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WPROWADZENIE

Niniejszy tom ,Neofilologa” kontynuuje tematyke zwigzang z innowacyjnoscia
w glottodydaktyce, podjeta w numerach 50/1i50/2. Problematyka artykutéw
w nim zawartych zwigzana jest z procesem ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli,
rozpatrywanym w kontekscie wyzwan bedacych efektem rozwoju wiedzy glotto-
dydaktycznej i pedagogicznej, ale takze zmian spofecznych i ekonomicznych oraz
postepu technologicznego. Autorzy analizujg zagadnienie z réznych perspektyw —
z jednej strony wskazujg na dziatania innowacyjne, ktérych celem jest optymaliza-
cja procesu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, z drugiej zas podejmuja prébe
okreslenia profilu i kompetencji innowacyjnego nauczyciela. Potrzeba dziatan in-
nowacyjnych w obszarze przygotowania nauczycieli moze przejawiac sie bowiem
w odniesieniu zaréwno do procesu doskonalenia nauczycieli, jak i rozwigzan pro-
gramowych, metodycznych czy organizacyjnych, stosowanych w ksztatceniu przy-
sztych nauczycieli — w tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera rozwijanie
ich refleksyjnosci, a takze swiadomosci wtasnego procesu uczenia sie jezykow.

W artykule otwierajgcym tom (Verdnderungen im Bereich des Lehrens
und Lernens von Sprachen und deren Konsequenzen fiir die Aus- und Fortbildung
von Fremdsprachenlehrerinnen) Hans-Jlirgen Krumm zaprasza do refleksji na te-
mat zmian w procesie uczenia sie i nauczania jezykdw obcych i ich konsekwenc;ji
dla ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli jezykdw obcych. Autor zastanawia sie,
w jaki sposdb edukacja w zakresie jezykdw obcych moze przyczynié sie do tego,
zeby uczacy sie lepiej odnajdywali sie w spoteczenstwie otwartych granic, no-
wych mozliwosci, réznorodnosci jezykowej i kulturowej. Traktujgc réznorodnos¢
jako kapitat, réznojezycznos$¢ uznaje za gtdwny cel ksztatcenia jezykowego i roz-
woju edukacji. W tym kontekscie analizie poddaje kwestie autonomii uczgcych
sie, a takze podejscie zorientowane na dziatanie uczniéw i na zadania. Zakta-
dajac, ze nauka jezyka obcego moze odbywac sie nie tylko podczas lekcji i moze
przekraczac granice klasy i przedmiotu, za szczegdlnie wazng uznaje nauke w sieci.
W podsumowaniu stwierdza, ze doskonalenie zawodowe i refleksyjnosc sg istotg
kompetencji pedagogicznej nauczyciela.



Gtéwnym celem artykutu Krystyny Drozdziat-Szelest (Innowacyjnosé w edu-
kacji jezykowej a profesjonalizm nauczyciela) jest spojrzenie na innowacyjnosé
w edukacji jezykowej z perspektywy nauczycieli, gdyz to oni sg w duzym stopniu
odpowiedzialni za powodzenie wprowadzanych zmian. Wychodzac od rozwa-
Zan na temat innowacyjnosci, jej definicji, ograniczen i uwarunkowan, Autorka
zauwaza, ze ta kategoria wigze sie z nowym pojmowaniem procesu nauczania,
zmiana roli nauczycieli w tym procesie, a co za tym idzie, stanowi wyzwanie dla
ich profesjonalizmu. Z rozwazan wytania sie postulat uwzgledniania w ksztatce-
niu przysztych nauczycieli postawy, czy tez kompetencji, innowacyjnej nauczy-
ciela — dostrzegania potrzeby zmian, otwartosci na nie, gotowosci do ich wpro-
wadzania. Istotne jest rdwniez uswiadomienie sobie znaczenia innowacji jako
statego elementu m.in. rozwoju profesjonalnego i organizacyjnego, zwtaszcza ze
zmienia sie $wiat, a wraz z nim warunki w najblizszym otoczeniu.

Ewa Péttorak i Beata Gatan w artykule Innowacyjny nauczyciel, czyli kto?
Proba definicji pojecia koncentrujg sie przede wszystkim na problematyce in-
nowacyjnosci w perspektywie dziatain nauczyciela. Autorki wychodzg od roz-
wazan teoretycznych, dotyczacych rozumienia oraz typdw innowacji pedago-
gicznych, a takze uwarunkowan innowacyjnych dziatar nauczyciela. W gtéw-
nej czesci tekstu przedstawiajg zas wyniki badan wtasnych, ktérych celem byto
stworzenie profilu innowacyjnego nauczyciela, a w szczegdlnosci nauczyciela
jezykdw obcych. Czytelnik bedzie miat okazje poznaé opinie uczestnikdw ba-
dania — nauczycieli jezykéw obcych, reprezentujgcych w wiekszosci uczelnie
wyzsze, oraz studentéw kierunkéw neofilologicznych — na temat innowacyj-
nosci, cech i dziatan charakteryzujgcych innowacyjnego nauczyciela oraz czyn-
nikéw warunkujgcych wdrazanie innowacyjnych rozwigzan w procesie uczenia
sie i nauczania jezykdéw obcych.

Przedmiotem naukowych dociekan Doroty Werbinskiej jest Wykorzy-
stanie duoetnogrdfii jako innowacyjnego podejscia w rozwijaniu refleksji przy-
sztych nauczycieli jezyka obcego. W pierwszej czesci tekstu Autorka prezentuje
koncepcje duoetnografii, jej zalety i sposoby wykorzystania jako narzedzia dy-
daktycznego oraz wskazuje na zwigzki pomiedzy duoetnografig a refleksjg. W dru-
giej czesci prezentuje badanie majgce na celu przeprowadzenie jego uczestni-
kéw — studentdéw ostatniego semestru magisterskich studidw nauczycielskich
— przez duoetnograficzny proces refleksyjny, w ktérym poddajg oni namystowi
swoje witasne rozumienie tego, czym jest nauczanie i uczenie sie jezyka ob-
cego. Warto zapozna¢ sie z wnioskami z badania oraz refleksjami Autorki do-
tyczgcymi wykorzystania duoetnografii w dydaktyce jezykéw obcych jako na-
rzedzia podkreslajgcego potrzebe dialogu, umozliwiajgcego aktywne stucha-
nie i refleksje nad doswiadczeniem.



Problematyka rozwijania refleksyjnosci przysztych nauczycieli jezykéw
obcych stata sie takze tematem tekstu Magdaleny Witkowskiej (Portfolio jako
narzedzie ksztafcenia refleksyjnosci przysztych nauczycieli jezykéw obcych).
Zdaniem Autorki refleksyjna postawa nauczyciela, postrzegana jako niezwykle
korzystna dla procesu nauczania i uczenia sie, stanowi jeden z gtéwnych i nie-
zbednych czynnikéw wptywajacych na rozwéj wiedzy i umiejetnosci zawodo-
wych przysztych nauczycieli. Poniewaz wymaga ksztatcenia i statego doskona-
lenia, za niezwykle istotne trzeba uznaé techniki sprzyjajace jej ksztattowaniu.
Jedna z nich jest gromadzenie materiatdw wykorzystywanych w procesie nau-
czania w postaci portfolio — zbioru réznych wytworéw uczacego sie, co umoz-
liwia dokumentowanie prac, ale réwniez stanowi baze refleksji i oceny. W cze-
$ci empirycznej artykutu zaprezentowane zostaty badania, w ktérych analizie
poddano pisemne wypowiedzi refleksyjne stanowigce czes¢ portfolio tworzo-
nego przez studentéw filologii angielskiej, odbywajgcych praktyke meto-
dyczng w szkole podstawowej i w przedszkolu.

