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KONCEPCJA UCZENIA SIE PRZEZ NAUCZANIE INNYCH (LDL)
W KSZTALCENIU NAUCZYCIELI JEZYKA NIEMIECKIEGO

The concept of learning by teaching in the training
of teachers of German

The subject of this article is the concept of learning by teaching used for
the training of teachers of German. Foreign language teacher training is
currently no doubt one of the most important challenges resulting from
the educational policies of countries within the European Union. In Po-
land, the necessity for remedial, preventive or promotional actions with
regard to the teaching of foreign languages seems to pertain first of all
to the teachers of German (and their training facilities), as the justifica-
tion for German’s presence in the Polish schools is increasingly being
qguestioned. Unfortunately, there are numerous examples in school
practice which show that the contemporary approach to the teaching of
German as a foreign language continues to follow a traditional, trans-
mission model, with great perseverance and consistency.

In order to change this situation, it is necessary to find some effective
educational solutions for foreign language teacher training. The search
should focus on those educational tools which will enable teachers-to-
be to meet their teaching goals and conduct the teaching process in line
with the current theories of language teaching. One of many such tools,
which | have decided to examine more closely, is the concept of learning
by teaching (Lernen durch Lehren), initiated by Jean Pol Martin.

This paper presents the main assumptions of the concept of LdL and de-
scribes a training programme (developed following the LdL approach) car-
ried out with the students of faculty of German who are future teachers of
German. The conclusions drawn seem quite promising for teacher training.
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1. Wprowadzenie

Ztozona sytuacja spoteczna, polityczna i edukacyjna Polski stawia wielkie wy-
zwania przed kazdym obywatelem naszego kraju. Dynamiczny charakter prze-
mian i reform przeprowadzanych w Polsce zmusza do redefinicji dziatan i za-
dan nie tylko nauczycieli ale takze i ucznidéw. Szczegdlnie spektakularnych
zmian oczekuje sie od dydaktyki obcojezycznej, gdyz ta od wielu juz lat jest
jednym z priorytetéw wspdlnej polityki edukacyjnej paristw Unii Europejskiej.
Koniecznos¢ podejmowania na gruncie polskim dziata naprawczych, prewen-
cyjnych czy tez promocyjnych w tym zakresie w szczegdlny sposéb dotyczy je-
zyka niemieckiego, ktdrego sens i byt w polskich szkotach stawia sie coraz cze-
$ciej pod znakiem zapytania.

Wspoétczesna dydaktyka jezyka niemieckiego jako obcego konsekwent-
nie i wytrwale realizuje tradycyjny, to znaczy transmisyjny model nauczania.
Najwazniejszym aktorem odgrywajgcym gtéwng role na lekcji jest nauczyciel
przekonany o koniecznosci ,spetnienia misji”, tj. przekazania uczniom wiedzy,
ktorg sam posiada. Wszelkie niepowodzenia w tym zakresie budzg frustracje
prowadzacego, a w konsekwencji i uczacych sie, co powoduje spadek moty-
wacji do podejmowania skutecznych dziatar zmierzajacych do rozwijania i do-
skonalenia kompetencji komunikacyjnej, prymarnego celu zaje¢ jezykowych.
Wspodtczesny nauczyciel wykorzystuje ograniczony wachlarz form i technik
pracy, bazujgc przede wszystkim na podreczniku i koncentrujgc sie na realizacji
podstawy programowej. Ponadto w procesie dydaktycznym dochodzi do swo-
istej gloryfikacji regut formacyjnych, z widocznym zaniedbywaniem regut funk-
cyjnych. Ciggle jeszcze sprawg nadrzedng wydaje sie by¢ zapamietywanie, przy
niewielkim nacisku na ksztatcenie umiejetnosci wtasciwej operacjonalizacji
wiedzy. Taki obraz rzeczywistosci edukacyjnej kreuje literatura przedmiotu.
Potwierdzajg to rdwniez moje potroczne obserwacje lekcji jezyka niemiec-
kiego w dolnoslaskich szkotach.

Opisywany status quo polskiej rzeczywistosci dydaktycznej jest co naj-
mniej niepokojacy i moze budzi¢ zdziwienie przede wszystkim w obliczu faktu,
jak ogromne postepy poczyniono w tym stuleciu w postrzeganiu procesu ludz-
kiego rozwoju i uczenia sie. Nasza wiedza na temat funkcjonowania mozgu jest
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juz bardzo obszerna, a mozliwosci technologiczne pozwalajace na ,,obserwo-
wanie” procesow zachodzgcych podczas uczenia sie sg stosunkowo fatwo do-
stepne. Jednak, jak wspomniano réwniez wyzej, praktyka szkolna nie wydaje
sie odzwierciedlaé postepdw nauki. Teoretycy uczenia sie i nauczania jezykéw
obcych (m.in. Komorowska 1993, Pfeiffer 1995, Grucza 1997, lluk 1997, Mio-
dunka 2004, Zawadzka 2004) poswiecajg duzo uwagi tym problemom, co nie-
stety znajduje jeszcze zbyt staby oddzwiek w praktyce glottodydaktyczne;j.
Przyczyng jest — zdaniem Lewickiej (2007) — niewystarczajgce przygotowanie
na studiach filologicznych.

