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STAN PRZYGOTOWANIA KANDYDATOW

DO ZAWODU NAUCZYCIELA

Profiling the graduate of German Philology with a specialization in
the teaching of German and the de facto state of students’
preparation for work in the teaching profession

The article presents and discusses the results of a questionnaire con-
ducted among third-year undergraduate students and second-year
graduate students of German Philology at the University of Rzeszow
taking the specialization in the teaching of German . The aim of the
guestionnaire was to draw attention to and assess the current state of
the students’ preparation for work in the teaching profession. Analysis
of the results reveals to what extent the programme of studies in the
Department of German Philology, particularly within the teaching spe-
cialization, fulfils the students’ expectations. In addition, the respond-
ents’ proposals concerning how the quality of teacher education in the
Department of German Philology could be improved are presented and
discussed by the author.
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1. Wstep

Spadajgca z roku na rok liczba studentéw filologii germanskiej, wybierajgcych
podczas studidow specjalnos¢ nauczycielsky, swiadczy jednoznacznie o tym, iz
zawdd nauczyciela jezyka niemieckiego przestat sie cieszy¢ tak duzg popular-
noscig jak dawniej. Jest to spowodowane gtédwnie tym, ze zawodu tego nie
mozna juz uznac za dajacy pewne zatrudnienie, poniewaz rokrocznie zwalnia-
nych jest wielu nauczycieli, dla ktérych na skutek nizu demograficznego i zwig-
zanego z nim faczenia klas brakuje wystarczajgcej liczby godzin dla zapewnie-
nia etatu. Ponadto w znacznej wiekszosci szkét gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych na Podkarpaciu — w zasadzie w catej Polsce — jezyk niemiecki jest dru-
gim jezykiem obcym?, po jezyku angielskim, co powoduje, ze wielu uczniéw nie
widzi sensu uczenia sie jezyka, ktéry nie jest tak przydatny jak jezyk angielski.

Na pierwszy rzut oka wydaje sie, ze trudno zmienic ten stan rzeczy, gdyz rze-
czywiscie nie mamy wptywu ani na demografie w naszym kraju, ani na sytuacje na
rynku pracy. Jednak mozemy zastanowi¢ sie nad tym, czy przyczyna niewybierania
przez studentdw specjalnosci nauczycielskiej lezy tylko po stronie wyzej wymienio-
nych czynnikdw, czy moze wptyw na ich decyzje ma rowniez program ksztatcenia na
specjalnosci nauczycielskiej, ktdry po prostu nie spetnia ich oczekiwan?

W celu uzyskania informaciji, jak studenci filologii germanskiej Uniwersytetu
Rzeszowskiego oceniajg przebieg ksztatcenia na specjalnosci nauczycielskiej, prze-
prowadzitam ankiete wsréd przysztych adeptéw zawodu nauczyciela jezyka nie-
mieckiego, tj. studentéw ostatniego roku studiéw pierwszego i drugiego stopnia.
Zebrane na jej podstawie wyniki dajg mozliwos¢ podjecia pewnych krokdw napraw-
czych — gtéwnie uwzglednienia i rozwazenia sugestii ankietowanych —a w przyszto-
$ci wyjscia naprzeciw oczekiwaniom studentéw i udoskonalenia obowigzujgcych
programdw ksztatcenia na kierunku filologia germanska, specjalnos$é nauczycielska.

2. Opis badania

Opisywane badanie o charakterze poprzecznym — okreslane w literaturze przed-
miotu takze mianem diagnozy poprzecznej (por. Komorowska, 1982: 172-190)
— przeprowadzono w maju 2014 roku wsréd 47 studentdw filologii germanskiej UR
ostatniego roku studiéw licencjackich (40 osb)? i magisterskich uzupetniajgcych (7

1 W wielu szkotach ponadgimnazjalnych w wojewddztwie podkarpackim uczniowie
majg mozliwosé wybrania jako drugiego jezyka obcego takze jezyka hiszpanskiego.

2 Nalezy dodaé, iz ankietowani studenci stanowili ostatnig tak liczng grupe oséb wy-
bierajacych podczas studiow licencjackich specjalnos¢ nauczycielskg. Na obecnym |l
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0s6b) specjalnosci nauczycielskiej®. Badana populacja dobrana zostata w sposéb
celowy, a biorgc pod uwage jej wielkos¢, zaliczana jest do préb ,,przej$ciowych”
(tobocki, 2009: 175). Jesli zas chodzi o liczbe badanych w poszczegdlnych gru-
pach, to daje sie zauwazy¢ olbrzymig dysproporcje, bedgcg odzwierciedleniem
liczby studentéw wybierajacych specjalnos$é nauczycielskg na obydwu stopniach®.
W badaniu uczestniczyly 44 kobiety i 3 mezczyzn, co potwierdza fakt, ze
studia filologiczne byty i nadal sg studiami mocno sfeminizowanymi. Sposréd ba-
danych tylko dwie osoby miaty stycznos$é z nauczaniem innych — jedna osoba z gr.
| prowadzita trzymiesieczny kurs dla poczatkujacych i jedna osoba z gr. Il praco-
wata od dziewieciu miesiecy na stanowisku nauczyciela jezyka niemieckiego.

3. llosciowa i jakosciowa analiza zebranych danych

Dane zebrane przy pomocy anonimowej ankiety, sktadajgcej sie z metryczki
oraz 15 pytai® o charakterze zamknietym i otwartym®, poddano analizie ilo-
Scioweji jakosciowej. Podczas ich prezentacji zachowany zostat podziat na dwa
zakresy tematyczne: holistyczna ocena przebiegu ksztatcenia na specjalnosci
nauczycielskiej oraz ocena przedmiotu bezposrednio przygotowujgcego do za-
wodu nauczyciela, tj. metodyki nauczania jezyka niemieckiego jako obcego’.

roku byfa juz tylko jedna grupa nauczycielska, a deklaracje studentéw | roku pozwolg
na utworzenie takze tylko jednej grupy z ta specjalnoscia.