W artykule Swiadomos¢ wtasnego procesu uczenia sie jezykéw obcych przy-
czynkiem do innowacyjnych dziatan dydaktycznych. W strone dydaktyki wielo-
jezycznosci w poczqtkowym ksztatceniu nauczycieli Radostaw Kucharczyk oraz
Krystyna Szymankiewicz zwracajg uwage na wykorzystanie elementéw dydak-
tyki wielojezycznosci w przygotowaniu przysztych nauczycieli jezykédw obcych do
podejmowania innowacyjnych dziatain dydaktycznych. Zdaniem Autoréw pro-
mowane przez Rade Europy od ponad dziesieciu lat rozwijanie kompetencji réz-
nojezycznej nadal stanowi wyzwanie dla nauczycieli jezykéw obcych — wyzwa-
nie, z ktérym w kontekscie dydaktyki jezyka obcego mogg sie zmierzyé przez
podjecie innowacyjnych dziatan dydaktycznych. Zaktadajgc, ze warunkiem przy-
gotowania nauczycieli do innowacji w zakresie rozwijania kompetencji réznoje-
zycznej jest Swiadomos¢ wtasnego procesu uczenia sie jezykdw obcych, w dal-
szej czesci artykutu Autorzy wyjasniajg, na czym polegajg mozliwe dziafania in-
nowacyjne w dydaktyce wielojezycznosci. Szczegdlng uwage poswiecajg kwestii
Swiadomosci studentow w zakresie wiasnego procesu uczenia sie jezykdow, w tym
zas zakresie — przydatnosci techniki autonarraciji.

Celem tekstu Matgorzaty Niemiec-Knas Interdyscyplinarny charakter na-
uczania jezyka niemieckiego a zdobycie kompetencji w drugim przedmiocie jako
szansa dla nauczyciela jezyka obcego drugiego na rynku pracy jest ukazanie,
w jaki sposdb mozna wprowadzi¢ profil interdyscyplinarny w nauczaniu jezyka
obcego na réznych poziomach ksztatcenia. Podkreslajgc role ksztatcenia inter-
dyscyplinarnego w trakcie studiéw filologicznych, Autorka przedstawia model
ksztatcenia, w ktérym studenci rozwijajg kompetencje w zakresie nauczania je-
zyka obcego oraz innego przedmiotu. W interdyscyplinarnosci upatruje ona
szanse na polepszenie sytuacji nauczycieli jezykdw obcych na rynku pracy, ale



takze na zmiane sposobu nauczania na kierunku filologicznym. Zaprezentowane
rozwazania stanowig przyczynek do dyskusji nad modelami ksztatcenia interdy-
scyplinarnego, szczegdlnie nauczycieli jezykdw obcych innych niz angielski.

Tom zamyka recenzja ksigzki Beaty Gatan La méthode d’enseignement
a distance dans le développement de la compétence rédactionnelle en langue
étrangere, przygotowana przez Katarzyne Karpifiska-Szaj.

Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jezykdéw obcych w zakresie stu-
diow neofilologicznych nalezy rozpatrywac na tle aktualnych wymagan edu-
kacyjnych, ale takze w odniesieniu do kierunkéw rozwoju dynamicznie zmie-
niajgcego sie Swiata. Wérdd wielu waznych cech, ktére powinny je charakte-
ryzowac, znajdujg sie zatem: otwartos$¢, antycypacyjnosé w ksztattowaniu réz-
norodnych kompetencji oraz innowacyjnos¢ (Zawadzka, 2004: 308-309). Mam
nadzieje, ze zaprezentowane w tomie teksty bedg waznym przyczynkiem do
dyskusji na ten temat i inspiracjg do dalszych przemyslen.

Mariola Jaworska
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VERANDERUNGEN IM BEREICH DES LEHRENS UND
LERNENS VON SPRACHEN UND DEREN
KONSEQUENZEN FUR DIE AUS- UND

FORTBILDUNG VON FREMDSPRACHENLEHRERINNEN

Changes in the sphere of foreign language learning and teaching
and their consequences for the education and development
of foreign language teachers

The world is changing. Is the teaching of foreign languages also bound to
change? The answer to the question is not about confirming that almost
all learners have their smartphones now. After all, language teaching is
not aimed at following all new fashion trends. The decisive factor is the
fact that today's learners are different from those 10 or 15 years back.
They are characterised by growing linguistic (and usually also cultural) di-
versity, their network of contacts with the world, family relationships and
personal experiences are more diversified and colourful. Also, require-
ments towards them change: they need to be able to adapt to the rapidly
developing world, the world of globalisation and of nationalistic tenden-
cies. How can foreign language education contribute to their finding their
place in a society of open borders, linguistic and cultural diversity, and
new possibilities offered to each of them? In response to the question,
the author encourages everyone to ponder on the following topics:
1. Howdolearners contribute to the learning process and foreign
language instruction: diversity as capital
2. Plurilingualism is the main principle of language education and
school development
3. Action-based vs. task-based: how autonomous can learners be?

11



Hans-Jirgen Krumm

4. Learning on the Web: foreign languages are learnt not only
during lessons

5. Professional development and reflection as the essence of
teaching competence in a contemporary school

Keywords: foreign language learning and teaching, education and devel-
opment of foreign language teachers, linguistic and cultural diversity,
plurilingualism

Stowa kluczowe: uczenie sie i nauczanie jezykdw obcych, ksztatcenie i do-
skonalenie nauczycieli jezykdw obcych, réznorodnosé jezykowa i kultu-
rowa, réznojezycznosc

1. Einleitung: Erfolgreicher Sprachunterricht — es gibt keine Rezepte

Die Welt verandert sich — politische und wirtschaftliche, soziale und technische
Entwicklungen, neue Technologien, und naturlich auch Kinder und Jugendliche
sind heute anders als gestern, und als sie morgen sein werden. Wir waren
schlechte Lehrerinnen und Lehrer, wiirden wir unsere heutigen Schilerinnen
und Schiler nicht darauf vorbereiten, sich in dieser sich verandernden Welt zu-
rechtzufinden. Auf der anderen Seite gilt, dass Sprachen seit Jahrhunderten ge-
lehrt und gelernt werden und sich die Hoffnungen, durch andere Methoden,
durch neue Medien das Lernen grundlegend zu verbessern, bisher nicht erfillt
haben. Die Schule ware schlecht beraten, wiirde sie jeder neuen Mode folgen,
sich von jeder neuen Technologie den garantierten Lernerfolg erhoffen.

Eine Google-Suche zu dem Stichwort ,erfolgreicher Unterricht” hat bei
mir 19.500 Treffer ergeben, ,good teacher” sogar 6.850.000. Die Vorschlage
und Ergebnisse, die man da findet, sind teilweise widersprichlich, und das
verwundert nicht, und zwar vor allem aus drei Griinden:

1. Die Anspriiche an Unterricht sind hochst verschieden, die Anspriiche
und Erwartungen der Gesellschaft, der Schulleitung, der Lernenden
selbst; bei Kindern kommen auch noch die Anspriiche der Eltern hinzu
— und nicht zuletzt unsere eigenen Anspriiche als Lehrkrafte an uns
selbst — sie sind keineswegs deckungsgleich, jeder hat eine andere
Vorstellung davon, wann denn Unterricht gut und erfolgreich ist.