Ksztatcenie metodyczne w obecnej formie przygotowuje przysztych na-
uczycieli wytgcznie do pracy odtwodrczej, wedtug mechanicznie wyuczonych
wzorcéw, takich samych od lat. Od nauczyciela nalezy jednak oczekiwac krea-
tywnosci w dziataniu zawodowym, zapewniajgcym mu suwerennosé i autono-
micznos$¢ w podejmowaniu decyzji. Mozna to osiggnac przez naukowe ksztat-
cenie glottodydaktyczne, ktére da nauczycielowi odpowiednie podstawy teo-
retyczne, a tym samym pewnosc siebie w dziataniu, umiejetnos¢ refleksji nad
swoimi dziataniami i twérczej krytyki (Lewicka, 2007: 136).

Przychylajgc sie do hipotezy postawionej przez Lewicka oraz obserwu-
jac rzeczywistosé szkolng, stwierdzi¢ mozna, ze jednym z zadan nauczyciela
akademickiego ksztatcgcego przysztych nauczycieli jest poszukiwanie takich
narzedzi i technik pracy, ktére bedg wspomagac¢ ksztattowanie wsrdd studen-
tow refleksyjnego stosunku do swojej przysztej praktyki zawodowej, co w re-
zultacie pozwoli im na profesjonalne wykonywanie zawodu nauczyciela.

Za takie narzedzie (jedno z wielu mozliwych) uznatam i uczynitam
przedmiotem moich rozwazan koncepcje ,uczenia sie przez nauczanie innych”
(niem. Lernen durch Lehren), ktérej inicjatorem jest Jean Pol Martin, francuski
dydaktyk, zajmujacy sie nauczaniem jezyka francuskiego jako obcego w Niem-
czech. Ta opierajgca sie na zasadach psychologii humanistycznej i kognitywnej
koncepcja stata sie dla mnie punktem wyjscia do przeprowadzenia bloku zajeé
dydaktycznych dla grupy przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego.

2. Krotki rys historyczny koncepcji Lernen durch Lehren (LdL)
Koncepcja LdL powstata na poczatku lat osiemdziesigtych XX wieku, kiedy to dysku-

sja na temat dydaktyki obcojezycznej zostata zdominowana przez komunikacyjne
podejscie Hansa-Eberharda Piepho (1979) . Poczatek podejscia komunikacyjnego

1 Podejécie komunikacyjne miafo bezposredni wptyw na powstanie LdL w takiej wiasnie
formie. Natomiast sama idea ,,uczenia sie poprzez uczenie innych” byta juz obecna w pra-
cach Seneki, Kerschensteinera czy Dewey’a.
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uznaé¢ mozna za odzegnywanie sie od zanurzonych w behawioryzmie praktyk dy-
daktycznych, bazujacych na imitacji i powtarzaniu. W roku 1980 ukazata sie
ksigzka Ludgera Schifflera , Interaktiver Fremdsprachenunterricht”, w ktérej autor
udziela (miedzy innymi) instrukcji, jak uczen stopniowo moze przejmowac role na-
uczyciela i jakie pozytywne skutki moze mieé to w procesie dydaktycznym.

Czerpigc z jednej strony z podejscia komunikacyjnego Piepho oraz z pracy
Schifflera, Jean Pol Martin rozpoczat wdrazanie koncepcji LdL na prowadzonych
przez siebie lekcjach jezyka francuskiego jako obcego w gimnazjum w Eichstatt.
To, co Martin zaczerpnat dla swojej koncepcji od Schifflera, to oddanie czesci
wiadzy w rece ucznidéw, natomiast podejscie komunikacyjne zainspirowato go
do uwypuklenia komunikacyjnej funkcji jezyka (Martin, 1985). Jego koncepcja
miata sta¢ sie antidotum na nierdwne roztozenie czasu moéwienia miedzy
ucznidow a nauczyciela, jakie miato wéwczas miejsce na lekcjach jezyka ob-
cego. Az 75% tradycyjnej lekcji to czas, kiedy méwi nauczyciel, a pozostate 25%
lekcji to wypowiedzi uczniéw. Takie roztozenie akcentéow czasowych wyklucza
prowadzenie skutecznego procesu glottodydaktycznego, ktéry moégtby gwa-
rantowacd osiggniecie przez uczgcych sie wysokiego poziomu kompetencji ko-
munikacyjnej w jezyku docelowym (por. Martin, 1986, 1988).

