entdecken dank der benutzerfreundlichen Grammatiken
das strukturelle Grundgeristihrer Muttersprache. Das Ziel dieses Artikels ist—aufler derim
Titel erwdhnten Beschreibung ausgewahlter neuerer deutschsprachiger Lerngrammatiken
des Polnischen als Fremdsprache — eine kurze Erinnerung daran, dass eine der wichtigs-
ten Aufgaben von Lektorinnen und Lektoren darin bestehen sollte, die Studierenden auf
gute oder weniger gute Publikationen, bezogen auf Grammatiken, hinzuweisen. Dabei
sollten diesbeziiglich ganz klare Empfehlungen oder auch Nicht-Empfehlungen seitens
der Lehrkrafte ausgesprochen werden. Dadurch lasst sich wohl die eine oder andere ins
Gesicht von Studierenden gezeichnete Enttduschung vermeiden, zumal die Blcher fir
das studentische Budget oft nicht gerade sehr glinstig sind.

Es erscheinen hierbei viele Fragen: Inwiefern ergdnzen sich die modernen
Polnischgrammatiken und an welchen Punkten gibt es zwischen ihnen Unterschiede?
In welchem Grammatiklehrwerk wird das jeweilige Thema am besten beleuchtet?
Nur wir, als kompetente, erfahrene Lehrkrafte, sind imstande, die in den einzelnen
Veroffentlichungen enthaltenen Inhalte sorgfaltig zu verifizieren. Man soll die Lernenden
unbedingt darauf aufmerksam machen (und das moglichst schon an der Schwelle ihrer
»Polnischlernerinnen-Karriere”), dass es immer empfehlenswert ist, eine gewisse Dosis
Misstrauen mitzubringen und an alle Fachblicher sehr wachsam heranzugehen. Die
Erfahrung zeigt, dass die Studierenden der héheren Fachsemester (nach so manch einer
intensiven Auseinandersetzung mit den Grammatikblichern) bereits fir die Feinheiten
und Unterschiede in der Darstellung ausgewahlter grammatischer Themen sensibilisiert
sind. Sie werden sich mit der Zeit, peu a peu, auch dessen bewusst, dass es nicht immer
gescheit ist, jede Passage in ihre schriftlichen Arbeiten und Referate anstandslos zu tber-
nehmen. Die Prasentationen vieler grammatischer Themen sind namlich ganz gewiss dis-
kussionsbedirftig und es sollte in unserer Kompetenz liegen, den Studierenden den Weg
zu diesen kritischen Ansichten zu weisen.

Besprochene Lerngrammatiken

Madelska L., 2014, Polnisch entdecken, Prolog, Krakéw

Skibicki M., 2011, Grammatikiibungsbuch Polnisch, Buske, Hamburg

Worbs E., 2009, Witaj Polsko! Grammatisches Beiheft, Universum, Wiesbaden
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Magdalena Wiazewicz

DEUTSCH + POLNISCH = MEHR CHANCEN IM BERUF!
PERSPEKTIVEN DER BILINGUALEN SCHULER/INNEN IN
DER BERUFLICHEN BILDUNG

In Zeiten der Globalisierung und eines intensiven wirtschaftlichen, politischen und so-
zialen Austauschs ist der Erwerb von Fremdsprachenkenntnissen fir das Berufsleben
von herausragender Bedeutung. Verstarkte Mobilitdt und Arbeitsmigration innerhalb
der Europaischen Union tragen dazu bei, dass auch die osteuropdischen Sprachen, u.a.
Polnisch als Sprache des Nachbarlandes, an Attraktivitat gewinnen. So kommunizie-
ren beispielsweise einige Geflichtete und Einwanderer aus den neuen EU-Landern auf
Polnisch,! nachdem sie sich langer in Polen aufgehalten haben. Die wachsende Bedeutung
des Polnischen im beruflichen Kontext hat zur Folge, dass Polnisch als Fremdsprache so-
wohl in der Berufsausbildung als auch in der Weiterbildung starker gefordert werden
muss. Dabei stehen branchengemalle Ausrichtung und zielgruppengerechte Vermittlung
im Vordergrund.

In Bezug auf berufliche Perspektiven der Mehrsprachigen beschaftigt sich der vorliegende
Artikel am Beispiel einer kaufmannischen Ausbildung mit der Sprachstandseinschatzung
in beiden Sprachen Deutsch und Polnisch bei bilingualen Jugendlichen und jungen
Erwachsenen, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer Biographien nach Deutschland
eingewandert sind. Zudem geht der Artikel der Frage nach, welchen Mehrwert die
Teilnehmenden in ihren Sprachkompetenzen fiir die Berufsperspektive sehen. Geht die
Gleichung ,,Deutsch + Polnisch = mehr Chancen im Beruf” fiir die Lernenden auf?

1 Dies aus der Beobachtung der Autorin M. Wiazewicz, die berufsbezogene Sprachférderprojekte fir Gefliichtete im
Rahmen der bundes- und landesgeférderten Qualifizierung und Weiterbildung koordiniert.
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Polnischsprachige Lernende im deutschen Schulwesen

Die Abschliisse der allgemeinen Schulausbildung 6ffnen fiir viele Schiiler/innen den Weg in die
Berufsvorbereitung und Berufsausbildung. Jugendliche mit einem qualifizierten Schulabschluss
in dem in Berlin vielfaltigen Schulberufssystem haben die Moglichkeit, Qualifikationen fiir
den Einstieg ins Berufsleben zu erwerben. Durch die EU-Erweiterung kommen auch pol-
nischsprachige Quereinsteiger in das Berufsschulsystem, die unterschiedliche Sprach- und
Fachkompetenzen mitbringen. Mittlerweile weist ein wesentlicher Anteil der Schilerschaft
an beruflichen Schulen Berlins — etwa ein Drittel — Migrationshintergrund auf. So wurden im
Schuljahr 2014/15 in Berlin 10,5% Lernende mit einem nichtdeutschen Pass und 21,2% mit
sog. nichtdeutscher Herkunft (ndH —davon u.a. 7,7% polnischer Herkunft) an 6ffentlichen und
privaten beruflichen Schulen in den Landern Berlin und Brandenburg unterrichtet (Metter
2015, 5). Aus einer Umfrage zur Rolle der polnischen Sprache als Zusatzqualifikation auf dem
grenznahen Arbeitsmarkt im Land Brandenburg geht hervor, dass sich viel mehr Lernende in
der Berufsschule als an Gymnasien fiir Polnisch als wichtige Kompetenz in ihrem zukiinftigen
Beruf aussprachen (DPG 2010). Durch praxisnahe Ausbildung und die Ndhe zu Polen in der
Grenzregion erkennen zukiinftige Fachkrafte die Bedeutung von Polnischkenntnissen fiir die
berufliche Kommunikation.

Die Entscheidung von Mehrsprachigen (u.a. Polnischsprachigen) fiir die Berufsschule
geht auch darauf zurlick, dass mehrsprachige Migrantenkinder nur halb so oft wie deut-
sche Schulkinder eine Gymnasialempfehlung erhalten (Becker 2011), was meist den
schlechteren Deutschkenntnissen zugeschrieben wird. Von daher ist es verstandlich, dass
die Herkunftssprache in der beruflichen Bildung anders geschatzt und ihr ein hoherer
Stellenwert beigemessen wird.

Wie es die Diskussion wahrend der Tagung der Gesellschaft fir Angewandte Linguistik
in Frankfurt (Oder) im September 2015 zeigte, ist die Zahl der tatsachlich polnischsprachi-
gen Lernenden im deutschen Schulwesen auf Grund von Datenschutz und mangelnden
Erhebungen nicht genau feststellbar. Sowohl Lernende, die gern in der polnischen Sprache
kommunizieren (Bfaszczak, Zygis 2014, 37) als auch diejenigen, die ihre polnische Herkunft
nicht immer freiwillig angeben,? kdnnen die deutsche Staatsangehdorigkeit von Geburt an be-
sitzen bzw. mittlerweile erworben haben. So ist die Zielgruppe statistisch nicht als ,,Polnisch”
identifizierbar bzw. erfassbar.

2 Beobachtung der Autorin M. Wiazewicz aus mehreren Projektdurchfihrungen in den Berliner Oberstufenzentren in
mehrsprachigen Klassen der Berufsvorbereitung und Berufsausbildung.



Warum ist eine Spracheinschatzung der Herkunftssprache fiir die
Berufsperspektive wichtig?

Wie im schulischen Bildungsumfeld kommt Sprache auch im beruflichen Lernen und
Handeln eine elementare Bedeutung zu. Vor allem die Sprachkompetenz der Schuler/
innen im Deutschen scheint am haufigsten im Schriftlichen den Anforderungen der be-
ruflichen Bildung nicht ausreichend zu entsprechen, was auch mit ihrer Mehrsprachigkeit
in Verbindung gebracht wird (DIHK 2014). Dass neben dem Deutschen auch die
Herkunftssprache ein grolRes Potential fiir eine erfolgreiche berufliche Entwicklung birgt,
wird mittlerweile von Bildungsinstitutionen wie auch von den betroffenen Schiiler/innen
erkannt. Hierzu ist es auch wichtig, dass alle ,,ins Boot geholt” werden: Schulleitungen,
Lehrkrdfte und Ausbilder sehen und férdern die in der Mehrsprachigkeit begriindeten
Chancen in den von den Lernenden angestrebten Berufen.

Diese Uberlegungen regten die beiden Autorinnen an, ein Forschungsprojekt zur
EinschatzungderSprachpotenziale und der berufsbiografischen Rolle der Mehrsprachigkeit
zu beantragen und durchzufiihren. Im Zentrum des Vorhabens ,,Mehr-Sprachen — Mehr-
Wert: Chancenreich mit Sprachenvielfalt” als Projekt zur Férderung der Mehrsprachigkeit
in der beruflichen Bildung stand der Sprach- und Kompetenzerwerb in der dreijahrigen
dualen birokaufménnischen Ausbildung.?

Warum ist der Ausbildungsbereich Biirokommunikation besonders geeignet?

Zum einen zeichnet sich die kaufmannische Fachsprache durch eine hohe Komplexitat
sowohl in Schrift (Rechtssprache, Register der offiziellen Korrespondenz, DIN-
Normung) als auch in Wort (Kommunikation mit Kunden, Mitarbeitern, Sprachregister
— Hoflichkeitsformen) aus. Zum anderen bietet die Dualitdt der Ausbildung eine
Moglichkeit, die Herkunftssprache bzw. Fremdsprache als Fachsprache parallel zu der
schulischen Fachtheorie in einem Betrieb zu vertiefen. Fiir die Studie sollten idealer-
weise die Berufspraktika in einer Sprachumgebung stattfinden, in der beide Sprachen
gesprochen werden und dementsprechend gehandelt wird. Nicht zuletzt spielen auch
Prifungskompetenz und Testformate fiir die Spracheinschatzung eine Rolle. Zur Zeit der
Erhebung waren die meisten berufsbezogenen Tests im Bereich Kaufmdnnisches verfiig-
bar. Die Kompetenzanforderungen der Sprachniveau-Ebenen nach dem Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER 2001) waren fur Deutsch beiden
Autorinnen bekannt, fiir Polnisch als Fremdsprache einer Autorin. Zudem verfiigt eine
der Autorinnen Uber Priferlizenzen der Prifungsgesellschaft TELC* und fuhrt regelmaRig
Sprachprifungen im Bereich A2 - C1 fiir Deutsch durch.