3 Grupy objete badaniem nie byty uczone przedmiotu metodyka nauczania jezyka nie-
mieckiego jako obcego przez autorke tego artykutu.

4| tak jak dane zebrane wéréd studentéw Il roku studidw licencjackich dostarczajg
wiedzy aplikatywnej, na podstawie ktérej mozna formutowac dyrektywy metodyczne,
tak wyniki uzyskane na podstawie wypowiedzi siedmiu oséb z Il roku studiéw magi-
sterskich takiej wiedzy juz nie dostarczajg, a wyniki procentowe znieksztatcajg raczej
ogdlny wynik. Celowo jednak podczas analizy ilosciowej zachowuje rowniez podziat
na dwie grupy (gr. | — studia licencjackie, gr. Il — studia magisterskie uzupetniajace),
gdyz daja sie zaobserwowac pewne ciekawe tendencje wystepujace tylko w obrebie
jednej z grup lub obydwu, tyle ze z réznym natezeniem.

5 Ponizej przedstawione i oméwione zostaty wypowiedzi ankietowanych tylko na te
pytania, ktore bezposrednio zwigzane sg z tematem i celem niniejszego artykutu.

5 Na wiekszo$¢ pytan nalezato udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi ,tak” lub ,,nie”, a na-
stepnie uzasadni¢ j3. Mimo iz w poleceniu studenci poproszeni zostali o uzasadnienie
swojego zdania, to i tak nie wszyscy to uczynili. Oprdcz tego typu pytan ankieta zawie-
rata pytania zamkniete, w ktorych wystarczyto sposrod podanych odpowiedzi zaznaczy¢
te, z ktérymi respondenci sie identyfikowali. Ponadto znalazty sie w niej pytania otwarte
polegajace najczesciej na wymienieniu kilku cech / trudnosci / zagadnien etc.

7 W tym miejscu chce wyjasnié, dlaczego w niektdrych fragmentach niniejszej publikacji
pojawia sie pojecie metodyka, a w innych glottodydaktyka, aby Czytelnik nie pomyslat,
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Stwierdzenia i sugestie ankietowanych opatrzone zostaty moim komentarzem.
We whnioskach przedstawiono ogdlne wyniki pochodzgce z autoewaluacji, tzn.
studenci sami ocenili swdj stopien przygotowania do pracy na stanowisku nau-
czyciela jezyka niemieckiego, oraz okreslono najistotniejsze trudnosci w ksztat-
ceniu studentéw, a takze podano propozycje zmian.

3.1. Holistyczna ocena przebiegu ksztatcenia na kierunku filologia germanska —
specjalnos¢ nauczycielska

Pierwsze z pytan ankiety dostarczyto informacji pozwalajgcych udzieli¢ odpo-
wiedzi na pytanie, czy przebieg ksztatcenia w ramach specjalnosci nauczyciel-
skiej pokrywa sie z oczekiwaniami badanych studentoéw, czy tez nie. Okazato
sie, ze tylko ok. 23% (gr. | — 22,5%, gr. Il — 28,6%) ankietowanych byto zadowo-
lonych z procesu ksztatcenia, podkreslajgc automatycznie, ze wiasnie tak wyob-
razali sobie studia o wspomnianej specjalnosci. Ponad 76% (gr. | — 77,5%, gr. Il —
71,4%) respondentdéw byto natomiast zdania, ze dotychczas proponowany prze-
bieg ksztatcenia na specjalnosci nauczycielskiej nie jest odpowiedni, a studia nie
spetnity ich oczekiwan. Ankietowani studenci szczegélnie skarzyli sie na zbyt
mafg liczbe przedmiotdw metodycznych o charakterze praktycznym, ktére
umozliwityby im wczucie sie w realne sytuacje szkolne (23,45%), jak réwniez na
fakt, iz w obrebie tej specjalizacji oferowanych jest za mato przedmiotéw stricte
metodycznych, pozwalajgcych na uzyskanie kompleksowego wyksztatcenia jako
nauczyciel jezyka niemieckiego (19,1%). Przyszli nauczyciele jezyka niemiec-
kiego podzielili sie m.in. nastepujgcymi przemysleniami —,,Na specjalizacji nau-
czycielskiej jest pare zbednych przedmiotdw, ktére mozna by zastgpic przedmio-
tami metodycznymi, przygotowujgcymi studentéw do praktyki, a w przysztosci
do pracy na stanowisku nauczyciela jezyka niemieckiego”; ,,Mysle, ze na specja-
lizacji nauczycielskiej wtasnie metodyka powinna by¢ przedmiotem wiodgcym,
a inne przedmioty powinny by¢ ograniczone do minimum.”