3. Koncepcja LdL — zatozenia

Dydaktyka obcojezyczna przed rokiem 1980 wydawata sie by¢ zdominowana
przez z pozoru dwie opozycyjne koncepcje — z jednej strony przez metode au-
diolingwalng, bazujgcg na ¢wiczeniach automatyzujacych, a z drugiej — przez po-
wstatg w wyniku rewolucji w jezykoznawstwie metode kognitywnga. Habituacja
i procesy kognitywne wydajg sie wzajemnie wykluczaé¢, przynajmniej na ptasz-
czyznie metodycznej. Jednak zaréwno ¢wiczenia automatyzujace, jak i Swia-
dome procesy uczenia sie staty sie waznym elementem wspdtczesnej metody
komunikacyjnej. Te z pozoru przeciwstawne wartosci Jean Pol Martin faczy
w swojej koncepcji LdL, nie stawiajgc tym samym nauczyciela przed decyzjg,
ktorg droge powinien on uznaé za wtasciwg w ksztatceniu swoich uczniéw.
Zdaniem Martina komponent kognitywny jest wszechobecny w koncepcji
uczenia sie przez nauczanie innych i stanowi podstawe catego przedsiewziecia.
Habituacja natomiast nastepuje niejako samoistnie poprzez koniecznos¢ wie-
lokrotnych powtdrzen materiatu (dla siebie samego oraz klasy uczniéw). Ca-
tos¢ koncepcji integruje nadrzedna mysl o koniecznosci oddania gtosu w czasie
lekcji uczniom oraz zapewnienia w czasie jej trwania wtasciwie przebiegajacych
proceséw komunikacyjnych, zblizonych do sytuacji autentycznych. Takie odwro-
cenie rol, pozwalajgce na zwiekszong komunikacje w procesie glottodydaktycz-
nym, zmniejsza znaczenie intencjonalnego uczenia sie (nie deprecjonujac go
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oczywiscie) na rzecz incydentalnego uczenia sie, ktére jest podstawg w naby-
waniu jezyka drugiego, czyli uczeniu sie w warunkach naturalnych. Martin
podkresla skutecznos¢ uczenia sie poprzez stawianie i weryfikowanie hipotez
jezykowych definiujgc jednoczesnie klase szkolng dziatajgcg w konwencji LdL
jako srodowisko, ktdre takie mozliwosci zapewnia (Martin, 1994).

4. Konstrukt ucznia wedtug Martina

Martin wyprowadza konstrukt ucznia, rozumiany jako zbiér cech charaktery-
stycznych tylko dla tej grupy, z trzech Zrddet: teorii potrzeb Maslowa, koncepgji
antynomicznych tendencji oraz koncepcji jednostki skutecznie rozwigzujgcej
problemy. Podstawowym zatozeniem tych trzech kierunkéw jest poczucie kon-
troli, do ktérego dazy kazda istota ludzka. Zaspokajajac i realizujac potrzeby wy-
mieniane przez Mastowa, cztowiek zdobywa poczucie kontroli najpierw chociazby
nad swojg fizjologia, nastepnie wzrasta jego poczucie bezpieczenstwa, ktére eli-
minuje poczucie zagrozenia, co w konsekwencji rodzi sSwiadomos¢ sprawowania
kontroli nad srodowiskiem. Poczucie kontroli zwieksza sie jeszcze wtedy, kiedy
cztowiek zdaje sobie sprawe z mechanizmow, ktére warunkuja jego dziafanie.

Cztowiek to réwniez istota wzrastajgca w srodowisku sprzecznych ten-
dencji. Wystarczy tutaj wymieni¢ chocby nastepujace przeciwienstwa: porza-
dek/chaos, okreslonosé lub jej brak, prostota/kompleksowos¢, egoizm/altruizm
itd. Cztowiek zyje miedzy tymi skrajnosciami i jego celem nie jest, jakby sie mo-
gto z pozoru wydawac, osiggniecie pozytywnych standw i utrzymanie pewnego
status quo. Permanentne dziatanie dynamizujgce wszelkie procesy zyciowe
zmierza zawsze do uzyskania nad czyms kontroli (por. Kelchner & Martin, 1998).

Definiujgc konstrukt ucznia Martin przywotuje réwniez koncepcje osoby
skutecznie rozwigzujgcej problemy jako takiej, ktdra stale eksploruje nowe tereny.
Dzieki takiemu dziataniu cztowiek nieustannie powieksza mape wtasnych kogni-
tywnych schematéw, co prowadzi do wzrostu kontroli nad swojg wiedzg i catg
osoba. Zaktadajac, iz zajecia szkolne powinny rozwija¢ kompetencje zyciowe, za-
checanie ucznidw do rozwijania eksploracyjnych postaw powinno stac sie jed-
nym z celdw ksztatcenia, réwniez jezykowego. Jednym ze sposobdw osiggniecia
takiego celu jest stawianie wyzwan uczniom. Martin jest zdania, ze zapropono-
wana przez niego organizacja lekcji jest kazdorazowo takim witasnie wyzwaniem
dla ucznia, a zmierzenie sie z nim powoduje wzrost poczucia kontroli.

5. Etapy LdL

W zaproponowanym modelu LdL Martin wyrdznia dziesiec¢ etapow, podkreslajac,
Ze stanowig one jedynie ,idealny” punkt wyjscia dla procesu dydaktycznego,
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ktdry z natury zawsze jest dynamiczny i nieprzewidywalny. Model ten podzie-
lony jest na trzy poziomy, ktérym przypisane sg poszczegdlne etapy. Pierwsze
szes$¢ etapow konstytuuje poziom nizszy (niem. Unterstufe), kolejne trzy etapy
sktadajg sie na poziom s$redniozaawansowany (niem. Mittelstufe), a ostatni
etap jest tozsamy z wysokim poziomem znajomosci jezyka (niem. Oberstufe).

Ponizej opisane sg poszczegdlne etapy modelu zaproponowanego przez

Martina.
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Prowadzenie ¢wiczenia/zadania

Te najprostszg strategie koncepcji LdL mozna stosowac juz na samym
poczatku nauki jezyka obcego, gdy uczniowie opanowali w jezyku do-
celowym rutynowe zwroty, takie jak , otwdrzcie ksigzki”, ,zrobimy éwi-
czenie trzecie” itd. W takiej sytuacji uczen, przejmujacy role nauczy-
ciela, przeprowadza éwiczenie akceptujgc odpowiedzi ucznidw lub je
poprawiajgc. W przypadku niezauwazenia btedu przez uczniéw, inter-
weniuje nauczyciel, ktéry przez caty czas petni role obserwatora osta-
tecznie odpowiedzialnego za catg lekcje.