3 Finanziert aus Mitteln des Berliner Interdisziplindren Verbunds fiir Mehrsprachigkeit (BIVEM).

4 TELC (The European Language Certificates) — bundesweit anerkannte Prufungsgesellschaft in Frankfurt am Main.

mebhr...
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All diese Aspekte wurden bei der Wahl der Berufsschule und bei der Umsetzung des
Vorhabens bericksichtigt. Als einzige berufsbildende Schule bot das Oberstufenzentrum
BlUrowirtschaft und Verwaltung (Louise-Schroeder-Schule, Berlin) berufsbezogenen
Polnischunterricht im Rahmen des Schulpartnerschaftsprogramms ProPolska an. Ziel
des Programms ist die Forderung der Sprachkompetenz in Polnisch bei bilingualen
Jugendlichen und deutschen Muttersprachler/innen, die im blrokaufméannischen Bereich
ausgebildet werden. Besonders wertvoll flr die handlungsorientierte Sprachférderung
waren geleistete Praktika in polnischen Unternehmen und mehrwochige Praktika in
Betrieben in Polen.

Methoden und Schrittfolge

Die Methodik der Spracheinschatzung in Deutsch und Polnisch wurde mit der Schulleitung
und den Unterricht leitenden Lehrkrdften abgestimmt und den Abldufen im dualen
Schulalltag entsprechend angepasst.

Festgelegt wurde folgende Schrittfolge:

e Gesprache an der Schule (Leitung und Lehrkrafte fir Deutsch und Polnisch),

e Gesprache mit Schiler/innen zur Zielsetzung,

e Sprachstandseinschatzung mit Modelltests® mit berufsbezogenen Inhalten auf dem
Sprachniveau B1 bzw. B2 (schriftlich und mindlich),

e Schriftliche Befragung: Bildungsbiographie, familidre Bedingungen der Mehrsprachig-
keit, Sprachpraxis (Sprachgewohnheiten, Sprachenwahl),

e Leitfadengesteuerte Interviews: Schiiler/innen reflektieren ihre beruflichen Wiinsche
und Perspektiven im Zusammenhang mit ihrer Mehrsprachigkeit,

e Kurzes Feedback an die Schiiler/innen,

e Auswertung der Sprachstandseinschatzungen und Riickmeldung an die Schule.

Zu Beginn der Testung fand ein Gesprach mit den Lernenden zur Zielsetzung der
Untersuchung statt, das u.a. auch zur Motivationssteigerung dienen sollte. Dabei fiel auf,
dass die Probanden ihre Kompetenzen in Polnisch mit AuRerungen wie: ,Ich kann nicht
richtig Polnisch schreiben” oder ,Ich hab schon vieles vergessen, wann ich klein oder groR
schreibe” geringschéatzten.

Es stellte sich dabei die Frage, ob diese AuRerungen darauf zuriickzufiihren sind, dass
einer vor allem alltagsgepréagten Mundlichkeit der Schiler/innen oft eine eher miihsame
und sprachlich schwachere Schriftlichkeit gegenlibersteht, die in dem Fall sehr bewusst

5 Fur Deutsch waren es Modelltests auf dem Niveau B1 bzw. B2 der Priifungsgesellschaft TELC, fur Polnisch die
zusammengestellten Tests fur die Zertifikatsprifungen B1 und B2 (Seretny, Lipinska 2005; Burkat, Jasifiska,
Matolepsza, Szymkiewicz 2008).



wahrgenommen wird? Oder liegt die negative Wahrnehmung auch in der bisherigen
Leistungsbewertung begriindet, die starker auf sprachformale Aspekte fokussiert?

Die Sprachstandseinschatzungen erfolgten in der Herkunfts- und Zielsprache und um-
fassten die Bereiche: Mindlichkeit, Schriftlichkeit und Register, wie z.B. die kaufman-
nische Fachsprache. Wir testeten die vier Fertigkeiten: Leseverstehen, Horverstehen,
schriftlicher Ausdruck und mindlicher Ausdruck auf dem Kompetenzniveau B2
bzw. B1 des GER, um einen Uberblick iiber die Ausprigung der unterschiedlichen
Sprachkompetenzen jeder/jedes Teilnehmenden zu erhalten. Die Wahl der Sprachniveau-
Ebenen, die im Bereich B (Selbststdandige Sprachverwendung) des GER liegen, setzt vo-
raus, dass Lernende Handlungen im Berufsleben eigenstandig und verhaltenssicher in
beiden Sprachen vornehmen kénnen. Das Kompetenzniveau B empfahl die Lehrkraft fur
Polnisch, Frau Halina Miiller, die die Erhebung an der Schule begleitete. Sie gab an, sich
im eigenen Unterrichtsgeschehen immer wieder mit gravierenden Unterschieden in den
Kompetenzen Sprechen und Schreiben in beiden Sprachen konfrontiert zu sehen. Uns
allen war auch bewusst, dass die Schriftlichkeit und das Leseverstehen sowohl in der
beruflichen Bildung wie in einem moglichen Studium unabdingbare Fertigkeiten zum
Erreichen der Berufsbildungsabschliisse sind.

Kurzcharakteristik der Teilnehmenden

e 5Schiler/innen (4w/1m) aus dem OSZ Birowirtschaft und Verwaltung, Berlin;

e Alter: 21-31 Jahre;

e Geburtsland: Deutschland (N=2), Polen (N=3, eingewandert mit 4, 8, 15 Jahren);
e Teilnahme am schulischen Angebot des Polnischunterrichts (2 UE in der Woche);
e Dualer Aushildungsgang Blirokommunikation, 2. Ausbildungsjahr.

Ergebnisse

In den Sprachstandseinschatzungen stellte sich heraus, dass die von den Teilnehmenden
vermuteten ,schlechten” Schriftkompetenzen in der Herkunftssprache/Zweitsprache
Polnisch mit der schriftlichen Textkompetenz im Deutschen vergleichbar sind und min-
destens auf Sprachniveau B1 liegen.

Insgesamt lagen die Schiiler/innen mit ihren Sprachkompetenzen im Bereich B1 bis C1. Das
heiRt, abhangig von Schiiler/in und Kompetenzbereich, kann man von einer selbstandigen
bis kompetenten Sprachverwendung sprechen. Dabei schnitten sie im Miindlichen besser
als im Schriftlichen ab. Beim Leseverstehen und prazisen Horverstehen haben die Schiiler/
innen deutlich weniger Punkte erreicht als in anderen Sprachfertigkeiten. Dies kann an
der unausgepragten Textkompetenz liegen. Der Unterschied zwischen Miindlichem und
Schriftlichem war jedoch im Polnischen deutlicher als im Deutschen. In der schriftlichen
AuRerung im polnischen Textteil sind viele Interferenzen (iibernommene Satzstrukturen
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und Begriffe sowie Hoflichkeitsformen) aus dem Deutschen sichtbar: ,cieszytbym sie na
Pana reakcje”, ,,oddaje spowrotem ten apparat”.

Cc2
Gesamteinschdtzung nach GER

C1

B2-

Sprache

B1- B Polnisch

m Deutsch

Einschdtzung nach GER

A2-

Al

0 _
Proband/in MZ LK MM MD KW

Abb. 1. Testergebnisse der Sprachstandseinschatzungen nach GER fiir Polnisch und Deutsch

Aus der Erhebung geht weiterhin hervor, dass sich im Vergleich beider Sprachen bei den
Schiler/innen ein dhnliches Niveau der Sprachbeherrschung in Polnisch und Deutsch
zeigt. Aufgefachert nach einzelnen Kompetenzbereichen sind aber durchaus deutliche
Unterschiede erkennbar.
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Abb. 2. Differenz im Niveau der Sprachkompetenz per Fertigkeitsbereich (ein Hauptintervall, z.B. 0-1, entspricht dem
Unterschied zwischen zwei Teilniveaus, z.B. zwischen B1 und B2)



Werte auf der O-Linie bedeuten, dass in der Sprachstandserhebung kein Unterschied
zwischen der Sprachkompetenz Polnisch und Deutsch festgestellt wurde (z.B. KW im
Bereich Lesen, Schreiben, Horen). Bei MD zeigte sich im Bereich Horen kein Unterschied
in der Sprachkompetenz, die Schreibkompetenz war dagegen im Deutschen um eine gan-
ze Niveauebene besser als im Polnischen. Die groBten Kompetenzunterschiede in der
Sprachbeherrschung zwischen den beiden Sprachen zeigten sich im Bereich Schreiben
(bis auf KW).

Weiterhin fallt auf, dass nicht nur das globale Leseverstehen, sondern auch die Verbindung
des Hor- und Leseverstehens sich in den Testformaten als schwierig herausstellt. Im
Bereich Lesen kdnnte dies auf die Prazision von Abfrage und Zuordnung zurlickzufihren
sein. Es ist auch zu vermuten, dass im Umgang mit (Fach-)Texten eher auf fachrelevante
Details und deren Anwendung als auf das gesamte Textverstandnis fokussiert wird.

Da in beiden Sprachen das globale Leseverstehen bei den meisten Lernenden unterhalb
ihrer Erwartung ausfiel, sollte die Fahigkeit, den gesamten Text schnell erfassen zu kénnen,
noch mehr trainiert werden. Diese Fertigkeit ist auch im Profil des Fachs Kaufméannische
Kommunikation zur Forderung der Deutschkompetenz verankert, wie der folgende
Ausschnitt aus der Kompetenzbeschreibung zeigt:

Die Schiiler und Schiilerinnen sollen:

e die fiir Beruf und persénliche Entwicklung notwendige Sprachkompetenz erwerben,

e sich in der Standardsprache schriftlich und miindlich richtig ausdriicken kénnen,

e Informationen beschaffen, verarbeiten, dokumentieren, présentieren und dartiber re-
flektieren kénnen.

Handlungsfelder der schriftlichen Kommunikation:

e Zusammenfassen, Beschreiben, Bericht verfassen, Argumentieren, Inhaltsangabe verfas-
sen, Schaubilder analysieren, Geschdftsbriefe schreiben (Protokoll, Alltagsschriftverkehr).

Dass der Wechsel der Modalitdtvom Lautlichen (Horen) zum Zeichen (Schreiben) Probleme
in beiden Sprachen bereitete, wird anhand der Ergebnisse im Bereich Horverstehen sicht-
bar. Diese wohl unausgepragte Fahigkeit, vom Miindlichen schnell ins Schriftliche zu we-
chseln, kdnnte daraus resultieren, dass sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache
die gehorten Inhalte zwar global verstanden werden, jedoch das prazise Horverstehen
und das zeitnahe, detaillierte Niederschreiben der gehérten Informationen nicht oft ver-
langt werden.

Hat die Zuwanderung einen Einfluss auf die Textkompetenz?

Da aufgrund der Praktikumszeit und Stundenplanung an der Schule nur flinf Personen an
der Spracheinschatzung teilnehmen konnten, konnen keine verallgemeinernden Aussagen
formuliert werden. Sichtbar wird jedoch, dass auch spater zugewanderte Schiiler/innen
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in beiden Sprachen durchaus eine hohe Kompetenz ausbilden kénnen (Fall KW und MZ,
s. Abb. 1). Sie erreichten in beiden Sprachen eine hohe Punktzahl im Leseverstehen und
Schreiben. Spielt der Zeitpunkt der Zuwanderung beim Erwerb der Textkompetenz keine
Rolle mehr oder sind diese Personen besonders begabt?