Ostatnie stwierdzenie to nieco zmodyfikowana mysl Gruczy (1988: 60), ktéry
juz ponad ¢wieré wieku temu podkreslat, iz w obrebie studidw nauczycielskich

iz stosuje te dwa terminy zamiennie. Otéz w programie ksztatcenia, planach studiow,
siatkach godzin widnieje przedmiot metodyka nauczania jezyka niemieckiego jako ob-
cego i w skonstruowanej przeze mnie ankiecie zmuszona bytam uzy¢ rowniez tej na-
zwy. Jednak zakres programowy tego przedmiotu znacznie wykracza poza cele i zatoze-
nia metodyki i blizej mu do glottodydaktyki, ktéra ,,z jednej strony to praktyczne nau-
czanie jezykow obcych, a drugiej zas nauka zajmujaca sie badaniem zaréwno nauczania,
jak i przyswajania sobie (akwizycji) jezykdw” (Grucza, 1979: 5). W zwigzku z powyzszym
we wszystkich tych fragmentach artykutu, w ktorych nie odnosze sie bezposrednio
do wypowiedzi ankietowanych, uzywam terminu glottodydaktyka.
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,miejsce dziedziny podstawowej i zarazem wiodgcej nalezy sie z natury rzeczy
glottodydaktyce i tylko tej dziedzinie.” Literaturoznawstwo i lingwistyka po-
winny sie znalez¢ takze w programie studidw nauczycielskich, tyle ze — zda-
niem Gruczy — bedg one jedynie petnity funkcje dziedzin ,pomocniczych czy
uzupetniajgcych”, a nie kluczowych. Niestety od tamtej pory niewiele sie zmie-
nito. W ramach studidw filologicznych obecny jest wprawdzie podziat na spe-
cjalnosci, najczesciej specjalnosé translatorskg i nauczycielska, jednakze za-
réwno liczba godzin przeznaczonych na modut specjalizacyjny nauczycielski,
jak i sam dobér przedmiotéw wydajg sie tylko w sposdéb minimalny nawigzy-
waé do postulatéw Zabrockiego (1962) i Gruczy (1988, 1993)8.

Analiza planéw studidw i programéw ksztatcenia®, na podstawie kto-
rych przebiegato ksztatcenie uczestniczagcych w badaniu studentéw, pokazuje,
iz liczba godzin przewidziana na profesjonalne przygotowanie studentéw do
zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego (chodzi o blok przedmiotéw specja-
lizacyjnych) wynosi na studiach pierwszego stopnia 300 godz. + 200 godz.
praktyk, podczas gdy na przedmioty stricte jezykoznawcze przeznaczono réw-
niez 300 godz., a na blok praktycznej nauki jezyka niemieckiego (PNJN) — 660
godz. Jesli zas chodzi o poszczegdlne przedmioty wchodzgce w sktad specjal-
nosci nauczycielskiej i ich godzinowa realizacje, to dajg sie zauwazy¢ réwniez
pewne niedociggniecia. Na psychologie i pedagogike przypada kazdorazowo
30 godz., na metodyke nauczania jezyka niemieckiego — 105 godz. (75 godz. ¢wi-
czen i 30 godz. wyktadu), na dydaktyke jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka
obcego —30godz., na technologie informacyjng w szkole —30 godz., na emisje gtosu
—30 godz. oraz na metodyke nauczania jezyka drugiego (angielskiego) — 30 godz.%°.

8 Na poczatku lat 60. ubiegtego wieku Zabrocki (1962: 45) postulowat, aby w obrebie
studidow neofilologicznych utworzy¢ odrebng specjalizacje, ktorej celem bytoby przy-
gotowywanie kandydatéw do zawodu nauczyciela. Specjalizacja ta, nazwana specja-
lizacjg dydaktyczna, miata powstac i dziata¢ obok specjalizacji juz istniejacych, tj. spe-
cjalizacji literaturo- i jezykoznawczych, ktére w jego opinii ksztatcity naukowcéw
w zakresie nazwanej specjalnosci, a nie jednoczesnie nauczycieli jezykdw obcych. Za-
brocki swoimi postulatami zwrdécit uwage na problem specjalistycznego ksztatcenia
kandydatow do zawodu nauczyciela, podkreslajgc tym samym, iz sama znajomos¢ da-
nego jezyka obcego jest niewystarczajgcym warunkiem, aby méc tytutowaé sie mia-
nem nauczyciela jezyka obcego. Postulaty Zabrockiego rozwiniete zostaty przez Gru-
cze (1988, 1993), ktdry w swoich rozwazaniach jest bardziej radykalny i stanowczy,
jesli chodzi o kwestie profesjonalnego ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych.

% http://www.ur.edu.pl/wydzialy/filologiczny/instytut-filologii-germanskiej/dydaktyk
a/plany-studiow, DW 7.07.2014 r.

10 studenci uczestniczacy w badaniu byli ostatnig grupa uzyskujaca ze wzgledu na wybrana
specjalnos¢ — filologia germanska z jezykiem angielskim, specjalizacja nauczycielska —
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Na drugim stopniu studiéw, na blok przedmiotdow ksztatcenia nauczycielskiego (psy-
chologia: 30 godz., pedagogika: 30 godz. oraz metodyka nauczania jezyka nie-
mieckiego: 90 godz.) przewidziano w sumie 150 godz. + 60 godz. praktyk. Dla
poréwnania na PNJN przeznaczone zostato 195 godz.!!

Z powyzszego zestawienia wynika, iz kurs metodyki, podczas ktorego
studenci nota bene w pierwszej kolejnosci przygotowywani sg do praktyk pe-
dagogicznych, a nastepnie do zawodu nauczyciela, obejmuje na studiach li-
cencjackich zaledwie 105 godz., natomiast na studiach magisterskich uzupet-
niajgcych — 90 godz. Liczba przewidzianych godzin pozwala, oczywiscie, na
dos¢ ogdlnikowa realizacje podstawowych, obowigzkowych tresci. Postulaty
ankietowanych studentéw dotyczgce zwiekszenia liczby godzin przedmiotéw
metodycznych bezposrednio przygotowujacych do zawodu nauczyciela kosz-
tem innych zaje¢, wydaja sie jak najbardziej uzasadnione. Ta dos¢ niska liczba
godzin wynika najczesciej z faktu, iz podczas opracowywania siatek godzin
uwzglednia sie minimalng liczbe godzin ksztatcenia metodycznego zapropono-
wang w ministerialnym dokumencie, tj. Standardach ksztatcenia nauczycieli (je-
zykéw obcych)*?, na co juz kilka lat temu zwracata uwage Myczko (2009: 163).