Pytania z podrecznika

Na drugim etapie LdL uczen petnigcy role nauczyciela zadaje pytania
znajdujace sie pod tekstem.

Samodzielne tworzenie pytan

Na tym etapie LdL ma juz miejsce samodzielna praca kazdego ucznia,
ktérg mozna definiowac w kategoriach pracy konstruktywnej. Ucznio-
wie pracujg w grupach tworzac pytania do tekstu. Ostateczna wersja
pytan jest wynikiem ich wspdlnych ustalen i uzgodnienn. Martin pod-
kresla, ze tak powstajgce pytania rdznig sie znaczgco od pytan stawia-
nych przez nauczyciela, gdyz sg formutowane przez uczniéw dla
uczniow, czyli oséb z tej samej ,,rzeczywistosci czasoprzestrzenne;j”.
Prowadzenie ¢wiczen w oparciu o krdtkie czytanki

Do tego etapu LdL nalezg napisane i wyrezyserowane przez samych
uczniow dyktanda, skecze, prezentacje scenek rodzajowych i dyskusje.
Uczen stawiany jest przed zadaniem tworzenia wtasnych, na poczatku
niezbyt rozbudowanych, materiatow glottodydaktycznych.
Wprowadzenie do lekcji

Na tym etapie wymagane sg od uczniéw umiejetnosci jezykowe w za-
kresie podawania definicji wybranego stownictwa. Praca ucznia pro-
wadzgcego polega tutaj na objasnianiu w jezyku docelowym stownic-
twa innym uczniom, przy zastosowaniu rdéznych strategii. Rola nauczy-
ciela nie traci na znaczeniu wraz ze wzrostem kompetencji ucznia. Wrecz
przeciwnie, nauczyciel staje przed jeszcze wiekszymi wyzwaniami, gdyz
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ostatecznie to on jest odpowiedzialny za przygotowanie uczgcych sie
do coraz bardziej kompleksowych rol.

e Woprowadzanie zagadnien gramatycznych
Ten etap pozwala uczniom na samodzielne dziatanie w zakresie pre-
zentowania i éwiczenia regut gramatycznych. Dziatania podejmowane
przez prowadzgcych lekcje w klasie poprzedzone sg samodzielng eks-
ploracjg materiatéw celem zrozumienia okreslonego zagadnienia. Po-
nownie nalezy tutaj podkresli¢ znaczaca role nauczyciela. Jego zada-
nie polega teraz na inspirowaniu, aktywizowaniu oraz rozwijaniu kre-
atywnosci uczniéw.

e Pytania, ktdre inicjujg rozmowe/dyskusje
To jeszcze nie jest etap, na ktérym prowadzacy uczen odpowiedzialny
jest za inicjowanie i prowadzenie catej dyskusji. Na tym etapie jego dzia-
tania zawezone sg do stawiania samodzielnych pytan (w odniesieniu do
tekstu) i elastycznego, poprawnego jezykowo reagowania na nie.

e Prezentacje tekstow
Na tym etapie uczniowie powinni posiada¢ kompetencje, ktére po-
zwolg im na prezentacje réznego rodzaju tekstow. Prezentacja tekstu
zwigzania jest z umiejetnoscig przeprowadzenia rozmowy na jego te-
mat, uzyciem stownikéw jednojezycznych, a takze formutowaniem py-
tan, ktére wykraczajg swojg tematyka poza tekst.

e Planowanie lekcji
Rola nauczyciela prowadzgcego nie ogranicza sie na tym etapie do bu-
dowania kompetencji dydaktycznej ucznia, ktdrej ksztatcenie utozsa-
miane jest czesto z przekazywaniem dobrych rozwigzan dydaktycz-
nych. Nauczyciel jest tu raczej odpowiedzialny za ,refleksyjne towa-
rzyszenie” uczniom w planowaniu lekgiji.

e Prowadzenie dyskusji
Uczniowie, ktérzy osiggajg ten etap potrafig prowadzi¢ dyskusje ze
wszystkimi jej konsekwencjami. Posiadajg oni kompetencje pozwala-
jace im na odpowiednie reagowanie na pytania, negocjacje znaczen,
zawieranie kompromiséw czy tez argumentowanie wtasnego toku my-
$lenia (Kelchner & Martin, 1998).

6. Ldl w ksztatceniu studentow-przysztych nauczycieli — opis badania
Uznajac koncepcje LdL za przydatng w optymalizacji procesu glottodydaktycz-

nego, zaadaptowatam jg na potrzeby ksztatcenia przysztych nauczycieli w ramach
warsztatowych zajeé¢ metodycznych. Zajecia w konwencji LdL przeprowadzone
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zostaty przez 25-osobowg grupg studentdéw, przysztych nauczycieli i trwaty jeden
semestr, tj. 30 godzin dydaktycznych w okresie od lutego do czerwca 2014 roku.
Etapy LdL, ktore bezposrednio dotyczyty badanych studentdw, to etap 9i 10 z mo-
delu Martina, czyli planowanie lekcji oraz szeroko rozumiane prowadzenie dyskus;ji.