2. Die Umstédnde, die Rahmenbedingungen, unter denen Unterricht stattfin-
det, sind extrem unterschiedlich: Die Lernziele und Lehrplane, die verfiig-
bare Unterrichtszeit, die soziale Zusammensetzung einer Gruppe, ihre
GroRe, die Lernerfahrungen der Teilnehmerinnen, und nicht zuletzt auch die
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer — eine Liste, die sich fortsetzen lieRe.

12



Verdnderungen im Bereich des Lehrens und Lernens von Sprachen und deren...

3. Es gibt, da ist sich die Wissenschaft einig, keine einzige Unterrichts-
methode und keine einzige Lehrtechnik, fiir die unzweifelhaft nach-
gewiesen werden kann, dass sie fiir alle Lernenden und in allen Situ-
ationen glinstige Effekte haben. Es gibt keine Rezepte.

Auch in der grofSten neueren Studie zum Thema ,,erfolgreiches Lehren
und Lernen”, der unter dem Title ,Visible Learning“/,Lernen sichtbar ma-
chen” 2009 publizierten Studie des neuseeldndischen Forschers John Hattie
(2009) wird diese Erkenntnis untermauert. Hattie fasst die Ergebnisse seiner
Analyse in dieser Grafik zusammen (Hattie 2003, 3; vgl. Hattie 2009, Kap. 7):

Percentage of Achievement Variance

.

Schools

Principal

Diese Grafik sagt zundchst einmal, dass etwa 50% des Lernerfolgs von dem
abhdngen, was die Lernenden mitbringen (rechte Seite). Erfolgreiches Lehren
muss also mit dem beginnen, was Lernende bereits wissen und mitbringen
und darauf aufbauen.

Rickblickend war die Institution Schule eine eher starre und biirokrati-
sche Angelegenheit und ist es allen Reformen zum Trotz teilweise immer noch.
Es war — und istimmer noch — geradezu eine kopernikanische Wende, dass wir
begonnen haben, Schule und Unterricht nicht mehr nur von abstrakten Prinzi-
pien der Schulorganisation, sondern vor allem von den Kindern und Jugendli-
chen, ihrer Lebenswelt und ihren Lernvoraussetzungen und Lernbedirfnissen
her zu denken, also nicht zu versuchen, die Kinder dem System, sondern die
Schule starker den Kindern anzupassen. Schulautonomie und Lernerorientie-
rung sind auf den ersten Blick in unserer Fachdiskussion nicht neu — aber viele
wichtige didaktische Ansatze stehen bisher nur auf dem Papier und warten da-
rauf, dass Sie endlich auf breiter Basis implementiert werden.

Die Welt veréndert sich — das heikt vor allem, dass unsere Schilerinnen
und Schiiler unter verdanderten Bedingungen werden leben und arbeiten mis-
sen. Dazu drei Punkte:

13



Hans-Jurgen Krumm

1. Unsere Kinder, unsere Familien, das Internet sind eine Welt der vielen
Sprachen — was heilst das fiir den Sprachunterricht?

2. Schon junge Menschen missen heute grofRere Selbstverantwortung
zeigen, selbstandig handeln — wie bereiten wir sie darauf vor?

3. Die Welt wird immer komplexer, vernetzter — was heiRt das fiir uns
und unseren Unterricht?

2. Was die Lernenden in den Sprachunterricht mitbringen: Vielfalt als Kapital
— Mehrsprachigkeit als Ziel

m
R\
() 4

So wie diese leeren Silhouetten stellen sich manche Schulen unsere Kinder vor:
In die noch leeren Kopfe der Kinder fiillt die Schule Wissen und Kénnen. Spra-
chen lernen sie erst in der Schule. Ich benutze diese Silhouetten seit tber 20
Jahren um zu zeigen, dass Kinder nicht leer, ohne Sprachen, in unsere Bildungs-
einrichtungen kommen, sie bringen vielmehr Sprachen mit. Diese Silhouetten
sind ein niederschwelliges Forschungsinstrument, um mehr {ber die Sprachen
von mehrsprachigen Menschen zu erfahren; Kinder (oder auch Erwachsene)
werden aufgefordert, alle ihre Sprachen mit je verschiedenen Farben in diese
Silhouetten einzuzeichnen, ihr Sprachenportrat anzufertigen und eventuell et-
was dazu zu sagen oder schreiben (vgl. Krumm 2001). Zugleich ist die Arbeit mit
diesen Silhouetten ein didaktisches Instrument. Hier erfahren alle, Kinder, El-
tern, Lehrkréfte, dass sprachliche Heterogenitat nichts Schlimmes ist, sondern
mit Buntheit und Reichtum zu tun hat. Viele Facetten von Mehrsprachigkeit
werden so deutlich: die innersprachliche, also die Oma- und Opasprache, die
Dialekte und Soziolekte, die Sprachen in den Medien und auch die familien- und
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, und natirlich auch schulische Sprach-
lernerfahrungen, dieses Madchen hat sogar die Katzen- und Wausprache auf-
genommen, denn es kann mit Katze und Hund gut kommunizieren:

1 Sprachenportrits ohne Quellenangabe sind der unveréffentlichen Sammlung von
Sprachenportrats des Verfassers entnommen. Sie wurden tw. auch von Studierenden
im Rahmen von Lehrveranstaltungsprojekten erhoben.
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Melne Sprachen
Farbe Sprache
& Dyl

Aber auch die unterschiedlichen kulturellen Erfahrungen und Einstellungen deu-
ten sich hier bereits an, so wie bei Ebi aus dem Iran: Er hat Englisch griin markiert,
weil es dort immer regnet, Deutsch schwarz, weil Deutsch fiir ihn schwer ist, und
seine Muttersprache Persisch in blau, weil es dort einen schénen Himmel gibt
(vgl. Krumm 2001: 75). Diese Mehrsprachigkeit gilt keineswegs nur fiir Migranten-
und Fllchtlingskinder, sondern auch fiir die scheinbar einsprachig aufwachsen-
den: Greta lebt mit ihren deutschen Eltern in Schweden — Deutsch (Mama und
Papa), Schwedisch (in der Vorschule, manchmal auch mit Mama und Papa), Eng-
lisch (im Kindergarten), Polnisch (mit Freundin Maja) und Finnisch (mit Freundin
Ella), finf Sprachen gehoren fir die sechsjdhrige schon zu ihrem taglichen Leben.
Der zwolfjahrige Samuel aus Wien zeichnet sieben Sprachen ein:

Deutsch ist meine Muttersprache. Englisch lernen wir in der Schule. In hebrdisch
kenn ich nur ein Wort und zwar Schalom (Frieden), das haben wir in Religion ge-
lernt. Mein Papa spricht steirsch Steirisch »Dialekt«. Ich hér oft leute die wienerisch
sprechen. Ich betreibe einen japanischen Kampfsport. (Jiu Jitsu) = Samfte-Kunst. Ich
war in Italien, und habe mit einem Eisverkéufer gesprochen. (Krumm 2001: 52)