Druga, sugerowana przez prawie 15% ankietowanych, propozycja zmian
dotyczyta zwiekszenia liczby godzin w obrebie bloku PNJN, mimo iz na ten blok
przewidziana jest —w pordwnaniu z innymi tresciami ksztatcenia — najwieksza
liczba godzin. Ankietowani zaznaczali, iz mysleli, ze podczas studiéw ,bedzie po-
tozony wiekszy nacisk na ksztatcenie umiejetnosci jezykowych —konwersacja, stu-
chanie, stownictwo, gramatyka.” Przychylne potraktowanie sugestii studentéw
w kwestii zwiekszenia liczby godzin przewidzianych na praktyczng nauke jezyka
stawia pod znakiem zapytania idee studiéw neofilologicznych, ktére statyby sie
woéwczas intensywnym kursem jezykowym, jedynie z pewnymi elementami lite-
raturoznawstwa, kulturoznawstwa, jezykoznawstwa i glottodydaktyki3. Juz pod

uprawnienia do nauczania réwniez jezyka angielskiego. Stad w bloku przedmiotéw spe-
cjalizacyjnych znalazfa sie metodyka nauczania jezyka drugiego, tj. angielskiego.

11 Trzeba zaznaczy, iz ksztatcenie studentéw na specjalnosci nauczycielskiej rozpoczyna-
jacych studia w roku akademickim 2012/2013 przebiega w oparciu o inng, zmodyfiko-
wang siatke godzin. Niestety, wprowadzone zmiany nie wypadajg na korzys¢ przedmio-
tow przygotowujgcych do zawodu nauczyciela. W siatce tej na blok przedmiotéw specja-
lizacyjnych przypada 390 godz. —z tego na metodyke nauczania jezyka niemieckiego tylko
120 godz. (90 godz. ¢wiczen i 30 godz. wyktadu) oraz 150 godz. praktyk, podczas gdy na
przedmioty stricte jezykoznawcze przeznaczono 480 godz., a na blok PNJN — 840 godz.

12 57czegétows analize obowigzujacych Standarddw ksztatcenia nauczycieli jezykéw
obcych przedstawita Krzysiak (2013).

13 Oczekiwania studentéw sa wtasnie takie, tzn. oni przede wszystkim chcg nauczyé sie
jezyka, a wiedza z zakresu jezykoznawstwa, literaturoznawstwa, kulturoznawstwa czy
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koniec lat 80. XX w. Grucza (1988: 54, 59) okreslat program ksztatcenia neofilolo-
gicznego mianem , programu catkiem «uszkolnionego»” (pozbawionego jakiego-
kolwiek ksztatcenia naukowego), studiowanie mianem ,,dalszego uczenia sie”, za$
studia neofilologiczne mianem ,0gdlniakdéw neofilologicznych” — gtéwnie za
sprawag duzej liczby godzin poswieconych na praktyczng nauke jezyka obcego.
Problem zwigzany z dos$¢ duzg liczbg godzin przeznaczonych na prak-
tyczng nauke jezyka obcego podczas studiéw filologicznych nalezy rozpatry-
wac z dwéch perspektyw. Oczywiscie, z jednej strony taki sposdb postepowa-
nia powoduje, ze studia filologiczne przestajg nimi byé, co zaakcentowane zo-
stato powyzej. Z drugiej jednak strony poziom jezykowy studentéw podejmu-
jacych studia jezykowe, przynajmniej biorgc pod uwage filologie germarska
w UR, jest z roku na rok coraz nizszy, a niektdérzy studenci sg Swiadomi swoich
brakéw w zakresie szeroko rozumianej kompetencji jezykowej oraz zdajg sobie
sprawe z oczekiwan wyktadowcow, ktérzy — zdaniem jednej z 0séb — ,,wycho-
dza z zatozenia, ze studenci juz znajg jezyk.” Ankietowani wskazywali ponadto
na swoje braki w zakresie znajomosci jezyka niemieckiego specjalistycznego,
pozwalajagcego na rozumienie tresci przekazywanych w ramach poszczegél-
nych przedmiotéw fachowych, a nie praktycznych. | tak ponad 19% respon-
dentéw (chodzi o cztonkdw gr. 1) chciatoby, aby skomplikowany metajezyk glot-
todydaktyki zastgpic jezykiem bardziej przystepnym oraz aby pewne zagadnie-
nia omawiac takze w jezyku polskim (,,zeby chociaz czes$¢ zaje¢ z metodyki od-
bywata sie w jezyku polskim”)*, co tylko potwierdza stosunkowo niski poziom

glottodydaktyki to juz kwestie drugorzedne. Takie preferencje dajg sie zaobserwowac
wsrod studentow filologii obcych w ogdle, nie tylko filologii germanskiej, o czym
Swiadczg wyniki badania przeprowadzonego w 2007 r. wsréd studentéw filologii ger-
manskiej i angielskiej. Okazato sie, ze dla niemal wszystkich ankietowanych opanowanie
jezyka obcego na poziomie umozliwiajgcym komunikacje z jego rodzimymi uzytkowni-
kami jest najwazniejszym celem studiéw filologicznych oraz czynnikiem najbardziej mo-
tywujgcym ich do studiowania na wybranym kierunku (patrz Mihutka, 2008: 46).