Na poczatku zaje¢ studenci zostali zapoznani z ideg koncepcji LdL oraz
obejrzeli kilka przyktadéw lekcji prowadzonych z jej zastosowaniem. Po dobra-
niu sie w pary studenci wybrali temat do opracowania i zaprezentowania go
pozostatym zgodnie z wytycznymi LdL. Tematy do wyboru wynikaty z pro-
gramu na konkretny semestr i kazdorazowo formutowane byty w konwencji
problemu, np.: Czy zastosowanie gier i zabaw na lekcji jezyka obcego jest sku-
tecznym narzedziem w ksztafceniu kompetencji komunikacyjnej? Na ile moz-
liwe jest rozwijanie autonomii w klasie szkolnej? itd. Odwotujac sie m.in. do
twierdzen pedagogicznego dziatania Dylaka (2000) dotozono wszelkich staran,
aby proponowane tematy byly atrakcyjne dla studentow.

Zadanie badanych biorgcych udziat w zajeciach polegato na jak najatrak-
cyjniejszym przeprowadzeniu zaje¢ utrzymanych w konwencji LdL. Studenci
zobligowani byli do samodzielnych poszukiwan materiatéw dydaktycznych
oraz tworzenia koncepcji lekcji, planowania zadan, aktywnosci i form pracy.
Tak sformutowane zasady nie wykluczaty mozliwosci konsultacji z prowadza-
cym. Regularne spotkania byty jednym z warunkdw, ktére musiat spetnic kazdy
student. Przeprowadzone przez przysztych nauczycieli lekcje poddawane byty
analizie i refleksji przez wszystkich uczestnikdéw procesu dydaktycznego: wy-
ktadowce, studenta prowadzgcego zajecia oraz pozostatych studentow.

7. Analiza i refleksja nad koncepcjq LdL w ksztatceniu nauczycieli

Ponizej przedstawione sg refleksje z pétrocznych zajec przeprowadzonych w kon-
wencji LdL. S3 one egzemplifikacjg skutecznego zastosowania tej koncepgji
w ksztatceniu przysztych nauczycieli.

7.1. Uczenie sie — to refleksyjna analiza

,Ksztatcenie kandydatéw na nauczycieli rozpoczyna sie od autoobserwacji i au-
toanalizy swego dziatania w klasie, by nastepnie wygenerowac i doskonali¢
wiasny styl dydaktyczny” (Wysocka, 2003: 145). Traktujgc stowa Wysockiej
jako punkt wyjscia w ksztatceniu nauczycieli jezyka obcego, zastosowanie LdL
jest gteboko uzasadnione.

Aby przeprowadzi¢ lekcje w konwencji LdL, kazdy student musiat zdoby¢
sie na refleksje, polegajaca na ustaleniu koncepcji lekcji odpowiedniej dla grupy,
przewidywaniu potencjalnych trudnosci oraz ustaleniu planu ,awaryjnego”.
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Kazdy student musiat rdwniez wykazac sie refleksjg w trakcie dziatania, gdyz
najwazniejszym kryterium oceny lekcji nie byto sztywne trzymanie sie kon-
spektu, lecz umiejetnos¢ elastycznego reagowania na biezgce potrzeby klasy.
Analiza gotowych konspektow, rozwigzan dydaktycznych oraz tzw. ,dobrych
praktyk”, ktédra ma czesto miejsce na zajeciach metodycznych, zastgpiona zo-
stafa analizg wtasnych dziatan w czasie rzeczywistym. Stanowi to o wyjatkowe;j
wartosci i przydatnosci omawianej koncepcji, gdyz pozwala ona studentom na
wglad w swoj warsztat dydaktyczny oraz utatwia refleksje nad wtasnymi mozli-
wosciami metodyczno-dydaktycznymi. Refleksja ta przebiegaé moze na trzech
etapach. Na etapie poczagtkowym nauczyciel przewiduje konsekwencje plano-
wanych dziata w stosunku do ucznia, catej grupy oraz procesu glottodydak-
tycznego. Na etapie drugim realizacja planu wigze sie z uwazng obserwacjg
tego, co dzieje sie w klasie oraz gotowoscig na biezgce potrzeby lekcji. Etap
trzeci obejmuje ewaluacje, w czasie ktérej nauczyciel dokonuje analizy osia-
gnie¢ ucznidw i ocenia skutecznos¢ ich dziatania a przedmiotem refleksji s
efekty pracy (Brzeziiska, 1999: 48).

Zajecia dydaktyczne prowadzone wsrdd studentéw, a wiec ludzi doro-
stych, implikujgce koniecznosé refleksyjnego podejscia do omawianej proble-
matyki i procesu dydaktycznego w ogdle, majg réwniez swoje uzasadnienie
w psychologii. Kohlberg i Mezirow (1981, za Murphy 2001: 499) twierdzg, ze
,dorosli majg zwiekszong umiejetnos¢ myslenia refleksyjnego nad wtasnym
dziataniem”. Brzeziniska (2005: 24) natomiast odnosi sie do rozwoju refleksji
u o0séb mtodych, twierdzac iz ,refleksja nad dziataniem pozwalajagcym osia-
gngé cele zyciowe to jedna z najwazniejszych rozwojowo form dziatalnosci
cztowieka we wczesnej dorostosci”.

Przejecie przez studentdw roli nauczyciela pozwala na rozwijanie ich re-
fleksyjnych postaw, umozliwia réwniez ksztatcenie ich kompetencji metodycz-
nych i dydaktycznych w warunkach zblizonych do sytuacji, z ktérymi zmierza
sie w swojej karierze nauczycielskiej.