Verknipft ist diese Mehrsprachigkeit schon bei Kindern mit einer erhéhten
Sprachenbewusstheit:
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Medina, Klasse 2, z.B., weild ganz genau, welche ihrer Sprachen sie in welchen Kontexten benutzt.
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Die erste Folgerung aus diesen Uberlegungen lautet: Ein an Mehrsprachigkeit
orientierter Unterricht ist fiir alle Kinder wichtig, auch fiir die (scheinbar) ein-
sprachig aufwachsenden. Als Lehrkraft unterrichten wir zwar eine bestimmte
Sprache: Englisch oder Deutsch oder Russisch oder Spanisch — wenn wir das
richtig machen, 6ffnet aber jeder Unterrichtin einer Sprache Fenster auf andere
Sprachen und leistet einen Beitrag zur Erziehung zu Mehrsprachigkeit.
Zusammen mit meinem deutschen Kollegen Hans Reich habe ich ein
,Curriculum Mehrsprachigkeit” entwickelt, das spracheniibergreifendes Ar-
beiten unterstiitzen soll (Krumm/ Reich 2011; Reich/ Krumm 2013)2. Ich sehe
das Curriculum als eine Moglichkeit, Mehrsprachigkeit im Sprachunterricht
zum Thema zu machen: Es soll die Fahigkeit vermitteln, dass die Schiilerinnen
und Schiiler sich in der heutigen Welt sprachlicher Vielfalt orientieren, sich
selbstbestimmt und zielbewusst neue sprachliche Qualifikationen aneignen
und sich in vielsprachigen Situationen kompetent bewegen kénnen. Das Cur-
riculum ist flir 12 Schuljahre ausgearbeitet und in vier Bereiche gegliedert:

1. Grundlegend ist der Bereich der Wahrnehmung und Bewiiltigung
vielsprachiger Situationen. Hier geht es um die Handlungsfahigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler im Raum der Sprachenvielfalt mit ihren
kognitiven und affektiven Komponenten. Sprachliche Vielfalt in der
Schule ist eine wichtige Gelegenheit, sich in den Umgang mit der glo-
balisierten, vielsprachigen Welt einzuiiben. Es geht um die Entwick-
lung von Sprachaufmerksamkeit und um Sicherheit auch in sprachlich
komplexen Situationen, beginnend bei den eigenen Erfahrungen und
dann allmahlich auch den eigenen Erfahrungsraum lberschreitend.

2. In dem Bereich des Erwerbs von Wissen iiber Sprachen geht es um
die Kompetenz, sprachliche Elemente, Strukturen und Regeln zu be-
schreiben und in Beziehung zueinander zu setzen, sowie darum, Zu-
sammenhange zwischen Sprachen, Sprachengebrauch und menschli-
chem Zusammenleben zu erkennen.

3. Auf der Sekundarstufe entfaltet sich dieser Kompetenzbereich in die
beiden Bereiche Vergleichen von Sprachen und Erarbeiten sozialer
und kultureller Beziige von Sprachen. Hier kommen vor allem die kog-
nitiven Aspekte des Arbeitens mit mehreren Sprachen zum Tragen.

4. Im Bereich der Sprachlernstrategien geht es um die Mdoglichkeiten
der bewussten Aneignung von Sprachen mit dem Ziel eines zuneh-
mend starker selbstbestimmten Lernens.

2 Unter den folgenden Adressen kann das Curriculum kostenlos heruntergeladen werden:
Deutsch: oesz.at/download/cm/CurriculumMehrsprachigkeit2011.pdf
Englisch: oesz.at/download/Attachments/CM+English.pdf
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Curriculum Mehrsprachigkeit: Schulstufen 1-2:

Wissen Uber Sprache:

Die Schilerinnen und Schiiler kennen die Begriffe Buchstabe und Laut und wis-
sen sie zu unterscheiden. Sie wissen, dass es Laute gibt, die in manchen Spra-
chen und Dialekten vorkommen, in anderen nicht.

Sie kennen elementare grammatische Begriffe, die sprachenibergreifend an-
zuwenden sind.

Es geht darum, die Sprachwahrnehmung der Kinder zu unterstiitzen, die un-
terschiedlichen Zusammenhange zwischen Laut und Buchstabe mit den jewei-
ligen Sprachen in Verbindung zu bringen und erste Begriffe (eben Laut, Buch-
stabe, Satz) dafiir zu etablieren, und zwar unter bewusster Einbeziehung und
Nutzung der in der Klasse vorhandenen Sprachen: Mehrsprachig, sprachen-
Ubergreifend ist es leichter, das Unterscheiden und Vergleichen zu lernen als
einsprachig. Ab Klassenstufe 3 und 4 nimmt der Mehrsprachigkeitsunterricht
systematischeren Charakter an. Jedes Kind kann hier seine Erfahrungen mit
Sprachen, die sich von denen anderer Kinder unterscheiden, einbringen. So
wird der sprachliche Erfahrungsraum des einzelnen Lernenden tberschritten.

Curriculum Mehrsprachigkeit: Schulstufen 3-4:

Wissen Uber Sprache:

Ziele: Die Schiilerinnen und Schiiler ... kénnen Beziehungen zwischen Spra-
chen herstellen (einzelne Wortahnlichkeiten, Gliederung von Wortfeldern) und
kénnen einfache grammatische Strukturen sprachvergleichend betrachten.
Lehrstoff: Internationalismen, Wortdhnlichkeiten in verwandten Sprachen ...
Kleine Texte ...

Ein Beispiel: Mehrsprachige Anleitungen bei IKEA-Geraten: Jeder liest den Text
in der Sprache, die er am besten kann — korrigiert evtl. Fehler — gemeinsam
werden dann Ahnlichkeiten zwischen den Sprachen gesucht. Und dabei ent-
deckt man, dass man, wenn man das deutsche oder englische Wort GRILL
lernt, zugleich schon ein Wort in fiinf oder sechs anderen Sprachen kann. Eine
Schule sollte also immer zweigleisig verfahren und stolz sein auf die Sprachen,
die sie den Kindern anbietet, aber auch auf die, die Lernenden mitbringen und
mit denen sie das Schulleben bereichern, so wie diese beiden Schulen in Os-
terreich, die schon auf ihrer Webseite den Stolz auf die Sprachen ihrer Kinder
dokumentieren. Das Argument, dass es ja in Polen keine sprachlichen Minder-
heiten und keine Migranten gebe, die Schule also keine mehrsprachigen Kin-
der habe, halte ich fur unzutreffend. Auch im Umkreis der Schule und in der
Verwandtschaft der Schiiler und Schilerinnen gibt es Menschen, die zeitweise
in Irland oder Deutschland oder anderswo gelebt haben, die Verwandtschaft
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in anderen Landern haben. Schiilerinnen und Schiiler reisen ins Ausland, oder
sie surfen im Internet in fremden Welten — kurz, es gibt viele Moglichkeiten.
Mehrsprachigkeit in der Schule aufzurufen. Als Lehrer bzw. Lehrerin sollten
wir uns fragen, ob wir Kindern geniigend Raum geben, ihr eigenes Sprachen-
repertoire einzubringen und bereits in der Schule Erfahrungen mit der Mehr-
sprachigkeit der globalisierten Welt zu machen.

Ich fasse zusammen und nenne sechs Griinde dafiir, unseren Sprachun-
terricht in ein Konzept der Mehrsprachigkeit einzubetten:

1. Die sprachliche Vielfalt und Verschiedenheit ist fester Bestandteil des Le-
bens der Lernenden —und muss deshalb auch Bestandteil der Schule sein.

2. Esist auszuhalten, dass um uns herum Sprachen gesprochen werden,
die wir nicht immer (gut) verstehen, ist eine wichtige Erfahrung und
tragt zur Erziehung zu Toleranz, zum Abbau von Angst vor Fremdem
bei, schafft Ambiguitatstoleranz.

3. Mit der Wertschatzung der Sprachen lernen Kinder auch, die Men-
schen wertzuschéatzen, die andere Sprachen sprechen. Damit beginnt
jede interkulturelle Erziehung.

4. Die Beschéftigung mit verschiedenen Sprachen fordert die metasprachli-
che Entwicklung, das abstrakte Denken, schafft Sprachenbewusstheit
und vertieft den Einblick in die eigene und in die zu lernende Sprache.