In bisherigen Untersuchungen zum Leseerwerb in der Zweitsprache wird neben sozia-
len Faktoren (wie getrennte sprachliche und kulturelle Sozialisation in der Familie)
auch der Ubergang von der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit (Ehlers 2008) genannt. Das
Verstandnis fir die Strukturen und Gebrauchsmuster konzeptioneller Mindlichkeit (z.B.
das Narrative) und konzeptioneller Schriftlichkeit (z.B. formelle Briefe) zu entwickeln, ist
Voraussetzung flr einen erfolgreichen Erwerb der Mittel zur TexterschlieBung, notwen-
dig fiir das Verstandnis von Fachtexten in der Ausbildung. Tatsachlich zeichnen sich die
eingeschatzten Personen in den o.g. Fallen durch eine versierte Textkompetenz aus, die
in der Erstsprache durch eine fundierte Allgemeinbildung im Heimatland bzw. kontinuier-
lichen additiven Sprachunterricht und durch eine kulturelle Sozialisation gut ausgepragt
wurden.

In beiden Sprachen waren in den Texten eine aufeinander aufbauende Konzeption (hier ein
Reklamationsschreiben) und eine schliissige Argumentation in der schriftlichen AuRerung
beider Personen nachvollziehbar und sichtbar. Dies galt auch fiir die Korrespondenz mit
der Aufgabenstellung, auch wenn morphologische, Satzbau- und Interferenzfehler insbe-
sondere bei der spater zugewanderten Person haufiger vorkamen. Diese Merkmale wur-
den ebenfalls in der miindlichen Eigenvorstellung (konzeptionelle Miindlichkeit) sichtbar,
wobei die/der spater Zugewanderte nicht so sicher die eigene Person auf Deutsch dar-
stellen konnte.

Fazit

Die beschriebene Erhebung des Sprachstandes, kombiniert mit der Erhebung sprach-
biografischer Daten und Fragen zur Sprachumgebung, gibt einen Einblick in die
Sprachentwicklung, die Lebenswelten und die beruflichen Vorstellungen zweispra-
chiger bzw. zugewanderter junger Erwachsener. In den Interviews bestatigten alle
Auszubildenden, dass sie Polnisch in ihrem gelernten Beruf und generell im zukiinftigen
Berufsleben anwenden werden bzw. anwenden wollen. Zur Begriindung antwortete eine
Person folgendermalien: , Ich arbeite im offentlichen Dienst und habe festgestellt, dass
die deutschen Behdrden mit den polnischen miteinander kooperieren. Ich mufSte auch
oft polnische Dokumente ins Deutsche libersetzen.”.

NachderEinschatzungihresSprachstands bringtgerade diese Persongute Voraussetzungen
fir die Sprachmittlung. Es ist zu erwarten, dass ihre Sprachkompetenzen ihr mehr Chancen
im Wettbewerb um einen Arbeitsplatz garantieren. Sicherlich wurden Lernende in ihrer
Personlichkeits- und Sprachentwicklung auch wahrend der Praktika in Polen dadurch



gestarkt, dass sie durch ihren Lernwillen und ihre fortgeschrittenen Polnischkenntnisse
auf eine positive Resonanz stieRen.® Wegen der geographischen Nahe konnte sich eine
Auszubildende auch vorstellen, nach Polen umzuziehen und dort beruflich tatig zu sein.
Diese Beispiele belegen das Desiderat, dass Programme zur Forderung der Herkunfts-
bzw. Fremdsprache als berufsbezogene Sprache im schulischen Regelsystem starker bzw.
strukturell verankert werden mussten, wenn in einer mehrsprachigen Gesellschaft junge
Fachkrafte fur die Anforderungen des globalen Arbeitsmarktes ausgebildet und darauf
optimal vorbereitet werden sollen.

Ausblick

Im Hinblick auf die berufliche Aus- und Weiterbildung besteht noch ein groRer Bedarf
an spezifischerer Erfassung der Sprachkompetenz hinsichtlich Mindlichkeit und
Schriftlichkeit, Registerwahl, Fachsprache und der betrieblichen Handlungsfahigkeit,
und zwar in beiden Sprachen Deutsch und Polnisch. Entspechende Erhebungen kdnnten
zum einen dazu beitragen, Mehrsprachigkeitskompetenz in Herkunfts- und Zielsprache
(hier: Polnisch und Deutsch) in ihrer Bedeutung fiir die berufliche Ausbildung und an-
stehende Beschaftigung zu erforschen. Zudem wiirde Mehrsprachigkeit als ,Mehrwert”
in der beruflichen Bildung starker in den Blick von Schilerschaft und Lehrkraften bzw.
Bildungsverantwortlichen riicken: Eine genaue Auswertung kénnte den Lehrkraften eine
objektive Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten sowie eine Ableitung der spezifischen
Sprachforderbedarfe ermoglichen, die fiir den jeweiligen Berufsbereich relevant sind. Mit
den gewonnenen Erkenntnissen kénnte gezielter auf die sprachlichen Anforderungen der
beruflichen Bildung reagiert und Mehrsprachigkeit als anerkannte tragfahige Ressource
ausgebildet werden. Die o.g. Erhebung leistet hierzu einen kleinen Beitrag im Hinblick
sowohl auf den Fachdiskurs als auch die Lehrerfortbildung. In Zeiten der steigenden
Mobilitat wird Sensibilisierung von Padagogen und Multiplikatoren fiir den Mehrwert der
Mehrsprachigkeit gerade an Berufsschulen zur dringenden Aufgabe.
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Jan Miodek

LUFT, LUFCIK, LUFTNAC SIE

W jednym ze swych felietondéw sportowych w ,,Gazecie Wyborczej” Wojciech Kuczok przy-
wotat niedawno temu typowo $lgski czasownik luftngc sie, znaczacy tyle, co ,trafi¢ w po-
wietrze zamiast w pitke”. | ja —urodzony na Gérnym Slasku — uzywam go zawsze, gdy tylko
widze takie zdarzenie na boisku czy gram w pitke nozng, a i przekazatem to stowo swej
progeniturze, czyli synowi i wnukom!

Czasownikowa forma luftng¢ sie pochodzi, oczywiscie, od rzeczownika luft, przejetego
z niemieckiego die Luft ,powietrze”. Méwig Slazacy: , Otwérz okno, zeby byto wiyncyj
luftu”, ,Zdrowo by¢ na swiyzym lufcie”, ,Sam momy niyzdrowy luft” (Bozena Czastka-
Szymon, Jerzy Ludwig, Helena Synowiec, Maty stownik gwary Gdrnego Slgska, 2000,
Katowice, s. 124). Potwierdzeniem utrwalonej obecnosci luftu w $lgskiej komunikacji jezy-
kowej sg tez wyrazenia i zwroty typu w lufcie, z luftem, bez luftu, nie ma luftu, brak luftu.
Pierwsze z wymienionych potgczen bywa uzywane nie tylko jako regionalny odpowiednik
standardowego ,w powietrzu”, ale tez jako okreslenie ,wysokosci, wysokiego putapu”.
Na alejce przed moim rodzinnym domem w Tarnowskich Gdrach ustyszatem na przyktad
przed laty taki oto dialog — zaczepke matego chtopca i replike wysokiego: , Ty, dtugi, jak
tam w lufcie?” — Ty, maty, jak tam w niskiej atmosferze?”.

W codziennym obiegu sg rowniez derywaty od luftu: lufci¢, luftowac ,wietrzy¢”: ,0d rana
lufcymy ta izba”, ,Luftujcie sam zaroz, bo $mierdzi”, ,Niy luftuj, bo bydzie przeciéng”.
Luftowac moze by¢ takze uzyte w znaczeniu ,przegania¢ kogos, cos z miejsca na miejsce”:
,»Alojz luftuje gotymbie”, ,Tyn pijok (tozyrok) zas luftuje swoja baba”. Samo zas luftngc sie
znaczy nie tylko tyle, co ,trafi¢ w powietrze zamiast w pitke”, ale i — ogdlnie — ,trafi¢ w po-
wietrze zamiast do jakiego$ celu” (,,Za kozdym razym sie luftndt, taki $§ niego szczelec”)
oraz ,przewietrzy¢ sie, przespacerowac sie” (,,Po potedniu my sie luftli nad woda”, ,Trza

by sie kaj luftnon¢ na kole”).

Bardzo charakterystyczne, bo bedace przyktadem obcego modelu stowotwdrczego, sg
ztozenia z cztonem odrdzniajgcym na pierwszym miejscu — typu luftbiksa ,wiatrowka,
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strzelba” (,,Chopcy szczylali z luftbikse”) albo luftplompa, luftplompka ,pompka” (,Achim,
pozyc mi luftplémpy”, ,Jak sie wybiyrosz w dalszo dréga na kole, zawdy bier ze sobém
luftplémpka”).

Luftownik z kolei to ,wywietrznik, lufcik” (,Otworz tyn luftownik”). Jak Panstwo widzg,
w jego parafrazie znaczeniowe] pojawit sie lufcik (z niemieckiego Luftzug) — okreslenie,
ktére weszto do jezyka ogdlnopolskiego, definiowane jako ,niewielka czes¢ okna z szyba
osadzong w ruchomej ramie, dajaca sie oddzielnie otwiera¢; wywietrznik” (Uniwersalny
stownik jezyka polskiego pod red. prof. Stanistawa Dubisza, 2003, t. 2, Warszawa, s. 683).

Dopowiedzmy, ze w potocznym jezyku standardowym luft jako ,powietrze” tez jest uzy-
wany, cho¢ na pewno rzadziej niz na Slasku (,Wyjs$¢ na $wiezy luft”) — tak jak doskonale
jest znane wszystkim Polakom potoczne wyrazenie do luftu odnoszone do kogos lub cze-
go$ nic niewartego (,,Aktor, film do luftu”, ,Praca do luftu”). Rzadziej juz natomiast styszy
sie o lufcie ,przewodzie w piecu, kuchni, kominie, odprowadzajgcym dym”, bo i samo to
urzadzenie odchodzi nieuchronnie w przesztosc!

A skoro o lufcie dzis$ pisze... — Typowo $lgskim okresleniem samolotu jest przeniesiony
z jezyka niemieckiego fliger, fligier: , Leciotes juz kiedy fligrym?”, ,Jeszczech takiygo fligra
niy widziata na naszym lotnisku” — czytamy w przywotanym wyzej Matym stowniku gwary
Gornego Slgska. Przynosi on réwniez informacje, ze fliger, fligier moze tez oznaczaé ,mate
okienko, wywietrznik”: ,totwdrz tyn fliger, niych sie trocha wywietrzy”.

Gtéwnie za sprawg tytutu znanej ksigzki Szczepana Twardocha przypomniat mi sie z dzie-
cinstwa drach, czyli ,latawiec” (,Jesiyniom chopcy zawsze puszczajém drachy”). Dla po-
rzagdku dodajmy, ze drach to rowniez przenosne i zartobliwe nazwanie psotnego, niezno-
$nego dziecka, tobuza, urwisa (,Ty drachu, kogos$ to zas napasztowot?”, ,, Pamiyntej sie,
z takim drachym niy Smiysz sie kolegowac!”). Drach pochodzi z niemieckiego Drache,
Drachen, a w jezyku tym jest nie tylko okresleniem latawca, ale takze smoka i jedzy.