14 postulat zaproponowany przez studentéw, dotyczacy przekazywania na metodyce
ztozonych tresci w jezyku polskim a nie niemieckim, jest po czesci stuszny. Podstawo-
wym celem tych zajec jest bowiem rozwijanie kompetencji dydaktycznej, a ksztatto-
waniu kompetencji jezykowej poswiecone sg inne zajecia (PNJN). Nalezy jednak za-
chowa¢ odpowiednie proporcje w uzywaniu na metodyce jezyka ojczystego studen-
téw i jezyka obcego (w tym wypadku niemieckiego). Naduzywanie jezyka ojczystego,
czy prowadzenie zajec tylko w tym jezyku, moze doprowadzi¢ do tego, ze przyszli na-
uczyciele jezyka niemieckiego nie bedg zna¢ podstawowej niemieckojezycznej termi-
nologii z zakresu nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Korzystanie z niemieckoje-
zycznej literatury przedmiotu bedzie zatem mocno ograniczone.
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jezykowy niektérych studentéw (w wiekszosci tegorocznych — 2013/2014 —
absolwentéw) filologii germanskiej pierwszego stopnia.

3.2. Metodyka nauczania jezyka niemieckiego jako obcego — godziny, tresci,
wyktadowca

Kolejne pytania postawione w ankiecie dotyczyty przedmiotu metodyka naucza-
nia jezyka niemieckiego. Skoncentrowano sie gtéwnie na tym, czy liczba godzin
i tresci oferowane w ramach metodyki s3 —zdaniem studentéw — odpowiednio
dobrane. Ponadto odniesiono sie takze do oczekiwan przysztych nauczycieli je-
zyka niemieckiego wzgledem oséb prowadzacych zajecia z tego przedmiotu.

Ok. 60% ankietowanych (gr. | — 62,5%, gr. Il — 42,9%) byto zdania, ze
liczba godzin przeznaczona w programie studidéw na metodyke nauczania je-
zyka niemieckiego jako obcego jest satysfakcjonujgca. Wérdd osdb, ktére zde-
cydowaty sie uzasadnic¢ swoje zdanie, przewazato stwierdzenie, iz podczas za-
je¢ mozna omoéwié caty przewidziany materiat. Dla 40% respondentéw (gr. | —
37,5%, gr. Il = 57,1%) liczba godzin metodyki nauczania jezyka niemieckiego
jest zbyt mata i powinna zosta¢ zwiekszona, gdyz ,podczas jednych tygo-
dniowo zaje¢ z metodyki ciezko przygotowaé studentéw do zawodu nauczy-
ciela jezyka niemieckiego, przekaza¢ im odpowiednig wiedze” (12,8%). Ok.
15% studentéw sugerowato jednoczesnie wprowadzenie podziatu zaje¢ z me-
todyki na zajecia teoretyczne i praktyczne — bezposrednio przygotowujgce do
podjecia pracy jako nauczyciel jezyka niemieckiego. Sposrdd osdb niezadowo-
lonych z liczby godzin metodyki tylko dwie byty zdania, ze jest ich za duzo i ze
sg one wypetniane w szczegdlnosci tresciami teoretycznymi.

W kolejnym pytaniu ankiety przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego zo-
stali poproszeni o zaznaczenie, ktérym zagadnieniom z zakresu metodyki naucza-
nia jezyka niemieckiego jako obcego nalezatoby poswieci¢ wiecej uwagi podczas
zaje¢, a ktérym — mniej. Pytanie to skonstruowano w oparciu o skale Likerta®®.
Z lewej strony tabeli wyszczegdlnione zostaty zagadnienia®®, a respondenci zostali

15 Patrz Oppenheim (2004: 226-227), Wilczyriska i Michoriska-Stadnik (2010: 125).

16 Rozwijanie sprawnosci jezykowych, nauczanie gramatyki, nauczanie sfownictwa,
doskonalenie wymowy, poprawa btedéw, ocena / ewaluacja wynikéw, rozwijanie au-
tonomii ucznidw, rozwijanie motywacji uczniéw do nauki jezyka obcego, nauczanie
interkulturowe, zastosowanie narzedzi technologii informacyjno-komunikacyjnej na
lekcji jezyka obcego, planowanie i organizacja lekcji jezyka obcego (przygotowywanie
konspektow, sporzadzanie arkuszy hospitacyjnych, planéw wynikowych, prowadze-
nie prébnych lekcji), zastosowanie gier i zabaw jezykowych na lekcji jezyka obcego,
formy pracy z uczniami zdolnymi jezykowo, formy pracy z uczniami o réznym stopniu
niepetnosprawnosci, inne.
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poproszeni o wyrazenie swojego stosunku do kazdej z wymienionych kwestii
w kategoriach ,,zdecydowanie tak”, ,raczej tak”, ,,nie wiem”, ,raczej nie”, ,zde-
cydowanie nie”.

Ankietowani byli niemal jednomyslni (93,6%)" w kwestii tego, ze na
metodyce nalezy poswieci¢ najwiecej uwagi sposobom rozwijania czterech
podstawowych sprawnosci jezykowych u ucznidw. Na drugim miejscu uplaso-
wato sie rozwijanie motywacji uczniéw do nauki jezyka obcego, na ktére wska-
zato prawie 90%'® badanych. Zdaniem 87%* ankietowanych zagadnienia do-
tyczace poprawy bteddw powinny by¢ réwniez szczegétowo omawiane w ra-
mach metodyki nauczania jezyka niemieckiego jako obcego.