5. Das Experimentieren mit fremden Sprachen und Schriften férdert:

— die auditive Diskriminierung

— die Mundmotorik

— die phonologische Bewusstheit

— die visuelle Diskriminierung

— die Graphomotorik

— Dasist nltzlich fir alles weitere Sprachenlernen.

6. Mehrsprachigkeit in der Schule kann ein positives Gegengewicht zu
der monolingualen Haltung der Gesellschaft und zu der einseitigen
Forderung weniger Prestige-Sprachen bilden.

3. Handlungs- und Aufgabenorientierung: Den Lernenden die Verantwortung
fiir ihr Lernen zuriickgeben?

Wenn man Kinder auBerhalb der Schule beobachtet, so entdeckt man immer
wieder, wie fantasievoll sie spielen, wie sehr sie sich anstrengen, eine Aufgabe
zu schaffen. Kleinere Kinder wollen dasselbe kénnen wie groRere, sie wollen

3 Vgl. Gobel, 2. Aufl. 1986: 13 1.
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klettern, schwimmen — Kinder lieben Herausforderungen und strengen sich
sehr an, diese zu meistern.

Weshalb gelingt es oft nicht, diese Haltung der Neugier, des Ehrgeizes und Ent-
deckerfreude, die Bereitschaft, sich anzustrengen, in die Schule mitzunehmen?
Zwei Ursachen lassen sich fir diese Entwicklung benennen:

1. Lernenisteinaulerordentlich individueller Vorgang. Unser Unterricht
richtet sich aber an die ganze Gruppe, die individuellen Interessen
und Fahigkeiten der Kinder kommen nicht zur Geltung. Das entmutigt
Kinder. Sie haben oft das Gefiihl, dass der Unterricht in der Schule
nichts mit ihrem eigenen Leben und ihren eigenen Interessen und Fa-
higkeiten zu tun hat.

2. Unterricht in der Schule, gerade auch der Sprachunterricht, ist oft zu
kleinschrittig und bietet den Lernenden keine wirklichen Herausfor-
derungen —viele Lernende, so zeigen immer wieder Untersuchungen,
fuhlen sich im Unterricht unterfordert; dann verlieren sie die Lust.
Wir, die Lehrenden, trauen ihnen wenig zu, anstatt ihr Selbstbewusst-
sein zu starken, ihnen anspruchsvolle Aufgaben zu stellen, auf deren
Losung sie stolz sein kbnnen.

» Fragen Sie sich einmal: Lernen Kinder bei lhnen etwas, was andere (El-
tern, Freunde, Geschwister) nicht kénnen, womit sie zeigen kdnnen,
wie gut sie sind? Lernen Kinder etwas, worauf sie stolz sein kénnen?

Bereits nach der ersten Sprachstunde sollten Kinder zu Hause erzahlen kon-
nen, dass sie schon einen Satz auf Englisch oder Deutsch sagen kdnnen; sie
sollten zeigen kdnnen, wie toll ihre Texte sind und diese auch im Internet ver-
offentlichen. Schiilerinnen und Schiler freuen sich, wenn sie andere und sich
selbst tGberraschen kdnnen, wenn sie etwas entdecken, was fiir sie neu ist.
Und sie wollen, auch in der Fremdsprache, davon erzahlen.
> Uberrasche Deine Freunde, singe ein Lied auf Deutsch oder Franzdsisch.
» Beeindrucke Deine Lehrer, weil du mit einer selbstgewahlten Auf-
gabe zeigst, wie gut du etwas kannst.
Zusammengefasst heillit das: Geben Sie den Schilerinnen und Schiilern die
Verantwortung fiir ihre Lerntatigkeit zurtick, machen Sie sie zu Mitverantwort-
lichen dessen, was in der Klasse passiert. Verantwortung zu Gbernehmen,
selbstverantwortlich zu handeln gehort zu den Schlisselqualifikationen der
Gegenwart, zu denen auch der Fremdsprachenunterricht beitragen kann.
Der franzosische Reformpadagoge Celestin Freinet hat bereits um 1920
den Gedanken des Lernens als Tun, als Arbeit der Lernenden entwickelt: Hier
werden drei Ebenen der Kommunikation in der Klasse unterschieden, die Phase
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der gemeinsamen Arbeit (Verabredung der Ziele und Aufgaben in Form von Auf-
tragen; eventuell wird ein Lernvertrag abgeschlossen), die Phase der personali-
sierten Arbeit, der vertieften Bearbeitung von Lernaufgaben allein oder auch ge-
meinsam, wobei die Klasse als Werkstatt funktioniert, und schlief3lich die Phase
der »Veréffentlichung«, der Prasentation der Arbeitsergebnisse. Konkrete Ziele,
selbstandige Recherche und Aktion der Lernenden sowie die Prdsentation von
Ergebnissen sind die zentralen Merkmale. Auch in Polen gibt es Freinet-Schulen,
allerdings, soweit ich informiert bin, vor allem Grundschulen — die Gedanken der
Freinet-Padagogik eignen sich aber genauso gut fiir weiterfihrende Klassen und
den Sprachunterricht (vgl. Dietrich 1995). Zu den Charakteristika guter Lernauf-
gaben gehoren die ,tiefe Verarbeitung”, wie Paul Portmann das nennt, die In-
tegration verschiedener Fertigkeiten sowie die Prasentation der Aufgabenlo-
sung. Die traditionelle Abfolge — erst Uben, dann Anwenden — wird zugunsten
eines, erzwungenen Outputs’ umgekehrt. Erst aus der Sprachnot bei der Bewal-
tigung von Aufgaben ergeben sich eventuell auch Ubungsanlésse.

> Fragen Sie sich einmal: Wann stellen Sie herausfordernde Aufga-
ben? Wann ,,iiberfordern Sie lhre Schiiler? wann lassen Sie sich von
ihnen iliberraschen? Wann geben Sie lhren Schiilerinnen und Schii-
lern Gelegenheit, stolz das zu prasentieren, was sie kbnnen?

Der Grundgedanke ist: Wenn Lernende ihr Kbnnen einsetzen missen, um ein
Ziel zu erreichen, wenn sie dabei selbst Mittel und Wege suchen miissen und
immer wieder Gelegenheit haben, auch selbst ihr Vorgehen zu beurteilen, dann
findet Lernen statt. Der Gebrauch von Sprache zwingt die Lernenden dazu, auf
beides zu achten, auf die inhaltlichen Aspekte und zugleich Sprache auch formal
(morphologisch-syntaktisch) zu verarbeiten. Damit kommt dann auch Gramma-
tik auf eine wirksame Weise ins Spiel — nicht im Sinne eines sturen Grammatik-
paukens, sondern in dem Interesse, das auch die Lernenden haben, namlich
dann, wenn es darum geht, ein korrektes Produkt vorweisen zu kénnen.

4. Vernetztes Lernen: Sprachenlernen iiber die Grenzen der Klassen und Facher
hinaus

— Polnisch als Muttersprache

—  Familiensprachen der eigenen Familie sowie von Migranten und Touristen
— Sprachen im Internet

— Ruckkehrersprachen

— Nachbarsprachen
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— Polnische Gebardensprache

— Sprache im Fachunterricht (CLIL)

— Fachsprachen in verschiedenen Fachern

—  Erste Fremdsprache

— Zweite Fremdsprache
In unterschiedlichen Zusammenhangen begegnen den Schiilerinnen und Schii-
lern Sprachen, viele davon in der Schule, vom Muttersprachen bis zum Unter-
richt in Fremdsprachen, von der Fachsprachenvermittlung bis zu den Spra-
chen anderer Schilerinnen und Schiler. Flr uns Lehrer sind das immer ge-
trennte Facher, wir kdnnen uns jeweils auf einen Sprachbereich konzentrie-
ren, bei den Lernenden aber muss das alles in einen Kopf hinein.