Typowym Slgskim odpowiednikiem latania, fruwania jest furganie, rzadziej — fiurganie:
,Jaskotki nisko furgajom (fiurgajém), mo sie na dyszcz”. Przenosnie furgac (fiurgac) to
L, Wynosi¢ sie nad innych, by¢ przesadnie ambitnym”: ,,Ona by wysoko furgata!” — czytamy
w stowniku Czgstki-Szymon, Ludwiga i Synowiec na str. 67. Niewatpliwie od owego furga-
nia pochodzi dos$é popularne w naszych stronach nazwisko Furgacz.

Cata natomiast leksykalna seria: furgac, furkac, furkngé, furczeé, furkotac, frugac, fruwac,
frungé, furngé, furta¢ tworzy rodzine wyrazéw dzwiekonasladowczych — z czastka fru!
w punkcie wyjscia.



PROJEKTY

Anna Czura

PLURIMOBIL - MATERIALY DYDAKTYCZNE
WSPIERAJACE MOBILNOSC EDUKACYINA

Cel

Szkoty i uczelnie czesto biorg udziat w programach europejskich, takich jak eTwinning,
Comenius, Socrates, Leonardo da Vinci, a takze w wymianach organizowanych lokalnie
na podstawie uméw dwu- lub wielostronnych. W powszechnej opinii udziat w projek-
tach mobilnosciowych tego typu ma pozytywny wptyw na rozwdj osobisty uczestnikow,
zwtaszcza na ich kompetencje jezykowe oraz umiejetnosci komunikacyjne w sytuacjach
miedzykulturowych. Niestety badania nie zawsze to potwierdzajg. Dlatego wydaje sie, ze
uczniow wyjezdzajgcych za granice trzeba do wyjazdu przygotowac nie tylko pod wzgle-
dem jezykowym, lecz takze interkulturowym.

Aby pomdc nauczycielom czy edukatorom nauczycieli w przygotowaniu uczniéw lub stu-
dentéw do mobilnosci, autorzy projektu PluriMobil, przy wsparciu Europejskiego Centrum
Jezykdw Nowozytnych w Graz, zaprojektowali dla réznych typow szkét piec zestawdw ma-
teriatéw dydaktycznych, ktére majg by¢ pomocne w czasie wyjazdéw zagranicznych i uta-
twiac kontakty internetowe z uczniami pochodzgcymi z réznych kultur. Materiaty dydak-
tyczne PluriMobil skupiajg sie na rozwijaniu kompetencji interkulturowej, umiejetnosci
jezykowych niezbednych w codziennej komunikacji oraz umiejetnosci uczenia sie.

Co wazne, zamieszczone w materiatach dydaktycznych scenariusze lekcji zawieraja liste
¢wiczen na okres poprzedzajacy wyjazd, na pobyt za granicg i czas po powrocie do kraju.
Przed wyjazdem uczniowie zastanawiajg sie nad wtasng tozsamoscig kulturowg, szukajg
informacji o kulturze swoich partneréw, przygotowujg zadania, wyznaczajg cele jezykowe,
ktére beda realizowac. Podczas wyjazdu lub spotkania online uczniowie wykonujg z part-
nerami zadania, obserwujg nowe srodowisko, monitorujg swoje postepy w nauce jezyka
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obcego. Z kolei po powrocie do kraju dzielg sie spostrzezeniami z kolegami i kolezankami
oraz podsumowujg niedawne doswiadczenie miedzykulturowe.

Grupy docelowe

Materiaty PluriMobil moga sie przydac¢ nauczycielom i edukatorom nauczycieli pracuja-
cym w nastepujgcych typach szkot:

szkota podstawowa,

szkota gimnazjalna,

szkota ponadgimnazjalna ogdlnoksztatcaca,

szkota ponadgimnazjalna o charakterze zawodowym,
studium ksztatcenia nauczycieli.

Produkt

Materiaty PluriMobil to:

PluriMobil Handbook, swego rodzaju podrecznik, zapoznajacy uzytkownikéw z gtow-
nychmi zatozeniami projektu i ktadgcy nacisk na praktyczng prezentacje materiatéw
dydaktycznych oraz wdrazanie ich w czasie projektu mobilnosciowego.

PluriMobil Quick start guide, krétka praktyczna ,,instrukcja obstugi” dla nauczycieli,
ktorzy stykaja sie z materiatami PluriMobil po raz pierwszy.

PluriMobil Lesson plans, zestawy scenariuszy lekcji (dla kazdego poziomu edukacyjne-
go przygotowano odrebny zestaw), ktére majg na celu utatwia¢ uczniom i przysztym
nauczycielom mobilnos¢ edukacyjng. Scenariusz zawiera gtéwne cele lekcji, wykaz
kompetencji docelowych, liste zrédet, opis sugerowanego przebiegu zajeé, a takze
przyktady gotowych materiatéw, ktore nauczyciel moze skopiowac i wykorzystac¢ na
lekcji. Wykonujgcych poszczegdlne zadania uczniéw zacheca sie do wspotpracy w gru-
pach, wymiany doswiadczen i korzystania z najnowszych technologii.

Wszystkie wyzej wymienione materiaty, przygotowane w jezyku angielskim i francuskim,
mozna bezptatnie pobrac na stronie plurimobil.ecml.at. Zachecam nauczycieli do wspie-
rania spotkan miedzykulturowych ich uczniéw, ucznidéw zas do korzystania z materiatéw
PluriMobil w czasie podrdzy wirtualnych i rzeczywistych!
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WARSZTATY KAZDY MOZE ZOSTAC OMNIBUSEM
— INTEGRACJA NAUCZANIA PRZEDMIOTOWEGO

| JEZYKOWEGO -

European Language Label

Kazdy moze zosta¢ omnibusem

...zwlaszcza jesli ma nascie lat i mieszka we Frankfurcie nad Menem Iub okolicy.
Popularne frankfurckie Krasnale, czyli Deutsch-Polnische Elterninitiative zur Férderung
der Zweisprachigkeit, zaproponowaty spotecznosci uczniowskiej nietypowe zajecia warsz-
tatowe. Od wrzesnia 2014 do lipca 2015 roku, dzieki wsparciu finansowemu Konsulatu
Generalnego RP w Kolonii, spotykalismy sie, by podrézowaé w czasie i przestrzeni, a je-
zykiem naszych eskapad byt oczywiscie jezyk polski. Wyréznik warsztatéw stanowita mie-
dzyprzedmiotowosc¢ — przyczynek do przysztych sukcesdw na zglobalizowanym rynku pra-
cy i w zinternacjonalizowanych przedsiebiorstwach, gdzie liczg sie nie tylko kompetencje
jezykowe, ale przede wszystkim kompetencje transwersalne, pozwalajace przerzucaé mo-
sty miedzy najrozmaitszymi dziedzinami i specjalnosciami.

Dwujezyczne nastolatki

Z rozméw z wieloma rodzicami wynika, ze motywacja podrastajgcych dzieci do nauki
jezyka polskiego jako drugiego, zwykle stosunkowo staba, z uptywem lat czesto nieod-
wracalnie zanika. Postawa nastolatkéw i konieczno$¢ ciggtego przekonywania ich do
udziatu w zajeciach z polskiego zniecheca réwniez rodzicow, tym bardziej, ze udziat dzieci
w dodatkowych, sobotnich zajeciach jest niewatpliwym obcigzeniem dla zycia rodzinnego
i staje sie niekiedy trudny do pogodzenia z innymi obowigzkami. Co zrobi¢, by nastolatki
nie tracity ochoty do dalszej pracy nad jezykiem polskim? Co zaproponowac tej trudnej
grupie docelowej?
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Dla gtodnych wiedzy w co dru-
Dzielo ga sobote

Z mysla o dwujezycznych nasto-
latkach przygotowano atrakcyjna
oferte o nowatorskiej formule:
Warsztaty KaZzdy moze zosta¢ omni-
busem — jak sam tytut wskazuje —
zaprojektowane dla tych, ktorzy
chcieliby wiedzie¢ wiecej. Zajecia
odbywaty sie w rytmie dwutygo-
dniowym i pozostawiaty czes¢ so-
bot do dyspozycji podrastajgcych
dzieci. Modularny charakter zaje¢ pozwalat uczestnikom nieobecnym na poprzednim spo-
tkaniu wzig¢ udziat w kolejnych warsztatach i nie wymagat nadrabiania zalegtosci, nato-
miast nam, prowadzgcym, pozwatat reagowad na zainteresowania i potrzeby nastolatkow
oraz zgtaszane przez nich zyczenia.

Muszki i gruszki

Daj sie zaskoczy¢! Przyjdz na zajecia i dowiedz sie, o jakie siedemnastowieczne muszki
i gruszki chodzi. Dlaczego w tytule warsztatéw Stowian okreslono mianem ,sprytnych”,
a Mieszka | i Bolestawa Chrobrego nazwano ,,cennymi wfadcami”?

Na warsztatach podrézowalismy do starozytnej Grecji i w kosmos. UroniliSmy fze nad za-
tknietg na wtdczni gtowa Swietego Wojciecha; zdziwilismy sie, ze kamizelke kuloodporng
wynalazt pewnien pracowity Polak. Gramatyko walismy, sztuko_waliSmy, radio_walismy
i stawialismy czota wielu innym wyzwaniom. Wszystko dzieki bogatej, interdyscyplinarnej
tematyce i warsztatowosci. Iskrzyto, gdy udato sie uzupetni¢, pogtebi¢ lub w nietuzinkowy
sposdb przedstawi¢ tresci znane ze szkoty, z zajeé pozalekcyjnych lub zwigzane z indywi-
dualnymi zainteresowaniami.

Mapy myslowe, abecedariusze, stowniczki, komiksy, gry, minispektakle teatralne, audycje
radiowe — uczestnicy mieli na warsztatach okazje wyprébowac atrakcyjne metody pracy
i techniki selekcji, obrébki i przekazu informacji, przydatne w innych sytuacjach lekcyjnych
i pozalekcyjnych.

Warsztatowe pozytki

Warsztaty przeniosty punkt ciezkosci z ,,ucze sie jezyka polskiego” na ,ucze sie po pol-
sku” — poznaje interesujgce zagadnienia, dowiaduje sie wielu ciekawostek, nabywam



przydatnych umiejetnosci. Miedzy-
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i w innych jezykach oraz wykorzy-
stac¢ je, uzywajgc polszczyzny jako
medium jezykowego. Stawiaty$my
przed uczestnikami wyzwania i naj-
pierw same musiatySmy niejedne-
mu sprostaé — dokona¢ wyboru
materiatu, podjgé dydaktyczne
imetodyczne decyzje. ZaktadatySmy

btyszczyki, zarzucaty wedke, éwiczytysmy sie w cierpliwosci i cieszyty z kazdego potknie-
tego haczyka.

European Language Label (ELL)

Warsztaty Kazdy moze zosta¢ omnibusem, dostrzezone przez Fundacje Rozwoju Systemu
Edukacji, wyrézniono w 2015 roku europejskim znakiem innowacyjnosci w dziedzinie na-
uczania i uczenia sie jezykow obcych. Warto doda¢, ze europejski certyfikat jakosci w edu-
kacji jezykowej przyznano naszemu Stowarzyszeniu juz po raz drugi. W 2013 roku, wraz
z frankfurcka Elisabethenschule i Stowarzyszeniem POLintegro, otrzymaliSmy niemiecki
certyfikat ELL za inicjatywe ,Zusammen ist man weniger allein”.

Kazdy z nas jest poszukiwaczem i innowatorem

Dlaczego mtodziez wykazuje coraz mniejsze zainteresowanie dalszg nauka polskiego,
przestaje przychodzi¢ na zajecia, ostatecznie — w wielu przypadkach — traci kontakt z jezy-
kiem i przestaje go uzywac?