Na czwartym miejscu znalazty sie ex aequo nauczanie stownictwa i formy
pracy z uczniami o réznym stopniu niepetnosprawnosci, ktére zaznaczone zo-
staty jako zagadnienia istotne przez prawie 83% respondentéw. Ok. 80% ankie-
towanych byto z kolei zdania, ze w ramach metodyki wiecej uwagi nalezy sie
nastepujgcym zagadnieniom: nauczanie gramatyki, doskonalenie wymowy, za-
stosowanie gier i zabaw jezykowych na lekcji jezyka obcego. Na széstym miejscu
znalazty sie tematy zwigzanie z zastosowaniem narzedzi technologii informa-
cyjno-komunikacyjnej, na ktére wskazato ponad 72% badanych. Prawie 72% re-
spondentéw wyrazito przekonanie, ze wiecej miejsca na metodyce nalezatoby
poswieci¢ zaprezentowaniu i oméwieniu form pracy z uczniami zdolnymi jezy-
kowo?. Na kolejnych miejscach uplasowaty sie takie zagadnienia, jak: sposoby
oceniania / ewaluacji wynikéw (70,1%) oraz rozwijanie autonomii ucznidéw
(68,1%). Przedostatnig lokate zajety tresci zwigzane z planowaniem i organizacja
lekcji jezyka obcego —na waznosc tych tresci podczas zajec z metodyki wskazato
prawie 60% badanych. Ostatnie miejsce wérdd zagadnien, ktérym w ramach
metodyki nalezatoby poswieci¢ wiecej uwagi, zajety tresci dotyczgce nauczania
interkulturowego, ktdre jako istotne zaznaczyto tylko 57,5% respondentow?!.

)17

17 59,6% ankietowanych zaznaczyto ,zdecydowanie tak”, a 34% — ,raczej tak”.

18 55,3% ankietowanych zaznaczyto ,,zdecydowanie tak”, a 34% — ,raczej tak”.

19 31,5% badanych zaznaczyto ,,zdecydowanie tak”, 55,3% — ,raczej tak”.

20 Na uwage zastuguje niewatpliwie fakt, ze 17% ankietowanych uznato, ze w ramach
zajec z metodyki nie nalezy poswieca¢ uwagi omawianiu form pracy z uczniami wyka-
zujacymi ponadprzecietne zdolnosci jezykowe. Ankietowani ci wychodzg najprawdo-
podobniej z zatozenia, ze praca z uczniami (ponadprzecietnie) zdolnymi jezykowo nie
wymaga odpowiedniego przygotowania ze strony nauczycieli i w zasadzie niczym sie
nie réozni od pracy z uczniami srednio lub mato uzdolnionymi jezykowo. Szerzej na
temat form pracy z uczniami zdolnymi jezykowo w: Sobanska-Jedrych (2011).

21 19% badanych wyrazito za$ przekonanie, ze tematéw dotyczacych nauczania inter-
kulturowego w ogdle nie powinno sie porusza¢ na zajeciach, a ponad 23% nie miato
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Zadaniem respondentdéw byto réwniez nazwanie tych tresci nauczania,
ktore w ich opinii nie sg przydatne w zawodzie nauczyciela. Prawie 45% ankie-
towanych wymienito w tym pytaniu metody nauczania jezyka obcego — ,,to zu-
petnie bezsensowne uczyé sie o jakis przestarzatych metodach nauczania”; ,,po
co uczy¢ sie historycznego podziatu metod, lepiej poznaé doktadnie metode
obecnie obowigzujaca.” Trudno w jednoznaczny sposdb wyjasni¢ przekonanie
niemal potowy ankietowanych studentdw o tym, iz charakteryzowanie wcze-
$niej obowigzujacych metod nauczania jezyka obcego w ramach metodyki jest
,bezsensowne”. By¢ moze wynika ono z faktu, iz studenci dos¢ pragmatycznie
podchodzg do nauki jezyka oraz bezposredniego wykorzystania tresci przyswo-
jonych w procesie ksztatcenia w praktyce szkolnej. Moze i omawianie ,przesta-
rzatych” metod nauczania wydaje sie studentom nudne, jednak jest ono ko-
nieczne, aby mozna byto w sposdb witasciwy usytuowaé obecnie obowigzujaca
metode i ocenic jg, poréwnujac z wczesniejszymi metodologiami.

W opinii ok. 10% studentdw na zajeciach z metodyki powinno sie zrezy-
gnowac z pisania konspektéw — ,jest zbyt duza ilo$é réznych modeli konspek-
tow”; ,nikt tego nie lubi — kiedy myslimy, ze opanowalismy te sprawnos¢, to
okazuje sie, ze jesteSmy w btedzie: co wyktadowca, to inny model”; ,pisanie
nierealnych konspektow, ktérych i tak nie da sie zrealizowac na lekcji ze
wzgledu na brak czasu, jest zupetnie bez sensu.” Postawa ankietowanych,
gtéwnie gr. Il, wynika prawdopodobnie z faktu, iz podczas studiéw pierwszego
stopnia opracowywanie konspektéw przebiegato nieco w inny sposdb (za
sprawg prowadzgcego) niz na studiach magisterskich. Mimo przekonania stu-
dentéw o tym, ze ,pisanie konspektow” w ramach metodyki jest ,bezsen-
sowne”, to trudno jest mi sobie wyobrazi¢, aby przyszli nauczyciele jezyka nie-
mieckiego nie ¢wiczyli tej umiejetnosci w ogdle.

Przebieg zaje¢ z metodyki nauczania jezyka niemieckiego — zresztg jak
kazdych innych — uzalezniony jest nie tylko od tematdw, ktére podczas nich
majq zostac zrealizowane, lecz takze od sposobu ich realizacji. Kluczowg role
w tym zakresie odgrywa wyktadowca. W zwigzku z powyzszym warto przyjrzec sie
oczekiwaniom ankietowanych studentéw wobec wyktadowcéw prowadzgcych

zdania w tej kwestii. Brak zainteresowania tymi zagadnieniami wsréd studentéw wy-
nika najprawdopodobniej z braku wiedzy na temat wagi interkulturowosci w procesie
nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Na studiach licencjackich nie ma nawet przed-
miotu komunikacja interkulturowa, ktéry w jakims stopniu wprowadzitby studentow
w to zagadnienie. Jedyne informacje na ten temat mogg uzyskaé studenci na meto-
dyce, najczesciej podczas omawiania podejscia interkulturowego, a biorgc pod uwage
liczbe godzin przewidzianych na ten przedmiot, mozna sie domysli¢, ze s to informa-
cje dos¢ powierzchowne.
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zajecia metodyka nauczania jezyka niemieckiego jako obcego, gdyz ich przy-
najmniej cze$ciowe uwzglednienie moze podniesé¢ efektywnos¢ ksztatcenia
w ramach tego przedmiotu.