Unser Gehirn speichert Sprachen ja nicht getrennt, eine Schublade fir
Polnisch, eine fiir Deutsch, eine andere fiir Franzosisch, eine weitere fiir jedes
andere Schulfach. Das Gehirn speichert Sprachen vernetzt, auch im Zusam-
menhang mit den Sachverhalten und Situationen, in denen wir Sprachen ge-
brauchen. Die Schule aber isoliert und trennt die Sprachen, den Sprachunter-
richt ebenso wie die Lehrkrafte: Muttersprachen und Zweitsprachenunter-
richt, 1., 2., 3. Fremdsprache usw. — und oft vollig davon isoliert die sog. nicht-
sprachlichen Facher, obwohl auch in diesen Fachern viel gesprochen, gelesen
und geschrieben wird — es gibt separate Facher ebenso wie Lehrkrifte, die
nicht immer voneinander wissen. Fiir das Sprachenlernen ist das nicht glins-
tig, denn, wie schon gesagt, im Kopf der Kinder werden Sprachen nicht ge-
trennt, das Gehirn muss Sprachen integriert verarbeiten. Zwar versuchen Kin-
der auch allein, Ordnung in ihre Sprachen zu bringen, aber hier brauchen sie,
vor allem wenn neue Sprachen hinzukommen, auch Hilfe: Wie passt die neue
Sprache zu den schon vorhandenen, was unterscheidet sich und was ist ge-
meinsam? Wie kann ich sprachliche Fahigkeiten, die ich im Muttersprachen-
unterricht oder auch im Fremdsprachenunterricht erwerbe, fiir die Losung
sprachlicher Aufgaben in allen anderen Unterrichtsfachern nutzen?

Konsequenz 1: Wir miissen die Trennung und Isolierung der Facher und ihrer
Lehrkrafte liberwinden.

Es geht darum, den Lernenden in der Schule zu helfen, Ordnung in die vielen
Sprachen im eigenen Kopf und auch im Schulprogramm zu bringen. Das be-
deutet eine starkere Koordination dieser getrennten Facher — etwa im Sinne
eines Flachenfachs: Der Grundgedanke ist, dass es spracheniibergreifende Fa-
higkeiten gibt, zu denen der Sprachunterricht in allen Sprachen beitrdgt und
die nicht mit jeder neuen Sprache neu vermittelt werden mussen.
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Im deutschen Bundesland Thiringen hat man fir einige Sprachenfa-
cher auf der gymnasialen Oberstufe solche sprachiibergreifenden Fahigkeiten
als gemeinsame Ziele in den Lehrplan hineingeschrieben:

Lehrplan fiir Deutsch, Englisch, Russisch und Latein (Thiiringen 2011):

Spracheniibergreifende Kompetenzen sind Kompetenzen, die der Schiiler gleich-
ermalen fir die erfolgreiche Kommunikation in der Muttersprache wie in den
Fremdsprachen bendgtigt. D.h. es gibt Kompetenzen, die fiir jeglichen Sprach-
unterricht von Bedeutung sind und Zielstatus haben. Diese beziehen sich auf
die Lernbereiche:

Texte rezipieren,

Texte produzieren,

Sprachmittlung,

Uber Sprache, Sprachverwendung und Sprachenlernen reflektieren.

Ein solches facheribergreifendes Arbeiten muss nicht sofort eine schulorga-
nisatorische Revolution bedeuten. Facheriibergreifendes Arbeiten beginnt
mit kleineren Projekten, es wird geférdert, wenn an der Schule ein ,runder
Tisch der Sprachen” eingerichtet wird, wo sich alle drei Monate alle Sprach-
lehrkrafte zusammensetzen und austauschen. Und vielleicht entsteht dabei
die Erkenntnis, dass es facherlbergreifend gemeinsame Ziele gibt.

In heterogenen Gruppen gibt die facherlibergreifende Arbeit allen Kin-
dern die Chance, etwas beizutragen, jedem Kind da, wo es seine Starken hat.
Facherintegration hilft den Lernenden, unterschiedliche Begabungen und Nei-
gungen besser einzubringen und dabei von allen Lehrkraften besser wahrge-
nommen zu werden. So ware es sinnvoll, mindestens einmal im Monat eine
gemeinsame Unterrichtsstunde fiir Deutsch und Englisch und eventuell an-
dere Sprachen anzubieten, so dass Kinder unterstiitzt werden bei dem, was
sie sonst alleine machen miussen, die verschiedenen Angebote im eigenen
Kopf zu koordinieren, zu vergleichen und dabei wichtige Entdeckungen zu den
verschiedenen Sprachen zu machen.

Konsequenz 2: Heterogenitat gezielt einsetzen: Nutzung der Lernenden als
Sprachexpertinnen.

Im Sportverein, beim Spielen im Park und in der Nachbarschaft gibt es keine
Homogenitat, oft auch keine Altershomogenitat: Klein und grof3, klug und we-
niger aufgeweckt, alle wollen dabei sein und mitmachen —dabei lernen Kinder
ganz nebenher, dass man mit Kleineren, mit Jingeren anders spielen muss,
als man das mit Gleichaltrigen oder Alteren kann — diesen Effekt nutzen auch
klasseniibergreifende Schulprojekte. Welche Lernenden kénnen den anderen
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helfen, mit Urdu oder Russisch oder Deutsch oder Italienisch zum Beispiel. He-
terogene Lerngruppen brauchen differenzierte Aufgaben, um den unterschied-
lichen Ausgangssituationen und Sprachférderbedirfnissen gerecht zu werden.
Alle Formen der inneren Differenzierung, bei denen die Lernenden unter-
schiedliche Aufgaben Gibernehmen und sich gegenseitig als Tutoren unterstit-
zen, gehoren natdirlich hierher.

Gerade im Bereich der Sprachen funktionieren Mehrstufenklassen in
dieser Hinsicht sehr gut: Die einen kénnen von den andern lernen oder diese
als Dolmetscher zu Hilfe rufen.

Jean Paul Martin hatin den 1980er Jahren begonnen, die Methode ,,Lernen durch
Lehren” zu propagieren — und in der Tat: Schiilerinnen und Schiiler, die anderen
etwas erklaren, lernen selbst dabei besonders gut (vgl. http://www.ldl.de).

> Frage an Sie: Wie ermdglichen Sie es lhren Schiilerinnen und Schii-
lern, voneinander zu lernen, sprachliche und kulturelle Verschie-
denheit als positiv zu erfahren?

5. Professionelle Entwicklung und reflexives Lehren als Kern der Lehrkompetenz
fiir die heutige Schule

Was bedeutet eine solche schiilerorientierte Unterrichtsgestaltung fir die
Lehrenden und ihre Kompetenzen. Unter den Faktoren, die sich in unterricht-
lichen Kontexten gut beeinflussen lassen, ist nach Hattie (2009) die Lehrkraft
der wichtigste, Lehrerinnen und Lehrer tragen mit iber 30% zum Lernerfolg
bei. Wenn Hattie vom Einfluss der Lehrperson auf Lernerfolg spricht, so meint
er nicht Unterrichtsmethoden, neue Medien u.a., sondern er meint die Ein-
stellungen, mit denen eine Lehrkraft an das Unterrichten herangeht, die Hal-
tungen, die er oder sie den Lernenden gegenliber einnimmt. Einige der Stich-
worter habe ich schon erwdhnt: Den Lernenden etwas zutrauen, ihre Autono-
mie starken, flexibel auf sie eingehen.