Przejmujemy sie tym trendem i martwimy. Niekiedy czujemy zal, niekiedy ogarnia nas
prawdziwe rozgoryczenie. Czesto zaczynamy watpi¢ w skutecznosé i jakos¢ naszych dzia-
tan dydaktycznych.

Nasza omnibusowa propozycja to z pewnoscig nie jedyna odpowiedz na problemy, z kto-
rymi boryka sie tak wielu z nas. Co wyprébowaliscie w swoich srodowiskach? Jakie roz-
wigzania sie sprawdzity? Jakie formy pracy i zaje¢ dostarczyty satysfakcji Wam i Waszym
uczniom?

Warsztaty...
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POLINTEGRO. O NAS | O INTEGRACII

Zatozone w pazdzierniku 2006 roku i zarejestrowane w lutym 2007 Niemiecko-Polskie
Stowarzyszenie ds. Kultury i Integracji POLintegro e.V. stawia sobie za cel promowanie
jezyka, kultury, historii i gospodarki polskiej w polsko-niemieckim srodowisku Frankfurtu
i Hesji. Stowarzyszenie dziata rdwniez na rzecz innych zainteresowanych z ,,nowych” kra-
jow Unii Europejskiej. Do POLintegro zaproszeni zostali wszyscy — niezaleznie od wieku,
narodowosci czy religii.

Zgodnie z szeroko pojmowang ideg integracji w kraju zwigzkowym, w ktérym dziata
Stowarzyszenie, jego dziatania skupiajg sie wokét dwdch podstawowych celow:

e pomocy w odnalezieniu sie w nowej, niemieckiej/heskiej rzeczywistosci,
e zachowania zwigzkdw z jezykiem i kulturg Polski —kraju, z ktérego pochodzi wiekszo$¢
cztonkow.

Powyisze cele POLintegro realizuje:

e pomagajac w pokonywaniu trudnosci zwigzanych z integracja spoteczng i zawodowa
w Hesji (informacje i porady natury spotecznej, gospodarczej i prawnej),

e organizujac kursy jezyka niemieckiego dla dorostych, ktdére zwiekszajg szanse pozy-
tywnej integracji zawodowej,

e udzielajgc informacji na temat heskiego systemu szkolnego, mozliwosci nauki jezyka
polskiego w Hesji, polonijnych wydarzen kulturalnych itp.,

e starajgc sie pomagac w przetamywaniu barier edukacyjnych i psychologicznych i uta-
twiajgc integracje w nowym srodowisku,

e promujac Polske, dbajac o jej wizerunek wolny od mitéw i przesgdéw,

e uczestniczagc w miedzynarodowych projektach kulturalno-o$wiatowych.

Od poczatku dziatalnosci Stowarzyszenia odbiorcy jego oferty dzielg sie na dwie wyrazne
grupy:



e dorostych, zainteresowanych jak najszybszg asymilacjag zawodowg w nowym $rodo-
wisku oraz uczestnictwem w organizowanych przez POLintegro imprezach integracyj-
nych dopiero w dalszej perspektywie,

e dzieci i mtodziez, ktorych integracja w nowym kraju rozpoczyna sie automatycznie
w srodowisku szkolnym.

Cztonkowie POLintegro realizujg konkretne zadania wynikajgce z celéw statutowych zgod-
nie ze swoimi zainteresowaniami i mozliwosciami zawodowymi. Germanisci oferujg np.
kursy jezyka niemieckiego dla dorostych, ktére cieszg sie niestabngcym powodzeniem.

Stowarzyszenie stale uczestniczy w wydarzeniach kulturalnych proponowanych przez mia-
sto Frankfurt. Od 2007 roku promuje turystke i kuchnie polska w ramach Parady Kultur,
cyklicznego multikulturowego swieta obchodzonego w miescie, ktére dumne jest z rézno-
rodnosci. Od pieciu lat prezentuje takze co roku swoje osiggniecia w pracy z dzie¢mi i mto-
dziezg podczas listopadowego Tygodnia Kultur. Wspdlnie ze stowarzyszeniem Deutsch-
polnische Elterninitiative zur Forderung der Zweisprachigkeit e.V. organizuje wieczory
literackie i prezentacje réznorodnych prac wykonanych przez mtodych podopiecznych.

Od momentu powstania POLintegro Scisle wspotpracuje z jedyng, niestety, szkotg we
Frankfurcie — Elisabethenschule — oferujacg jezyk polski jako jezyk obcy nielicznej gru-
pie uczniow, ktorym udato sie uzyskac zgode na te nauke z miejscowego kuratorium. Dla
mtodych ludzi, ktérzy emigrujgc z rodzicami zamienili po 6. czy 7. klasie Polske na Niemcy
i polskie gimnazjum na niemiecka szkote, jedyng szansg na podjecie w Hesji nauki w li-
ceum ogodlnoksztatcgcym jest kontynuowanie nauki jezyka polskiego jako jezyka obcego.

Praca z polskg mtodziezg nasuwa trzy wazne pytania: 1) jak pomoéc mtodym ludziom,
zagubionym po przeprowadzce do obcego kraju w zintegrowaniu sie z nowym Srodowi-
skiem, 2) jak podtrzymac ich wiez z Polska, 3) jak zacheci¢ ich do kontynuowania nauki
jezyka polskiego?

Odpowiedzig na te pytania nie mogg by¢ ,zwyczajne” szkolne lekcje jezyka polskiego.
Dlatego POLintegro proponuje mtodziezy zamiast lekcji miedzynarodowe projekty. Nie
wkuwanie stdwek, poprawianie ortografii czy gramatyki, lecz kreatywne pisanie, konkursy
literackie albo fotograficzne. Nie wycieczki szkolne, lecz wyjazdy integracyjne do Krakowa,
Poznania czy Gdanska. Nasi uczniowie mogq wtedy pokazac Polske swoim niemieckim
przyjaciotom, a odgrywajac role ttumaczy, uswiadomic im i sobie, jak dobrze byé¢ wieloje-
zycznym. Dzieki uczestnictwu w projektach i wspdtpracy z niemieckimi kolegami dosko-
nalg kompetencje lingwistyczne w obu jezykach i przekonuja sie, ze polski jest nie tylko
piekny, lecz takze przydatny.

Wystawy, konkursy, wywiady z ciekawymi ludZmi (np. z prof. Bartoszewskim, Jerzym
Stuhrem, burmistrzem Frankfurtu, prezydentami Poznania, Gdanska, Krakowa, marszat-
kiem Wielkopolski, premierem Hes;ji), wieczory literackie, ttumaczenie poezji itp. — majg

POLintegro...
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zawsze wspoélny mianownik — uczg tolerancji, pokazujg przydatnos¢ wielojezycznosci
i przygotowujg do zycia w europejskim spoteczerstwie obywatelskim. Projekty, zreali-
zowane przez nasze Stowarzyszenie wspdlnie z Elisabethenschule i zaprzyjaznionymi or-
ganizacjami spotecznymi uhonorowano w 2013 roku europejskim ,jezykowym znakiem
jakosci” SPRACHENSIEGEL.

Zjednoczenie ,polskiej diaspory”, jak sie teraz nazywa polskag mniejszo$¢ w Niemczech,
jest wcigz odlegle, mimo ze stowarzyszenia i Srodowiska polonijne coraz $cislej ze sobg
wspotpracujg. Polacy, choc tak liczni, do tej pory nie sg odbierani w Hesji i Frankfurcie jako
znaczaca grupa, podmiot spoteczny, z ktérym trzeba sie liczy¢. Bilansujgc nasze wysitki
integracyjne, nie mozemy jeszcze stwierdzié, ze znalezliSmy sie ,po dobrej stronie mocy”.

,Dobry Indianin to martwy Indianin”, mawiat jeden z bohateréw powiesci Karola Maya.
»,Dobra Polonia to niema Polonia” — zdaje sie méwic heski minister kultury, gtuchy na
postulaty w sprawie nauczania jezyka polskiego w szkotach publicznych. O tej smutne;j
prawdzie mozna sie przekona¢, sledzac poczynania Heskiego Ministerstwa Oswiaty (HKM)
i podlegtego mu kuratorium we Frankfurcie (SSA Frankfurt). Wszystkim zainteresowanym
szczegotowymi informacjami POLintegro stuzy kompletng dokumentacja.

DIE GESELLSCHAFT FUR ANGEWANDTE LINGUISTIK (GAL E.V.)

“L

e | e@xistiert seit 1968 und ist mit rund 1.000 Mitgliedern

Angewande Linguath o ¥

einer der mitgliederstarksten und dltesten linguistischen Fachverbidnde
der Bundesrepublik Deutschland.

lhr gehdren Einzelpersonen an, die in Forschung, Lehre

und Praxis der Angewandten Linguistik tatig sind, sowie auch
Institutionen, z.B. neusprachliche Seminare und Institute,
Sprachenzentren und Bibliotheken.

Die Bundesvereinigung der Polnischlehrkrafte
ist GAL-Mitglied seit 2015.




RECENZIJE

Natalie Kosch
Liliana Madelska

DO TANDEMU TRZEBA DWOJGA.
ZUM TANDEM BRAUCHT MAN ZWEI

Liliana Madelska (LM): Chciatybysmy poleci¢ prace Grit Mehlhorn, Marty Jakubowicz-
Pisarek oraz Agnieszki Zawadzkiej Do tandemu trzeba dwojga / Zum Tandem braucht
man zwei. Wydanie ksigzkowe jest praktycznie niedostepne (ukazato sie niewiele eg-
zemplarzy tej pracy), natomiast catos¢, w formie bezptatnych arkuszy do kopiowania,
mozna znalez¢ pod adresem http://www.pnwm.org/ na stronach Polsko-Niemieckiej
Wspodtpracy Mtodziezy. Autorki od wielu lat zajmujg sie glottodydaktyka zaréwno od stro-
ny teoretycznej, jak i praktycznej, a prezentowane przez nie materiaty byty wielokrotnie
testowane przez mtodziez i dorostych, uczgcych sie polskiego i niemieckiego na kursach
tandemowych.

Natalie Kosch (NK): Hier stimme ich dir gerne zu. Die von dir vorgestellten Tandem-
materialien Zum Tandem braucht man zwei sind im Internet leicht zuganglich, gut aufge-
arbeitet und praktisch in der Handhabung.

LM: Uczniowie znajdg tu tablice w formacie A4, wspomagajgce rozmowy na 40 tematow,
takich jak komplementy, obowigzki domowe, podobierstwa i réznice kulturowe, przyjazn,
mitos¢ czy szczescie. Typowa tablica zawiera hasto przewodnie, znany cytat czy motto
do danego tematu, zadania oraz pytania, ktdre stawiamy partnerowi/partnerce, a tak-
Ze potrzebne zwroty i gotowe struktury zdaniowe przydatne w konwersacji. Poniewaz
w zatozeniu para tandemowa rozmawia najpierw w jednym jezyku, a potem w drugim,
kazda z tablic ma dwie wersje jezykowe, dzieki czemu uczymy nie pojedynczych stow, lecz
catych zwrotdw, pasujacych do sytuacji komunikacyjnej. Jest to o tyle wazne, ze szczegél-
nie na poczatku nauki uczen spotyka sie z wieloma wyrazeniami idiomatycznymi, ktére
sg oczywiste dla jezykoznawcdw, ale mogg by¢ duzym problemem dla osdb, prébujgcych
budowad konwersacje przy pomocy stownika. Zabawne ilustracje zdobig tablice i zache-
cajg do rozmowy — ta sama ilustracja pojawia sie zaréwno w wersji polskiej, jak i w wersji
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niemieckiej danego tematu, utatwia wyszukiwanie tablic i przypomina, ze méwimy co
prawda w réznych jezykach, ale o tym samym.