Ponad potowa ankietowanych chciataby, aby osoby prowadzace zajecia
poswiecaty wiecej czasu nie teorii, jak to ma zazwyczaj miejsce, lecz praktyce
nauczania jezyka obcego oraz pokazywaty, w jaki sposéb teorie mozna przeto-
zy¢ na praktyke na podstawie konkretnych przyktadow (21,3%). Studenci ocze-
kuja od wyktadowcy ,niewykfadania zmudne;j teorii, lecz wprowadzenia wiek-
szej ilosci éwiczen praktycznych z udziatem studentow”; ,,mniej teorii, ktdra nie
przydaje sie az tak bardzo. Praktyka jest najwazniejsza, éwiczenia praktyczne, co
mogtam zauwazy¢ na praktykach w szkole.” Przyszli nauczyciele chcieliby po-
nadto, aby wykfadowca dawat studentom rady i wskazowki, jak zwiekszy¢ efek-
tywnosc¢ i skutecznos$é nauczania jezyka obcego (19,1%), oraz przedstawit im
mozliwe sposoby radzenia sobie z problemami réznej natury — mogacymi sie
pojawié, zarowno podczas praktyk, jak i w pracy zawodowej (6,4%). Studenci
zyczyliby sobie takze, aby na zajeciach z metodyki wyktadowca pokazat im, jak
sie pracuje z dziennikiem lekcyjnym (12,7%) oraz wyjasnit, przynoszac gotowe
wzory, w jaki sposéb nalezy opracowywac konspekty lekcji (6,4%).

Powyzsze sugestie ankietowanych studentéw dotyczg wprowadzenia
szeregu zmian w dotychczasowym procesie ksztatcenia nauczycieli jezyka nie-
mieckiego, sposrdd ktdrych najwazniejsze w ich opinii jest odejscie od teorii
na rzecz praktyki. Jednakze koncentrowanie sie wyktadowcéw w duzej mierze
na teorii jest w moim przekonaniu niekoniecznie wynikiem ich ztej woli, a ra-
czej trudnosci, z ktérymi sami muszg sie zmierzyé. Chodzi mi gtéwnie o mata
liczbe godzin przewidzianych na metodyke, podczas ktdrych zrealizowanie
materiatu obowigzkowego w stopniu podstawowym jest nierealne. Wykta-
dowca, wprowadzajac ,,zajecia stricte praktyczne”, podczas ktérych studenci
sami prowadzg lekcje, hospitujg lekcje kolezanek i kolegéw, opracowujg kon-
spekty pod okiem wyktadowcy, dydaktyzujg teksty autentyczne etc., musi li-
czyé sie z tym, ze pewne zakresy tematyczne bedg musiaty zostac jedynie za-
sygnalizowane, a nie omdéwione dogtebnie. Ponadto trzeba mieé¢ swiadomos¢
tego, ze aby mozna byto przektadac teorie na praktyke, najpierw nalezy po-
znac i uporzgdkowac te pierwsza. Pfeiffer (2001: 212) podkreslat wielokrotnie,
iz praktyczne rozwigzania winny by¢ zawsze osadzone w kontekscie teoretycz-
nym, dodajac przy tym, ze ,,nic nie jest bardziej praktyczne jak dobra teoria.”

Studenci oczekujg ponadto od wyktadowcow wiekszego zaangazowa-
nia, kreatywnosci i ,,mniej monotonii i przewidywalnosci” (17%), jak réwniez
motywowania ich do podjecia w przysztosci pracy jako nauczyciel jezyka nie-
mieckiego (10,6%).
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4. Wnioski

Wyniki zebrane w badaniu ankietowym pozwalajg na nazwanie najistotniejszych

trudnosci w ksztafceniu przysztych adeptéw zawodu nauczyciela jezyka obcego,

w tym wypadku niemieckiego. Przezwyciezenie ich zwiekszytoby efektywnosé¢

ksztatcenia oraz wzmocnitoby motywacje studentéw do nauki przedmiotéw bez-

posrednio przygotowujgcych do pracy na stanowisku nauczyciela jezyka niemiec-

kiego. Do najczesciej wymienianych i zarazem najwazniejszych trudnosci naleza:
— Niski poziom jezykowy kandydatow rozpoczynajacych studia na kie-

runku filologia germanska — specjalnos¢ nauczycielska.

a) W celu wyréwnania réznic w poziomie kompetencji jezykowej
studentéw wprowadzono dla 0séb rozpoczynajacych studia od
poziomu A1l intensywny kurs jezyka niemieckiego (480 godz.),
pozwalajacy na osiggniecie na koniec pierwszego roku poziomu
B1, co niestety nie zawsze staje sie faktem.

b) Przeznaczenie tak duzej liczby godzin na praktyczng nauke je-
zyka wigze sie ze zmniejszeniem liczby godzin przedmiotéw
specjalistycznych.

¢) Ponadto nastepstwem brakéw w kompetencji jezykowej stu-
dentéw jest dwujezyczne (w jezyku niemieckim i polskim) oma-
wianie zagadnied na wielu przedmiotach specjalistycznych.
Trudno zatem zrealizowac zaplanowane tresci w petni.

d) Stosunkowo niski poziom jezykowy studentéw filologii german-
skiej jest w duzej mierze nastepstwem niewtasciwego ksztatce-
nia na szczeblach nizszych — wspomne tylko o nierzadko ,,fikcyj-
nej” kontynuacji drugiego jezyka obcego (niemieckiego) w po-
szczegdlnych typach szkét (por. Mihutka, 2012: 161-163; 341).