7.2. Uczenie sie jest zawsze podejmowane przez ucznia

Koncepcja LdL opiera sie na dwdch zasadniczych twierdzeniach epistemolo-
gicznych konstruktywizmu, zgodnie z ktérymi wiedza jest aktywnie konstruo-
wana przez podmiot poznajgcy, a dochodzenie do niej jest procesem adapta-
cyjnym, w ktérym nastepuje organizacja doswiadczanego Swiata (Matthews,
za Olssen, 1998). Oba te procesy wymagajg zawsze obecnosci i zaangazowania
osoby uczacej sie, a nie osoby nauczajgcej. W tej perspektywie zadanie nau-
czyciela polega tylko na stworzeniu sytuacji, ktéra bedzie inicjowata dziatanie
ucznia. Rozumiejgc w ten sposob swojg role, staratam sie zachecié studentéw
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do podejmowania autonomicznych dziatah w czasie przygotowan do swojej
lekcji i w trakcie jej prowadzenia. Trudnoscig dla niektérych studentéw byt
brak gotowych materiatéw, na podstawie ktérych powinna zostaé przygoto-
wana lekcja. Niektérzy studenci za problematyczne uwazali rowniez ogdlnie
sformutowany temat i brak eksplicytnych wskazéwek prowadzgcego, jakie tre-
$ci muszg zosta¢ omoéwione, a ktére powinny by¢ catkowicie pominiete. Te roz-
terki studentéw, widoczne przede wszystkim w poczatkowej fazie projektu,
stabty z czasem, a czesto réwniez ulegaty redefinicji, stanowigc ostatecznie
o0 mocnych stronach takiej formy pracy.

Prowadzenie zaje¢ w konwencji LdL pozwala na przeksztatcenie struk-
tury procesu dydaktycznego. Model transmisyjny realizowany w oparciu o za-
tozenia behawioryzmu zostaje w tym wypadku zastgpiony przez konstruktywi-
styczne idee, zgodnie z ktorymi gtdwnym zadaniem nauczyciela jest inicjowa-
nie sytuacji wyjsciowej, prowokujgcej ucznia do dziatania. Koncepcja LdL nie wy-
klucza nauczyciela z procesu dydaktycznego, ani bynajmniej nie deprecjonuje
w zaden sposdb zadnej z jego rél. Nastepuje za to bardzo korzystna, z punktu
widzenia konstruktywistycznego, sytuacja zmiany kolejnosci czynnosci dydak-
tycznych od aktywnosci ucznia do aktywnosci nauczyciela. Z badan Stemplew-
skiej-Zakowicz (1996) wynika, ze nawet najrzetelniej przekazywania wiedza
deklaratywna, niepoprzedzona osobistymi prébami radzenia sobie z sytuacjg
poznawczg, w czasie ktérych uczen uruchamia dostepng sobie wiedze proce-
duralng, daje zawsze gorsze efekty, niz deklaracje budowane na bazie osobi-
stych procedur. Wykazata ona w ten sposdb poznawcze znaczenie pierwszen-
stwa nabywania wiedzy drogg prob i doswiadczen osobistych przed wiedza
pochodzacy z przekazu spotecznego (za Klus-Stanska, 2010).

7.3. Optymalne uczenie sie zawsze uwzglednia posiadang juz wiedze

Przejecie przez studenta roli nauczyciela, bedace punktem wyjscia koncepcji
LdL, wydaje sie wynikac z przekonania, iz podstawowg cechg ludzkiego mysle-
nia jest nadawanie sensu nowym informacjom poprzez interpretowanie ich
w Swietle posiadanej wiedzy. Chodzi tutaj zaréwno o wiedze przedmiotowg, zdo-
bytg w procesie edukacji formalnej i nieformalnej, jak rowniez o subiektywne
teorie studentéw — przysztych nauczycieli. Taka integracja wiedzy reprezento-
wanej przez ucznia (tu: studenta) z nowym materiatem teoretycznym pozwala
na budowanie swoistego pomostu miedzy tymi dwoma rodzajami wiedzy. Ko-
niecznos¢ doceniania wiedzy ucznia oraz dostrzezenie jego przekonan odno-
$nie do konkretnych tematow i zagadnien podkresla réwniez Dylak (2000), for-
mutujac swoje twierdzenia pedagogicznego dziatania. Zgodnie z jednym z nich
Swiadomosc¢ uczniowskiej wiedzy, réwniez potocznej, pozwala nauczycielom
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na osadzanie czynnosci uczenia sie bardziej w kontekscie wiedzy uczniow, co
powoduje ich wieksze zainteresowanie jej zdobywaniem (por. teorie osobiste
u Michonskiej-Stadnik, 2013).

W wymiarze praktycznym, na zajeciach prowadzonych zgodnie z koncepcijg
LdL, pojawiato sie bardzo wiele przyktaddw nawigzywania przez prowadzacych do
wiedzy i zainteresowan pozostatych studentdw. W wiekszosci byty to udane proby
polegajace na stosowaniu asocjogramow, zabaw projekcyjnych (np. co bys zro-
bit, gdybys znalazt sie w roli pani/pana X, pytan: jakie sq twoje doswiadczenia
w tej kwestii? Dlaczego postqgpitbys wtasnie tak?) czy tez prowokacji.