NK: Das Format, in dem die Tandemthemen angefiihrt sind, eignet sich u.a. fir Lernende
mit geringen sprachlichen Kenntnissen. Die Themenvorlagen in den beiden Sprachen
befinden sich jeweils auf den gegeniberliegenden A4-Seiten, das gibt den Lernenden
Sicherheit und sie entwickeln mehr Mut in der spontanen Kommunikation, sobald sie die
Ubersetzungen parat haben. Auch die lllustrationen, die auf den Themenvorlagen beider
Sprachen identisch sind, eignen sich fiir eine Bildbeschreibung, somit kann der jeweilige
Gesprachspartner diese Aufgabe in seiner Zielsprache meistern.

LM: Na poczatku pracy Autorki dzielg sie z Czytelnikami swoimi do$wiadczeniami w naucza-
niu jezykéw metodg tandemowgq, omawiajg tez sposoby korzystania z przedstawionych
materiatéw — szczegdlnie cenne wydajg sie ich uwagi na temat tego, co mozna, a czego
nie nalezy robi¢, pracujgc w tandemie albo na czym polega rola nauczycieli, prowadzgcych
grupy tandemowe. Trzeba jednak koniecznie zaznaczy¢, ze z materialami mogg réwnie
dobrze pracowac osoby prywatne, chcace sie uczy¢ polskiego i niemieckiego od siebie na-
wzajem, nawet jesli zadna z nich nie ma praktyki dydaktycznej. Oczywiscie tatwiej zaczac
wspadlng prace, jesli obie znajg chod troche podstawy jezyka docelowego.

NK: Dank der Einflihrung in das Thema Tandem zu Beginn der Aufgaben eignen sich
diese Materialien auch sehr gut flir Tandem-Neulinge. Das Vorwort enthdlt nitzliche
Erklarungen, wie grundlegende Tandemregeln und wertvollen Strategiehinweise, wie
man diese Materialien als Lehrer in der Gruppe oder als Lernender ohne besondere
Vorkenntnisse am besten nutzen kann.

LM: Prace Do tandemu trzeba dwojga wykorzystuje tez z powodzeniem w grupach jedno-
jezycznych, na przyktad na polonistyce wiedenskiej. W praktyce okazuje sie, ze podanie
studentom prostych, konkretnych wzoréw pytan i odpowiedzi na interesujgce ich tematy
oraz pozostawienie im stosunkowo duzej swobody utatwia przetamanie oporu, jaki budzi
spontaniczne moéwienie. Jest to wazne szczegdlnie na kursach, ktérych uczestnicy obawia-
jg sie méwi¢ niepoprawnie i aby nie popetnié ,btedu”, ograniczajg sie tylko do prostych
zdan. Trudno tez wymagac spontanicznosci, gdy student ma o czyms$ opowiadac przed
wiekszg grupa.

NK:Von dhnlichen Situationen kannich auch an der Germanistikin Thorn berichten. Sobald
die Studierenden ein Schema vor Augen haben, d.h. die angegebenen Redewendungen,
verlieren sie die Scheu, sich vor einer grofReren Gruppe zu dullern. Besonders praktisch
ist es auch, wenn die Themenvorlagen gleich flir die ganze Gruppe an die Wand proji-
ziert werden und damit zu einer Diskussion anregen. Die Redewendungen kénnen die
Studierenden auch fir schriftliche Hausaufgaben nutzen bzw. ein eigenes Verzeichnis
ausgewahlter Redewendungen erstellen, die sie fir besonders nitzlich erachten.



LM: Juz po kilku zajeciach udaje sie stopniowo zwieksza¢ aktywnos$é wtasng studentdw,
pokazujac, ze gramatyka moze byé pomoca w komunikacji, a nie — celem nauki. W grupach
bardziej zaawansowanych wywigzujg sie natomiast zywe rozmowy na temat konkretnych
zwrotéw czy ttumaczen — co mozna przettumaczyé inaczej? Jakich zwrotéw brakuje? Takie
zajecia rozbudzajg $wiadomos$¢ jezykows i zachecajg do dalszej nauki.

NK: Wenn man eine Moglichkeit hat, mit Studierenden aus unterschiedlichen deutsch-
sprachigen Landern zu arbeiten, dann weisen die Tandemteilnehmerinnen intuitiv
darauf hin, dass manche Wérter und Wendungen z.B. in Osterreich (Austriazismen) an-
ders als im Ubrigen deutschen Sprachraum sind. Es ist durchaus spannend, Germanistik-
Studierende auf die Plurizentrik der deutschen Sprache aufmerksam zu machen, wie sie
sich in den Tandemvorlagen und den Redewendungen zeigt. Auf diese Weise werden die
Studierenden bereits von Beginn an mit dem Variantenreichtum des Deutschen vertraut
gemacht. Studenten erkldren von selbst, dass es in Osterreich ,im Fasching Krapfen” statt
in Deutschland ,,an Karneval Berliner oder Pfannkuchen” zu essen gibt, oder dass sie im
Sommer gerne einen ,weilen Spritzer” statt einer ,WeiBweinschorle” trinken.

LM: Najwiekszg zaletg omawianych tu materiatéw tandemowych jest wybdr tematéw
i takich zwrotdéw, ktore nie tylko umozliwiajg, lecz wrecz prowokujg bardzo ciekawe roz-
mowy. Nalezy jednak ostrzec lektoréw: zdarzato sie nam, ze studenci, pracujacy z materia-
tami Do tandemu trzeba dwojga, nie chcieli zakonczy¢ zajec i wyjs¢ na przerwe...

NK: Schau, genauso wie wir gerade! Unser ,Tandem” zum Thema Tandem kdnnte auch
noch stundenlang so weitergehen...

Recenzowana pozycja

Mt R as Mehlhorn G., Jakubowicz-Pisarek M., Zawadzka A., 2013,
Agriesia Zwadsh Zum Tandem braucht man zwei. Do tandemu trzeba dwojga,
Osrodek Ksztatcenia Germanitas, Rzeszéw

ZUM TANDEM BRAUCHT MAN ZWEI
DO TANDEMU TRZEBA DWOJGA

Y

Do tandemu...
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Przemystaw Gebal
Urszula Majcher-Legawiec

CO PANU DOLEGA? - NIC. MAM PRZECIEZ NOWY
PODRECZNIK DO NAUKI JEZYKA MEDYCZNEGO!

Co panu dolega? to niszowy podrecznik do nauki jezyka polskiego na poziomie B2/C1
(wg skali ESOKIJ), przeznaczony dla obcokrajowcédw przygotowujacych sie do studidw me-
dycznych w Polsce i znajgcych jezyk polski ogdélny w stopniu co najmniej Srednim (B1)
lub dla studentéw medycyny w Polsce, ktdrzy studiujg po angielsku i uczestniczg w obo-
wigzkowych zajeciach lektoratowych z jezyka polskiego. Autorkami publikacji sg lektor-
ki jezyka polskiego z wieloletnim doswiadczeniem nauczania w kraju i za granicg (Maria
Chtopicka-Wielgos i Danuta Pukas-Palimgka) oraz lekarka, specjalistka z zakresu pediatrii
i chordb zakaznych, Danuta Turek-Fornelska. Wspodtpraca glottodydaktykdw z ekspertem
w dziedzinie medycyny data w rezultacie dobrze osadzony w kontekscie praktyki lekar-
skiej i programu studiéw, wiarygodny podrecznik do nauczania specjalistycznego jezyka
medycznego. Co panu dolega? ma 216 stron i jest najobszerniejszym opracowaniem ze
wszystkich dostepnych na rynku materiatéw do nauki komunikacji w Srodowisku medycz-
nym. Ksigzka, opublikowana przez Fundacje Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im.
Mikotaja Reja w Krakowie to nowa, uaktualniona wersja wydanego pod takim samym
tytutem podrecznika komunikacyjnego (1991), ktéry w latach dziewiecdziesigtych XX w.
odzwierciedlat najnowsze tendencje w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

Jego aktualizacja polega przede wszystkim na wprowadzeniu podejscia zadaniowego jako
wyznacznika uktadu jednostek lekcyjnych, tresci i proponowanych dziatan, rozwijajgcych
poszczegdlne umiejetnosci oraz kompetencje jezykowe i praktyczne. Autorki wyszty z za-
tozenia, ze celem podrecznika ma by¢ przygotowanie studentéw do postugiwania sie je-
zykiem polskim w konkretnych kontekstach zawodowych i zgodnie z zatozeniami wspo-
mnianego podejscia dokonaty restrukturyzacji kazdej jednostki lekcyjnej. Od pierwszego
modutu konsekwentnie zachowujg staty schemat dydaktyczny, widoczny w uktadzie po-
szczegblnych zadan i kolejnosci rozwijanych umiejetnosci. Wszystkie dziatania dydaktyczne



prowadzga do realizacji finalnego zadania gtéwnego. Kazda podrecznikowa jednostka lek-
cyjna obejmuje nastepujgce sekcje:

e prezentacje sfownictwa i podstawowych zwrotéw w kontekscie ustalonym dla danej
jednostki i okreslonym w tytule,

e przyktadowe realizacje dziatah komunikacyjnych o charakterze dialogowym lub refe-
rencyjnym wraz z éwiczeniami sprawdzajgcymi rozumienie tekstu,

e prezentacje sposobdéw wyrazania réznych funkcji jezykowych wraz z éwiczeniami
utrwalajgcymi,

e zadania interakcyjne polegajace na wchodzeniu w role lekarza (dialog, referowanie
stanu zdrowia chorego) lub pacjenta (dialog, opis objawow).

Kazdy etap przygotowuje studenta do wykonania zadania gtéwnego, jakim jest interakcja
ustna (wywiad medyczny, referowanie stanu zdrowia pacjenta itp.) lub pisemna (wypet-
nienie dokumentacji medycznej, skierowania na konsultacje, pisanie epikryzy itp.). Tak
ustalony schemat dydaktyczny organizuje prace nauczyciela. Autorki wyznaczajg mu role
konsultanta, ktory uzupetnia wiedze socjolingwistyczng, oraz facylitatora, ktéry przepro-
wadza studenta przez labirynt organizacji i funkcjonowania stuzby zdrowia w Polsce.

Do niewatpliwych zalet podrecznika nalezy jego przejrzystos$é, ktdrg zapewnia profesjo-
nalnie zaprojektowany i konsekwentnie zachowany uktad graficzny. Inne walory podrecz-
nika warte odnotowania to:

e rozréznienie nacechowania stylistycznego jezyka (oficjalne vs. potoczne, fachowe vs.
zwyczajowe),

e uwzglednienie w ¢wiczeniach recepcji ustnej i pisemnej,

e zaprojektowanie dziatan interakcyjnych, przygotowujacych do samodzielnego kon-
taktu z pacjentem lub innym lekarzem,

e klucz do wiekszosci ¢wiczen,

e nagrania wszystkich dialogéw na dotgczonej do ksigzki ptycie CD,

e duza liczba éwiczen i zadan o charakterze powtdrzeniowym (w tym wieksza niz w po-
przedniej ksigzce liczba tekstow odpowiadajgcych aktualnej wiedzy medycznej).