Hattie benutzt fir die Entwicklung dieser Haltungen und Einstellungen,
die mit erfolgreichem Unterricht verbunden sind, den Begriff , professional de-
velopment” — professionelle Entwicklung meint (vgl. auch Duxa 2001): Eine Leh-
rerin, ein Lehrer missen nicht stur ein Lehrbuch von vorne nach hinten durch-
gehen, sich an eine bestimmte Unterrichtsmethode klammern wie an einen
Rettungsring, sie orientieren sich an ihrer Lerngruppe, passen den Unterricht
immer wieder an verdnderte Situationen an. It is the teachers who are open
to experience, learn from errors, seek and learn from feedback from students
and who foster effort, clarity and engagement in learning“ (Hattie 2009: 35).
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Erfolgreich sind diejenigen Lehrenden, die fiir neue Erfahrungen offen sind, aus
Fehlern lernen, denen Riickmeldungen ihrer Schiiler wichtig sind und die auch
daraus lernen, und die es unterstiitzen, wenn jemand sich beim Lernen an-
strengt und engagiert, und die fiir Transparenz sorgen.

Unterricht ist ein so komplexes Geschehen, die Lerngruppen sind so verschie-
den, so dass es nicht funktioniert, wenn Lehrende wie Apotheker die vorge-
gebenen Rezepte des Arztes ausfiihren. Statt sich an eine Methode zu klam-
mern, sollten Lehrkrafte GUber Methodensouveranitit verfligen, d.h. in der
Lage sein, sich flexibel der Methoden zu bedienen, die die jeweilige Lern-
gruppe gerade braucht. Fiir die Frage, wie man eine solche Reflexionskompe-
tenz oder auch situative Handlungskompetenz erwirbt, verweise ich auf zwei
Projekte der Europaische Union und des Europarats:

1. Das Europadische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA),
das 2007 am Europdischen Fremdsprachenzentrum (in Graz) entwi-
ckelt wurde.

2. Das Europaische Profilraster fiir Sprachlehrende, das von einem EU-
finanzierten internationalen Konsortium, in dem auch polnische Kol-
leginnen mitgewirkt haben, fir die Lehrerfortbildung entwickelt und
2013 veroffentlicht wurde.

In beiden Instrumenten werden die Lehrkompetenzen, wie das bei Kompetenz-
beschreibungen seit dem Europdischen Referenzrahmen tblich ist, in Form von
»ich kann“-Beschreibungen formuliert.

* Ich kann Aktivitdten planen, in denen Grammatik und Vokabular mit
Kommunikation verknlipft sind (EPOSA 37/5).

* Ich kann mit Fehlern, die in der Klasse auftreten, so umgehen, dass
Lernprozesse und Kommunikation unterstiitzt werden (EPOSA 59/3).

Das Profilraster, das ich Ihnen auch zum eigenen Ausprobieren ans Herz legen
mochte, ist im Internet in verschiedenen Sprachen, auf Deutsch, Englisch und
Polnisch zuganglich (vgl. http://egrid.epg-project.eu / http://egrid.epg-pro-
ject.eu/de/http://egrid.epg-project.eu/pl/egrid ). Das Profilraster ist als ein
Instrument zur Selbstiiberprifung gedacht; man kann sein eigenes Profil er-
stellen und prifen, Gber welche Lehrkompetenzen man bereits verfiigt bzw.
dariber nachdenken, wo man Aus- oder Fortbildungsbedarf. Wer das Europa-
ische Profilraster in der digitalen Version ausflllt, erhalt als Ergebnis eine gra-
phische Ubersicht iiber die Starken und Schwichen, wie in diesem (fiktiven)
Beispiel. Die Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns als festen Be-
standteil des Lehrberufs, als festen Bestandteil der Aus- und Fortbildung, halte
ich fur einen wichtigen Schritt auf dem Weg zu einer innovativen Schule.

24


http://egrid.epg-project.eu/
http://egrid.epg-project.eu/de/
http://egrid.epg-project.eu/de/
http://egrid.epg-project.eu/pl/egrid

Verdanderungen im Bereich des Lehrens und Lernens von Sprachen und deren...

Nun kennt die Psychologie den , TausendfuBler-Effekt”: Wiirde der Tau-
sendfiiBler dariiber nachdenken, wie er seine tausend Beine korrekt bewegen
muss, wiirde er stolpern, so wie auch wir zégern oder stolpern, wenn wir iber
jedes Detail dessen, was wir tun wollen, immer wieder nachdenken. Das allei-
nige Reflektieren hilft keineswegs immer, Klarheit zu gewinnen. Das Profilras-
ter regt deshalb dazu an, neben der Selbstbeobachtung die gegenseitige Be-
obachtung und Besprechung mit Kolleginnen durchzufiihren. Im europai-
schen Kulturkreis ist Unterrichten eine Einzelkdmpfer-Aufgabe: Eine Lehrkraft
vor der Klasse; bei uns wird die Tir des Klassenzimmers geschlossen. Und es
gibt eine Tradition, nach der man als Lehrer Kolleginnen und Kollegen nicht
um Hilfe bittet, nicht zugibt, dass man Probleme im Unterricht hat, aber auch,
dass man gute Erfahrungen nicht ohne weiteres miteinander teilt. Das offene
Klassenzimmer und Zusammenarbeit im Team lernt eine angehende Lehrerin,
ein angehender Lehrer in der Regel nicht in der Ausbildung. Das dndert sich
zum Gliick seit einigen Jahren, aber noch ist das Einzelkdmpfer-ldeal vorherr-
schend. Das Profilraster ist insofern besonders hilfreich, als es Prozesse der
Zusammenarbeit fordert und unterstiitzt: sich austauschen, auf Rickmeldun-
gen reagieren und gemeinsam unterrichten werden als Bestandteile der pro-
fessionellen padagogischen Kompetenz modelliert. Ich empfehle, das Europa-
ische Profilraster einmal im Schulkollegium gemeinsam zu bearbeiten.

Lehrkompetenz in diesem Sinne ist ein Balanceakt von strukturiertem
Unterricht und den eigenen Entdeckungen der Schilerinnen und Schiiler in
der Welt der Sprachen. Die Aufgabe der Lehrenden ist es:

1. den Lernenden die Sprache ,leicht” (= leicht erlernbar) zu machen

2. die Lernenden gut zu orientieren: Was ist das Ziel? Wie weit bist du
schon? Was lernst Du danach ...?

3. ein Klima zu schaffen, in dem man gerne Fehler macht (= Vertrauen
schaffen)

4. mit Selbstvertrauen zu unterrichten, aber auch immer wieder dar-
liber nachzudenken, was man dndern kann

5. neugierig zu sein auf das, was die Lernenden konnen, was im Unter-
richt passieren wird ...

Damit komme ich zum Schluss:

Ich halte es fiir einen groRen Schritt, wenn wir einen Sprachunterricht gestal-
ten, der die Lernenden mit ihren eigenen Erfahrungen und individuellen Zie-
len einbezieht, ihnen Raum gibt, der Verschiedenheit zuldsst und Mehrspra-
chigkeit fordert. Gelingt das nicht nur in der didaktischen Theorie, sondern
auch in der taglichen Unterrichtspraxis, dann leisten wir einen ganz entschei-
denden Beitrag zum Zusammenhalt der Menschen in einer globalisierten Welt
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— wer keine Sprachen beherrscht, hat Angst vor Menschen, die andere Spra-
chen sprechen, Angst vor dem Fremden. Damit man an der Welt teilhaben
kann, braucht es Sprachen.