7.4. Wzbudzanie w uczniu konfliktu poznawczego poprzez stawianie go w sytuacjach
problemowych

Odwotujgc sie do teorii Piageta (1966), zaistnienie konfliktu poznawczego uznac
mozna za jeden z podstawowych warunkéw procesu uczenia sie. Warunek ten
moze zostac spetniony w odniesieniu do studentdw, przysztych nauczycieli, po-
przez zastosowanie koncepcji LdL. Regularnos¢ spotkan ze studentem przygoto-
wujgcym sie do prowadzenia zaje¢ umozliwita prowadzacemu analize dziatan
studenta, a takze ocene jego mozliwosci dydaktycznych oraz znajomosci te-
matu. Taki stan rzeczy pozwolit w konsekwencji na wywotanie u studenta kon-
fliktu poznawczego poprzez skonfrontowanie go z sytuacjami niejednoznacz-
nymi (na przykfad poprzez poddawanie w watpliwosc¢ tez stawianych przez stu-
denta). Koniecznosé znalezienia rozwigzania zaistniatej (tu: wykreowanej) sytuacji
problemowe]j wywotuje konflikt poznawczy, a ten w efekcie inicjuje aktywnos¢.

U studentdw prowadzacych wiasne lekcje mozna byto zaobserwowac
wiele strategii analogicznych dziatan, tj. wzbudzania u pozostatych studentéw
konfliktu poznawczego, poprzez kreowanie sytuacji problemowych. W tym
celu stosowano: symulacje, debaty, dyskusje, filmowe kluby dyskusyjne oraz
,walke na argumenty”.

7.5. Btedy jako czynnik wspierajacy uczenie sie

Koncepcja LdL przyjmuje konstruktywistyczny punkt widzenia w kwestii popet-
niania btedéw przez uczniéw. Porzucajgc behawiorystyczng perspektywe oceny,
btagd w wymiarze konstruktywistycznym ,nie jest analizowany z perspektywy
normatywno-oceniajgcej. [...] Nauczyciel nie tropi btednego postepowania
uczniéw lecz je bada. [...] odkrywa sposoby myslenia swoich ucznidw, tworzy
swoje o nich wyobrazenia, analizuje je (...) aby nastepnie wskaza¢ drogi wyjscia
z tej sytuacji” (Klus-Stanska, 2010: 336). Przyjmujac takie podejscie do btedu,
wykorzystanie koncepcji LdL w ksztatceniu nauczycieli daje dwojaka korzysc. Po
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pierwsze, btedy popetniane przez studentéw prowadzgcych lekcje mogg by¢ dla
nauczyciela akademickiego informacjg zwrotng na temat ich stanu wiedzy i umie-
jetnosci. Mozliwo$é obserwacji studenta w quasi realnej sytuacji skfania do re-
fleksji nad wtasnym warsztatem dydaktycznym nauczyciela prowadzacego zaje-
cia metodyczne. Poza tym, zasady prowadzenia lekcji w konwencji LdL daty stu-
dentom mozliwos¢ przedefiniowania roli btedu. Pietnowany w czasie wczesniej
hospitowanych praktyk btgd, stat sie na lekcjach LdL czynnikiem motywujgcym
studenta-nauczyciela do dziatania, pewnym elementem diagnozujgcym oraz
dostarczajgcym prowadzacemu lekcje w sposéb posredni informacje o tym,
ktdére z jego dziatan wymagajg korekty, bo sg na przykfad mato skuteczne. Po-
nadto studenci wydawali sie przyjaé niepisang zasade, polegajacg na traktowaniu
odpowiedzi btednych jako punktu wyjscia do wzbudzania konfliktu poznawczego
u swoich uczniéw (tu: studentéw) oraz okazje do stawiania pytan dodatkowych,
ktére czesto stawaty sie poczatkiem wielu owocnych dyskusji. Rzadko pojawiaty
sie komunikaty ze strony prowadzgcego: ,Zle, to jest inaczej, a mianowicie...”

7.6. Redefiniowanie roli nauczyciela

Naturalng konsekwencjg wszystkich wymienionych wyzej wnioskéw ptyng-
cych z zastosowania LdL w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych jest przede-
finiowanie roli nauczyciela. Nauczyciel prowadzacy lekcje zgodng z zasadami
LdL to konstruktywista inspirujgcy ucznidw, a takze akceptujacy ich autonomie
oraz inicjatywe w uczeniu sie. Ponadto taki nauczyciel stwarza klimat i zacheca
uczacych sie do stawiania pytan oraz projektowania dziatan, ktére odpowia-
datyby na te pytania (Dylak, 2000). Rezygnujgc z podawczego podejscia, nau-
czyciel skupia sie na ,,modelu «zywych», osobistych strategii poznawczych,
kiedy w miejsce prezentacji gotowej wiedzy nauczyciel gtosno mysli, stawia
hipotezy, formutuje prébne koncepcje, wycofuje sie z nich w wypadku ich fal-
syfikacji i poszukuje kolejnych” (Klus-Stanska, 2010: 317).

Zastosowanie koncepcji LdL daje mozliwos$¢ samodzielnego budowania
wiasnej wiedzy i poszerzania wiasnych struktur poznawczych w korzystny dla
kazdego ucznia sposéb. Koncepcja ta nie deprecjonuje przy tym ani nie lekce-
wazy roli i zadan nauczyciela. Wrecz przeciwnie, czyni z niego gtdwnego inicja-
tora i organizatora procesu dydaktycznego, co stawia przed nauczycielem wy-
sokie wymagania i obarcza go duzg odpowiedzialnoscia.