Przygotowane przez Autorki zadania umozliwiajg rézne formy pracy: od indywidualnej,
przez prace w parach az po dziatania w grupach. Jest to szczegdlnie wazne, gdy cho-
dzi o praktyczne zastosowanie nabytych umiejetnosci komunikacyjnych i spotecznych,
uwzgledniajgcych rdozine funkcje jezyka (m.in. fatyczng, referencyjng czy dyrektywna).
Duza liczba tekstow, nagran i ¢wiczen (do ktdrych opracowano klucz) utatwia takze samo-
dzielng nauke, podejmowang gtéwnie przez studentéw medycyny przygotowujacych sie
do odbycia praktyk.

Co panu dolega? to podrecznik nowoczesny i dynamiczny, przygotowany z myslg o prak-
tycznych aspektach zawodu lekarza, uwzgledniajgcy koniecznos¢ porozumiewania sie

Co panu dolega?...
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w jezyku polskim w réznych sytuacjach i z réznymi osobami. Mimo niewatpliwych zalet
ma takze drobne usterki. Elementy graficzne stuzg czesto jedynie za tto, zamiast ilustro-
wacé wprowadzang leksyke (trudng takze dla rodzimego uzytkownika jezyka). Dla oséb sie-
gajacych po podrecznik, niezaleznie od ich poziomu zaawansowania, bytoby lepiej, gdyby
grafika korespondowata z trescig stowna.

Recenzowana pozycja

Chtopicka-Wielgos M., Pukas-Palimgka D., Turek-Fornelska
K., 2015, Co panu dolega?, Fundacja im. Mikotaja Reja,
Krakow
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LEKTURA OBOWIAZKOWA

Powiedzmy sobie juz na wstepie: ksigzka Katarzyny Stankiewicz i Anny Zurek o nastawie-
niach lektoréw jezyka polskiego i niemieckiego do ich pracy jest lekturg obowigzkowa dla
akademickich nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. Ale nie tylko dla nich — wszystkim
osobom, ksztattujgcym wizerunek jezyka polskiego w Niemczech, lekura dostarczy cie-
kawych przemyslen.

W latach 2008 - 2013 autorki prowadzity badania nad programami nauczania jezyka pols-
kiego jako obcego w Polsce oraz jezyka niemieckiego jako obcego w Niemczech. Badania
objety szes¢ duzych osrodkdw w obu krajach uznanych za reprezentacyjne, ktére realizujg
ksztatcenie jezykowe studentéw w ramach wymiany ERASMUS. Przeprowadzono 8 wywi-
adéw z kierownikami tych placéwek i 18 wywiaddw z lektorami (s. 98) oraz zanalizowa-
no podreczniki do nauki jezyka polskiego i niemieckiego jako obcego. W centrum uwagi
autorek znalazt sie stosunek osdéb odpowiedzialnych za nauczanie do samego procesu
nauczania, do jego celu, tresci i metod, a takze nastawienia tych oséb do kultury ucz-
niéw i kultury wtasnego kraju (s. 14 i nast.). Przyjeto zatozenie, ze wiele nastawien w tej
sferze ma charakter niejawny, a Swiadoma refleksja nad zjawiskiem tak rozumianego
»ukrytego programu” moze wzmocni¢ autonomie nauczyciela i uczgcego sie oraz pozyty-
whie wptyngé na jakosc¢ ich komunikacji (s. 134 i nast.). Podstawowym rezultatem badan
jest obserwacja, ze ,polscy lektorzy sg refleksyjnymi praktykami”, z silnym poczuciem
przynaleznosci narodowej i zwigzanym z nim poczuciem misji, natomiast nauczyciele nie-
mieccy z wiekszym dystansem podchodzg do swojej przynaleznosci narodowej, a w za-
wodzie sg raczej ,,rzemieslnikami”, ktdrzy traktujg prace bardziej zadaniowo i z mniejszym
emocjonalnym zaangazowaniem® (s. 99 i nast., 119 i nast.).

Tutaj zaczyna sie problem, dotyczacy nie samej ksigzki, lecz badanych w niej zjawisk. Jest
to heterostereotypowy problem Niemca, ktory dobrze pracuje, i autostereotypowy prob-
lem Polaka, powotanego do celéw wyzszych. Pamietam pierwszy alternatywny podrecznik
do nauki historii w czwartej klasie szkoty podstawowej, autorstwa rysownika Szymona
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Kobylinskiego, wydany na poczatku lat dziewieédziesigtych. W odrdznieniu od kanoniczne-
go komunistycznego podrecznika Centkowskiego i Syty, gdzie dominowat motyw polsko-
niemieckiej wrogosci, w podreczniku Kobylinskiego ktadziono nacisk na polsko-niemieckg
wspdtprace. Slask péznego $redniowiecza konstruowano jako przestrzen wielokulturows,
dostatnig dzieki niemieckiej pracy i polskiej , bystrosci”. Wtasnie bystrosci, gdyz w odniesi-
eniu do polskiej populacji, jaka na 6wczesnym Slgsku stanowito gtéwnie chtopstwo, trud-
no byto méwié o ,, duchu” czy ,inteligencji”. MieliSmy wiec w podreczniku Kobylinskiego
nastepujacg narracje: Niemcy budujg miasta, ale polski prosty lud przewyisza ich
bystroscia. Byt to, ma sie rozumiec, przekaz ukryty.

Autorki ttumaczg opisywany stan rzeczy w pierwszym rzedzie przyczynami instytucjonal-
nymi. Podczas gdy lektorzy akademiccy w Niemczech traktujg swéj zawdd , docelowo”
i w codziennej pracy koncentrujg sie na aspektach dydaktycznych, w Polsce lektorzy sg
tez najczesciej pracownikami naukowymi. Praca na uczelni w charakterze lektora jest dla
nich jednym z etapdw kariery akademickiej, potgczonym np. z pisaniem doktoratu. Polscy
lektorzy starajg sie, jak twierdzi jeden z respondentdw, ,,zarazi¢” zagranicznych studentow
Polskg, uczyni¢ z nich ambasadoréw polskiej kultury (s. 102 i nast.). Niemieccy lektorzy
identyfikujg sie raczej z regionem, w ktérym zyja, a przekazywang wiedze krajoznawczg
traktujg rzeczowo, jako przydatng dla orientacji w nowym srodowisku (s. 104 i nast.).

Analiza podrecznikéw wpisuje sie w te diagnoze. Z polskich podrecznikéw uwzgledniono
Czesc, jak sie masz?, Dzieni dobry 1-2, Hurra!!l Po polsku 1-2 oraz Polski krok po kroku 1-2,
podreczniki niemieckie to Begegnungen 1-2, Passwort Deutsch 1-3 oraz Tangram aktu-
ell 1/1-2/2. Podczas gdy wiekszos$¢ podrecznikéw proponuje wielo- i/lub transkulturowa
wizje rzeczywistosci spotecznej (wyjatkiem jest monokulturowy podrecznik Dzieri dob-
ry, w ktédrym narracja dotyczy zycia jednej polskiej rodziny), w polskich podrecznikach
przynaleznos¢ narodowa zdaje sie odgrywacé duzo wiekszg role, np. zawsze dowiadu-
jemy sie, z jakich krajéw pochodzg dane osoby. W podrecznikach niemieckich na ogét
mozemy sie tego tylko domysla¢ na podstawie brzmienia nazwisk lub imion. Niemieckie
podreczniki znacznie czesciej pokazujg Srodowiska wielokulturowe i rodziny mieszane,
w polskich podrecznikach hybrydyzacja kulturowa jest rzadka i dotyczy przewaznie oséb
z polskim pochodzeniem, zyjacych w innych krajach (s. 83 i nast.).

Wyniki badan Katarzyny Stankiewicz i Anny Zurek pokazuja, ze ukryty program naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego jest wyraznie osadzony w postawie, ktérg socjolog
Europy Ulrich Back zwykt pietnowaé jako ,metodologiczny nacjonalizm”. Analiza ukryte-
go programu odstania silny splot wyobrazen o jezyku z emocjami tozsamosciowymi (por.
rozdziat ,Jezyk polski jako podstawa tozsamosci narodowej”, s. 53 i nast.). Zanim jednak
na polska glottodydaktyke rzucimy pierwszy kamien, pomysimy, skad ten rozdzwiek pos-
taw lektoréw i autoréw podrecznikéw polskich i niemieckich. Proponowany klucz insty-
tucjonalny wydaje sie ttumaczeniem niewystarczajgcym. Winna jest raczej asymetria sta-



tusu obu jezykow, o ktérej autorki nie méwig wprost nawet w rozdziale ,,Prestiz polskiego
i niemieckiego jako jezykdéw obcych” (s. 58 i nast.).

Jezyka niemieckiego uczy sie w Polsce ok. 2 300 000 oséb, jezyka polskiego w Niemczech
ok. 50 000. Ci nieliczni studenci zachodnioeuropejscy, decydujgcy sie na nauke polskiego
jako na ogot trzeciego lub kolejnego jezyka obcego, nie dowiedziawszy sie o Polsce niczego
w szkole, nagle odkrywajg dla siebie nowy swiat. Dla studentéw niemieckich jest to odkry-
cie tym donioslejsze, ze ten nowy Swiat okazuje sie bardzo blisko powigzany z ich swiatem,
a jednak relatywizuje ustalony przekaz historyczny, wprowadza zaskakujgce watki, pre-
zentuje nieodlegte geograficznie miejsca, ktdrych istnienia do tej pory nie podejrzewali.
Student niemiecki, uczacy sie jezyka polskiego, wkracza w obszary opisane w Fado przez
Andrzeja Stasiuka (za Jurijem Andruchowyczem) jako te rejony Europy, co do ktérych ist-
nienia publiczno$¢ zachodnioeuropejska zawsze miata uzasadnione watpliwosci. Dopiero
w Swietle asymetrii wschdd-zachdd mozna zrozumieé poczucie misji polskich lektoréw:
nauka jezyka polskiego jako obcego staje sie religijnym obrzedem w waskim gronie wta-
jemniczonych. Za trwanie tej sytuacji 25 lat po przetomie nie jest jednak, wbrew opi-
nii autorek, odpowiedzialna ,niska samoocena jezykowa Polakéw” ani ,ich niewielkie
zaangazowanie w podtrzymanie zywotnosci jezyka poza granicami kraju” (s. 62). Za ten
postkolonialny stan rzeczy wine ponoszg czynniki historyczne i ekonomiczne, a przede ws-
zystkim brak systematycznego, dtugofalowego, paristwowego programu promocji jezyka
polskiego jako obcego (!) w Europie. Z punktu widzenia zagranicznych lektoréw jezyka
polskiego to wtasnie nalezy do tej, znakomitej skadinad, ksigzki dodad.

Recenzowana pozycja

Stankiewicz K., Zurek A., 2014, Ukryty program nauczania
polskiego i niemieckiego jako jezykdw obcych. Konteksty kul-
turowe, Oficyna Wydawnicza Leksem, Pruszkéw k. tasku
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Marcel Guhl

LERNPOSTER O POLSCE PO POLSKU

Obwohl sich die Situation auf dem Lehrwerkmarkt fiir die Fremdsprache Polnisch im
Verlauf der letzten Jahre entscheidend verbessert hat, bestand doch gerade im Bereich
der lehrwerksbegleitenden Medien noch ein splirbarer Mangel, insbesondere in Hinblick
auf Lernposter, welche fir moderne westeuropaische Sprachen von den Verlagen bereits
in groRer Zahl angeboten werden. Diese Liicke wird nun durch das Werk O Polsce po
polsku, welches kirzlich in der Reihe Aktualizacje des Kollegs fir polnische Sprache und
Kultur mit Unterstlitzung der Stiftung fiir Deutsch-Polnische Zusammenarbeit erschienen
ist, geschlossen.