— Mata liczba godzin przewidziana w programach nauczania na przed-
mioty bezposrednio przygotowujgce do zawodu nauczyciela jezyka
niemieckiego. Zwiekszenie liczby godzin zajeé, podczas ktérych
gtéwny nacisk potozony jest na rozwdj kompetencji dydaktycznej stu-
dentéw i ogdlne przygotowanie ich do pracy na etacie nauczyciela je-
zyka niemieckiego w przysztosci, pozwolitoby na bardziej szczegé-
towe, a nie tylko ogdlnikowe omawianie tresci ujetych w karcie przed-
miotu. Zrealizowanie tego postulatu wydaje sie jednak dos¢ trudne,
przede wszystkim z dwdch przyczyn. Po pierwsze dlatego, ze nie je-
stem osobg decyzyjng w kwestii opracowywania programoéw ksztatce-
nia i planéw studiow, zgtaszane przeze mnie propozycje, spotykajg sie
z odmowa. Po drugie liczba godzin wielu przedmiotow specjalistycznych,
nie tylko metodyki, jest skracana na rzecz praktycznej nauki jezyka.

204



Sylwetka absolwenta filologii germarniskiej o specjalnosci nauczycielskiej...

— Koncentrowanie sie na metodyce gtéwnie na tresciach teoretycznych,
mniej na ich praktycznym zastosowaniu.
Taki stan rzeczy wigze sie bezposrednio z powyzszym punktem. Mata
liczba godzin powoduje, ze trudno zrealizowa¢ materiat podstawowy
okreslony w sylabusie, a co dopiero wprowadzi¢ w zycie postulat
uczestniczacych w badaniu studentéw dotyczacy podziatu zajec z me-
todyki na zajecia praktyczne i teoretyczne.
Mysle jednak, ze warto wyjs¢ naprzeciw oczekiwaniom studentéw
i przekazywad im podczas zaje¢ wiecej praktycznych rozwigzan, nawig-
zujac oczywiscie do tresci teoretycznych, ktére musieliby w znacznej
wiekszosci opracowywac¢ w domu sami.

— Mate zaangazowanie wykfadowcow w przygotowywanie i prowadze-
nie bardziej réznorodnych zajeé.
Przezwyciezenie tej trudnosci wydaje sie najtatwiejsze do wykonania,
gdyz uzaleznione jest tylko od wyktadowcdw, a nie od osdb trzecich.
Propozycja studentdw odnoszgca sie do prowadzenia bardziej uroz-
maiconych zaje¢ z metodyki moze wejs¢ w zycie w zasadzie natych-
miast. Wystarczy, aby wykfadowcy stali sie bardziej kreatywni i zmie-
nili formute swoich zajeé, wykorzystujac np. narzedzia technologii in-
formacyjno-komunikacyjnej, prezentujac i omawiajgc wyniki badan
ukazujgce autentyczne problemy, z ktérymi muszg sie zmierzy¢ nau-
czyciele jezykéw obcych (w Polsce i w innych krajach), zachecajac stu-
dentéw do pracy twdrczej, tj. pozwalajgc im wykonywac pomoce dy-
daktyczne (pacynki, plansze do gier, plakaty etc.).

Mimo wyzej opisanych usterek obecnych w procesie ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezyka niemieckiego w UR 2/3 studentéw uczestniczgcych
w badaniu uwaza sie za odpowiednio przygotowanych do podjecia pracy jako
nauczyciel jezyka niemieckiego. Odmiennego zdania jest 1/3 ankietowanych,
ktora mimo prawie skoriczonych studidw nie czuje sie odpowiednio wyksztat-
cona, aby méc wykonywac ten zawdd. W tym miejscu nalezy wyraznie pod-
kresli¢, iz studenci konczacy studia filologiczne o specjalnosci nauczycielskiej
sg wyposazeni jedynie w tzw. kompetencje wstepng??, na bazie ktérej rozwija
sie kompetencja profesjonalna. Zaczyna sie ona ksztattowac od momentu pod-
jecia pracy dydaktycznej i podlega przemianom w ciggu catej kariery nauczyciela.
Jest ona okreslana jako ,,ruchomy cel”, w kierunku ktérego profesjonalni nau-
czyciele podazajg przez cate swoje zawodowe zycie (por. Wysocka, 2003: 11).

22 Kompetencja wstepna to ,formalne, np. poswiadczone dyplomem, stwierdzenie,
ze ktos spetnia stawiane mu wymagania i jest juz uprawniony do wykonywania za-
wodu nauczyciela” (Wallace, 1995, cyt. za Wysocka, 2003: 11).
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W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze wszyscy studenci uczestniczgcy
w opisywanym badaniu sg zdania, ze ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego nie
konczy sie wraz z zakonczeniem studidéw filologicznych. Sg wiec $wiadomi
tego, iz nabyta przez nich kompetencja wstepna to jedynie punkt wyjscia a nie
punkt finalny w zawodzie nauczyciela jezyka niemieckiego pragnacego ucho-
dzi¢ za profesjonaliste. Pozostaje zatem zywi¢ nadzieje, ze to duze zaangazo-
wanie studentow, prawie absolwentdow filologii germanskiej, jak i deklaro-
wana przez nich cheé dalszego doskonalenia warsztatu pracy nauczyciela po-
zwoli na zniwelowanie niedociggnied i wypetnienie luk w niedoskonatych pro-
gramach ksztatcenia nauczycieli oraz w ich nie do korica wiasciwej realizacji.
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