7.7. Rozwijanie kompetencji adaptacyjnych

LdL daje niewatpliwie sposobnos¢ do rozwijania kompetencji adaptacyjnych
studentow/uczniéw. Wielu badaczy z dziedziny edukacji zgadza sie obecnie,
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Ze najistotniejszym celem uczenia sie i nauczania w ramach réznych przedmio-
téw jest zdobycie biegtosci adaptacyjnej, czyli zdolnosci elastycznego i kreatyw-
nego stosowania nabytych w danym kontekscie umiejetnosci i wiedzy w réznych
sytuacjach. W przypadku jezyka obcego, ze wzgledu na jego specyfike, kom-
petencje te wydajg sie nabierac¢ szczegdlnego znaczenia. Stanowi to przeci-
wienstwo biegtosci rutynowej, czyli umiejetnosci radzenia sobie z typowymi
szkolnymi zadaniami szybko i poprawnie, ale bez ich zrozumienia. Zastosowa-
nie koncepcji LdL w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych pozwala wykluczy¢
ryzyko promowania biegtosci rutynowej, ktére w odniesieniu do tresci ksztat-
cenia nauczycieli mozna bytoby rozumiec jako postugiwanie sie utartymi slo-
ganami, powielanie okreslonych dziatan i stereotypowych pogladéw z zakresu
dydaktyki obcojezycznej. Przejecie przez studenta roli nauczyciela daje mu
mozliwos¢ sprawdzenia sie w realnej sytuacji edukacyjnej, a konfrontacja z sy-
tuacjami nieprzewidywalnymi jest swoistym ,treningiem” refleksyjnego i ela-
stycznego reagowania na zastang rzeczywisto$é. Tworzenie kompetencji ad-
aptacyjnych w danej dziedzinie wymaga przyswojenia kilku komponentéw my-
Slowych, afektywnych i motywacyjnych (de Corte, Verschaffel, Masui, 2004,
de Corte, 2007), na co pozwala zastosowanie koncepc;ji LdL. Dzieki niej stu-
denci majg mozliwos¢ poznania i stosowania metod heurystycznych, czyli stra-
tegii wyszukiwania stuzgcych analizie i przeksztatceniu zadania, ktére nie gwa-
rantujg znalezienia wtasciwego rozwigzania, ale zwiekszajg prawdopodobien-
stwo, ze zostanie ono odkryte poprzez systematyczne podejscie do zadania.
Wazna funkcje petni tutaj rowniez umiejetnosé namystu oraz stawiania hipotez,
poddawanie pewnych twierdzen i przekonan w watpliwosé, jak rdwniez otwar-
cie sie na fakt, ze czasem nie ma jedynego dobrego rozwigzania, a w przypadku
klasy szkolnej rzadko kiedy jest jeden algorytm na rozwigzywanie wszystkich
sytuacji problematycznych (por. de Corte, 2007).

8. Podsumowanie

Tych kilka refleksji nie wyczerpuje zakresu zagadnienia LdL w ksztatceniu nau-
czycieli. Opracowanie to moze by¢ potraktowane jako przyczynek do dalszych
rozwazan na temat skutecznego i efektywnego ksztatcenia przysztej kadry peda-
gogicznej. Badania w tym zakresie sg potrzebne przede wszystkim w obliczu ne-
gatywnych opinii na temat poziomu nauczania jezykéw obcych w szkofach. Nalezy
przy tym podkresli¢ wielowgtkowos¢ i ztozonosé tego problemu. W walce o lepszg
dydaktyke nie mozna z catg pewnoscig przyjacé najprostszej strategii polegajgcej
na postrzeganiu tylko nauczycieli lub gtéwnie nauczycieli za osoby odpowie-
dzialne za obecny stan dydaktyki jezyka obcego w szkotach. Bytoby to zbyt da-
leko idgcym i krzywdzgcym uproszczeniem, przede wszystkim z podstawowego
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powodu, iz generalizowanie jest ze swej natury czyms$ niewtasciwym i nie po-
zwalajgcym na uzyskanie obiektywnego obrazu rzeczywistos$¢. Poza tym nau-
czyciele sg tylko jednym z bardzo wielu ogniw w catym taicuchu przyczynowo-
skutkowym, ktdérego poczatku doszukiwaé sie moina w domu rodzinnym
ucznia, czy tez jego uwarunkowaniach biologicznych. Konca tego faricucha nale-
zatoby szukaé w obcojezycznej polityce europejskiej. Instytucje ksztatcgce nau-
czycieli powinny wspierac¢ ich poprzez proponowanie rozwojowych form pod-
noszenia umiejetnosci metodyczno-dydaktycznych. Jednym z ich najwazniej-
szych zadan jest jednak wyksztatcenie prawidtowych zachowan, postaw i refleksji
u studentéw — przysztych nauczycieli — tak aby rozpoczynajac prace, byli gotowi
stawac sie suwerennymi, swiadomymi swoich mocnych i stabych stron, a nade
wszystko refleksyjnymi nauczycielami. Jednym z narzedzi stuzgcym osiggnieciu
tego celu moze by¢ zastosowanie koncepcji LdL w ich ksztatceniu.
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