BACZY GemalR dem erklarten Anliegen
“ZY[ W PMS(E? derbeiden Autorinnen, mitihrem

[pre—

(0 z0

Werk einen Beitrag zur gleichzei-
tigen Entwicklung der kommuni-
kativen und der interkulturellen
Kompetenzen der Lernenden
leisten zu wollen, enthalten
die funfzehn Poster vor allem
eine Vielzahl von Informationen
zur polnischen Kultur und zur
. Geschichte Polens. So gibt es

verschiedene thematische
Abb. 1. Co zobaczyc w Polsce? Karten zu den Regionen Polens
(Abb. 1. Co zobaczyc¢ w Polsce?) und deren Sehenswiirdigkeiten, zu Spuren fremder Volker
in Polen und zu den kulinarischen Spezialitaten der polnischen Kiiche. Erganzt werden
diese Karten durch Schaubilder mit biographischen Informationen zu beriihmten polni-
schen Personlichkeiten, zu Veranderungen in der polnischen Gesellschaft innerhalb der
letzten 30 Jahre und einen Kalender der polnischen Feiertage (Abb. 2. Co swietujemy?).

Ausgewahlte Poster widmensichauchexplizit der Lexik der polnischenSprache. Thematisch



werden hierbei die Problematik
der falschen Freunde, Fragen
der  Etymologie  polnischer
Worter sowie die Bedeutungen
hdufig  gebrauchter  Préfixe
1 und Suffixe erfasst. Den gram-
matischen  Problemen  der
Vergangenheitsform der Verben
und des Konjunktivs sind eben-
falls zwei Poster gewidmet und
auch ein Poster mit sprachlichen
Réatseln fehlt nicht.

Abb. 2. Co swietujemy?
Jedes Poster ist durch an-

sprechende farbige Zeichnungen illustriert. Lediglich hinsichtlich der Kulinarna mapa
Polski sollte angemerkt werden, dass hier den Appetit in hoherem MaRe anregende
Abbildungen wiinschenswert gewesen wadren. Erganzt werden die lllustrationen durch
erklarende Beschriftungen und kurze Informationstexte, welche jedoch aufgrund der ge-
wahlten SchriftgréRe und der Quantitdt des Textes aus weiterer Distanz nur schwer les-
bar sein diirften. Aus diesem Grund eignen sich die Poster aus meiner Sicht eher fir die
Verwendung in Kleingruppen von 5 - 7 Lernenden bzw. sollten bei einem Einsatz in gro-
Reren Gruppen mehrfach zur Verfligung stehen, sodass sich die Lernenden den Postern
bequem und ohne Gedrange bis auf den bendtigten Leseabstand nahern kénnen.

Begleitet werden die Poster von einer vierseiti-
gen polnischsprachigen Handreichung, welche
neben einer allgemeinen didaktischen und in-
haltlichen Beschreibung der Postersammlung
Einzelkommentare zu jedem Poster enthalt.
Diese Kommentare umfassen fiir jedes Poster
eine Auflistung der interkulturellen und kom-
munikativen Kompetenzen, an denen auf
Grundlage dieses Posters gearbeitet werden
kann, sowie eine Reihe von skizzenhaften ldeen
flr mogliche unterrichtliche Aktivitdten (sowohl
fur das Niveau A1l als auch fiir das Niveau A2),
die auf der Grundlage der Poster durchgefiihrt
werden konnen. Dariber hinaus enthdlt jeder
Kommentar einen Verweis auf die themati-
sche Verschrankung des betreffenden Posters
mit einzelnen Lektionen der Bande 1 und 2 des

Abb. 3. Alfabet

Lernposter...
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Polnischlehrwerks Hurra po polsku. Die Plakate zur Vorstellung, zu polnischen Namen
und zur Unterscheidung von offiziellem und inoffiziellem Sprachgebrauch kénnen be-
reits in den ersten Polnischstunden Anwendung finden. Auch wenn sie in erster Linie fir
Polnischlernende auf den Niveaustufen A1l und A2 gedacht sind, ist der Einsatz einiger
Plakate durchaus auch auf héheren Niveaus denkbar. Hinsichtlich ihrer Inhalte orientie-
ren sich die Poster teilweise eher an der Lebens- und Erfahrungswelt von Erwachsenen
und sind deshalb nicht in jedem Falle im schulischen Anfangsunterricht einsetzbar.
Ausgewadhlte Poster, so zum Beispiel das Poster zum Alphabet (Abb. 3. Alfabet) oder die
landeskundlichen Karten, diirften sich jedoch auch fir die Arbeit mit jlingeren Lernern
eignen. In jedem Falle eignen sie sich hervorragend zur Dekoration von Kursrdaumen, da
die landeskundlichen Poster und Rebusse die Lernenden so auch wahrend der Pause zur
Beschaftigung mit der polnischen Sprache und Kultur einladen kénnen.

Besprochene Materialien

= e Jasinska A., Waliszko M., 2015, O Polsce po
(@) P@LS@E polsku, Kolleg fur polnische Sprache und

p@ p@LSKU Kultur, Berlin
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Sylwia Adamczak-Krysztofowicz, germanistka, prof. UAM w Poznaniu i wicedyrektor
Instytutu Lingwistyki Stosowanej, zajmuje sie naukowo m.in. glottodydaktyka ogdlna, ko-
munikacjg interkulturowga, wielojezycznoscia.

Marzena Baran, doktorantka w Katedrze Jezyka Polskiego jako Obcego UJ i lektorka jezyka
polskiego jako obcego/drugiego. Interesuje sie m.in. metodyka zadaniowg i komunikacjg
miedzykulturowa.

Anna Czura, adiunkt w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego. Jej
zainteresowania naukowe skupiajg sie na tematyce zwigzanej z przyswajaniem jezykéw
obcych.

Przemystaw Gebal, dr hab., pracownik naukowy UW i UJ, rzeczoznawca MEN ds. podrecz-
nikdw. Zajmuje sie problematyka ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, glottodydaktykg
poréwnawczg, nhauczaniem jezykdw specjalistycznych.

Marcel Ghul, nauczyciel jezyka rosyjskiego i angielskiego, slawista, pracownik naukowy na
Wydziale Filologii Uniwersytetu w Lipsku.

Katarzyna Glowalla, doktor slawistyki, lektorka i nauczycielka jezyka niemieckiego oraz
polskiego jako obcego i jako jezyka pochodzenia. Prowadzi warsztaty literackie z dzieémi,
mtodziezg i dorostymi, specjalizuje sie w twdrczym pisaniu oraz pracy metodg projektu.

lwona Janowska, dr hab., romanistka, autorka tekstéw z dziedziny glottodydaktyki i me-
todyki nauczania jezykdw obcych m.in. podejscia ukierunkowanego na dziatanie, sekre-
tarz Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego i egza-
minator jezyka polskiego.

Anna Janus-Sitarz, prof. UJ w Katedrze Polonistycznej Edukacji Nauczycielskiej, kierownik
Centrum Badan Edukacyjnych i Ksztatcenia Ustawicznego, zajmuje sie dydaktyka literatu-
ry, edukacja teatralng i Content and Language Integrated Learning.
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Agnieszka Jasinska, pracuje na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, lektorka jezy-
kéw romaniskich i jezyka polskiego jako obcego, wspdtautorka serii podrecznikéw Hurra!
Po polsku, podrecznika Polski w pracy i materiatéw dydaktycznych O Polsce po polsku.

Natalie Kosch, absolwentka slawistyki Uniwersytetu Wiedenskiego, uczyta jezyka nie-
mieckiego na Wegrzech i w Hiszpanii, obecnie pracuje jako lektorka jezyka niemieckiego
na Uniwersytecie Mikotfaja Kopernika w Toruniu.

Ewa Krauss, lektorka jezyka polskiego na uniwersytecie Fryderyka Schillera w Jenie, zaj-
muje sie naukowo polsko-niemieckimi kontaktami literackimi, literackimi ttumaczeniami
i teorig ttumaczenia.

Liliana Madelska, lektorka jezyka polskiego na Uniwersytecie w Wiedniu, logopeda, au-
torka m.in. éwiczen wymowy Postuchaj, jak mowie, tablic Blizniacze stowa, strony www.
wymowapolska.pl i podrecznika do gramatyki Polnisch entdecken.

Urszula Majcher-Legawiec, pracuje w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej UJ jako lektorka
jezyka polskiego, gdzie realizuje m.in. autorski program zaje¢ z kultury. Prezes Fundacji
Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im. M. Reja.

Jan Miodek, dyrektor Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, cztonek
Komitetu Jezykoznawstwa PAN i Rady Jezyka Polskiego, popularyzator wiedzy o jezyku
polskim.

Damian Mrowinski, lektor jezyka polskiego na Uniwersytecie im. Christiana Albrechta
w Kilonii, autor muzycznego audiokursu jezykowego Polnisch lernen mit The Grooves.

Agnieszka Potonska, zwigzana z Polsko-Niemiecka Inicjatywa Rodzicielskg Wspierania
Dwujezycznosci we Frankfurcie nad Menem, uczy jezyka polskiego jako jezyka
pochodzenia.

Weronika Rodzirfiska, doktorantka w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ, lek-
torka jezyka polskiego jako obcego, interesuje sie naukowo technikami dramy w naucza-
niu jezykdéw obcych.

Anke Sennema, zajmuje sie nauczaniem jezyka niemieckiego jako obcego/drugiego, pra-
cowata jako lektorka DAAD w Czechach i w Portugalii, obecnie zatrudniona w Instytucie
Germanistyki Uniwersytetu Wiedenskiego.

Barbara Stolarczyk, dyplomowana ttumaczka jezyka niemieckiego i polskiego, lektorka je-
zyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie Technicznym w Darmstadt, licencjonowana
egzaminatorka TELC.

Anna Susek, specjalistka ds. jezykow romanskich w Osrodku Rozwoju Edukacji (ORE)
w Warszawie, polski koordynator projektu System opisu pluralistycznych podejs¢ do



jezykow i kultur — FREPA — Kompetencje roznojezyczne i miedzykulturowe: wyznaczniki
biegtosci i materiaty dydaktyczne.

Marta Tadrowski, nauczycielka jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia w niemieckich
szkotach we Frankfurcie n. Menem, wielokrotnie odznaczona za projekty edukacyjno-kul-
turalne realizowane z mtodziezg (m.in. European Language Label w 2013 r.).

Magdalena Telus, lektorka jezyka polskiego na Uniwersytecie Kraju Saary, prezes
Federalnego Zwigzku Nauczycieli Jezyka Polskiego, prowadzi badania na temat tozsamosci
rozmytych w Instytucie Miedzynarodowych Badan Podrecznikowych im. Georga Eckerta
w Brunszwiku.

Magdalena Wiazewicz, germanistka, nauczycielka jezyka niemieckiego jako drugiego,
egzaminatorka TELC i lektorka jezyka polskiego jako obcego, zajmuje sie problematyka
edukacji i szkolnictwa zawodowego.

Grazyna Zarzycka, prof. Uniwersytetu tddzkiego, prowadzi badania z dziedziny glottody-
daktyki, lingwistyki kulturowej, metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, autor-
ka podrecznikdéw i zadan egzaminacyjnych z jezyka polskiego, b. prezes Stowarzyszenia
,,Bristol”.
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