Ein demokratisches Gemeinwesen beruht auf Pluralitdt und Partizipa-
tion aller; deshalb hélt der Europarat Mehrsprachigkeit fiir den Kern dessen,
was er ,,democratic citizenship“, europaische Blirgerschaft nennt.

Mehrsprachigkeit schafft die Voraussetzungen fiir Mobilitéit in Europa, fiir die Ar-
beits- ebenso wie die Freizeitmobilitdt; vor allem schafft sie den sozialen und poli-
tischen Zusammenhalt fiir alle Europder, das Gefiihl einer europdischen Identitdit.
Sprachenpolitik soll deshalb die Mehrsprachigkeit der Menschen in Europa un-
terstiitzen, indem sie die Sprachen stdrkt, die die Menschen schon kénnen, oder
ihnen hilft, sich von einsprachigen oder zweisprachigen zu mehrsprachigen Eu-
ropdern zu entwickeln. (Europarat 2003: 9)

Deshalb ist das Lehren von Fremdsprachen eine demokratiepolitische Auf-
gabe von groRter Wichtigkeit.
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INNOWACYIJNOSC W EDUKACJI JEZYKOWE)
A PROFESJONALIZM NAUCZYCIELA

Innovation in language education vs. teacher professionalism

Innovation in language education, just as in any other discipline, is con-
nected with changes whose primary goal is to make the process of lan-
guage learning/language teaching more efficient. Examples of such in-
novations include, for instance, task based instruction, computer as-
sisted language learning or the use of portfolio as a means of assess-
ment. Innovation implies a new, qualitatively different perception of
the language learning/ language teaching process, roles of teachers and
learners, use of materials etc., hence it is believed to constitute a chal-
lenge for language teachers and their professionalism.

The present article is an attempt to answer the question whether and
to what extent the language teaching profession is actually prepared to
deal with innovation.

Keywords: innovation, teacher professionalism

Stowa kluczowe: innowacja, dziatania innowacyjne, profesjonalizm nauczyciela

1. Wprowadzenie

Innowacyjnos$¢ w edukacji jezykowej, tak jak w kazdej innej dziedzinie, nieod-
tacznie wigze sie ze zmianami, ktdrych nadrzednym celem jest usprawnie-
nie/optymalizacja procesu nauczania jezyka przez wprowadzenie nowator-
skich rozwigzan. Jako przyktady tak postrzeganejinnowacyjnosci mozna podaé
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np. wprowadzenie nauczania zadaniowego, wykorzystanie technologii infor-
macyjnych czy zastosowanie portfolio w procesie oceniania ucznia. Za przejaw
innowacyjnosci mozna rowniez uznaé ekspansje jezyka angielskiego w nowych
kontekstach nauczania, jak np. nauczanie przedszkolne czy coraz popularniej-
sze zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe (ang. Content and Lan-
guage Integrated Learning — CLIL).

Niewatpliwie innowacyjnos¢ niesie ze sobg nowe, jakoSciowo inne po-
strzeganie procesu nauczania czy tez roli nauczyciela i ucznia w tym procesie,
a co za tym idzie, stanowi ona swoisty rodzaj wyzwania dla profesjonalizmu
nauczycieli. Stad tez celem niniejszego artykutu jest spojrzenie na innowacyj-
no$¢ w edukacji jezykowej z perspektywy nauczycieli, ktérzy w duzym stopniu
beda odpowiedzialni za powodzenie wprowadzanych zmian.

Wstepem do rozwazan na temat innowacyjnosci mogg i powinny by¢
zmiany, jakie nastgpity w edukacji na przestrzeni ostatnich lat XXI wieku. W jesz-
cze nie tak odlegtej przesztosci gtéwnym zadaniem edukacji byto wyposazenie
uczniow w wiedze, ktdra miata wystarczy¢ im na cate zycie. Dzi$ gtéwnym za-
daniem szkoty jest przygotowanie ucznidw do funkcjonowania w gwattownie
zmieniajgcym sie Swiecie, w Swiecie zmian ekonomicznych i spotecznych, w kté-
rym wazna bedzie umiejetnos¢ np. przystosowania sie do zawodow, ktére
jeszcze nie powstaty, stosowania technologii, ktorych jeszcze nie wynaleziono,
czy tez rozwigzywania niewyobrazalnych/nieprzewidywalnych aktualnie pro-
blemdéw spotecznych. Istotna stanie sie nie tyle posiadana wiedza, ktdra juz
dzis$ jest powszechnie i szybko dostepna, ile umiejetnosé oceny jej rzetelnosci
i przydatnosci w konkretnej sytuaciji.

Dlatego tez wspotczesna edukacja, przynajmniej w teorii, koncentruje
sie na osigganiu takich celow jak:

a) stymulowanie/rozwijanie proceséow myslowych — kreatywnosci, kry-
tycznego myslenia, umiejetnosci rozwigzywania probleméw i podej-
mowania decyzji;

b) swiadomos¢ mozliwosci stosowania réznych form pracy, w tym umie-
jetnosci komunikacji oraz wspétpracy w grupie;

c) wyposazenie w wiedze o dostepnych narzedziach pracy, z uwzglednie-
niem nie tylko umiejetnosci wykorzystania technologii, ale tez rozwi-
jania Swiadomosci odnosnie do jej potencjatu w nowych sytuacjach;

d) rozwijanie sprawnosci/umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych,
ktére utatwiajg funkcjonowanie w grupie, w tym wspdlne dziatania
(odwaga, prawosé, ciekawosé, umiejetnosci przywddcze, odpornosé,
empatia; por. Schleicher, 2016).
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2. Innowacja w edukacji: definicje, ograniczenia, uwarunkowania

Sformutowane powyzej cele nie pozostawiajg watpliwosci, ze edukacja, jaka
znamy, nie zawsze jest w stanie sprostaé takim wymaganiom i ze niezbedne
stajg sie kolejne zmiany, majgce na celu dostosowanie edukacji do potrzeb
szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci. Innymi stowy, edukacja wymaga wpro-
wadzania nowatorskich rozwigzan czy tez innowacyjnosci. Czym jest zatem in-
nowacja? Jedna z definicji okresla innowacje jako pomyst, zamierzenie lub tez
dziafanie praktyczne, postrzegane jako nowatorskie przez jednostke lub jed-
nostki; ukierunkowane na postep, czy tez usprawnienie, w odniesieniu do osig-
gania oczekiwanych celéw (por. Nicholls, 1983, za Markee, 2001: 120). Markee
(ibidem) modyfikuje te definicje na potrzeby edukacji jezykowej. W jego rozu-
mieniu innowacja to propozycja wprowadzenia zmian jakosciowych w podejsciu
do nauczania, materiatéw dydaktycznych czy wreszcie wartosci; zmiany te po-
strzegane sg jako nowatorskie przez jednostki tworzgce system edukacyjny.

Innymi stowy, dziatania innowacyjne majg charakter planowany oraz ce-
lowy i dotyczg zmian czy tez rozwigzan systemowych. Sergeant (2001: 242)
postrzega innowacyjno$s¢ w nauczaniu jezyka drugiego jako przemyslang
zmiane w filozofii nauczania/uczenia sie, wynikajacg z bezposredniego do-
Swiadczenia, badan, czy tez innych zabiegdw, ktéra przektada sie na stosowa-
nie dziatan pedagogicznych prowadzgcych do uzyskiwania lepszych wynikéw
W procesie nauczania jezyka.

Zawadzka (2004: 281) przytacza definicje Smak (1997: 61), wedtug kto-
rej innowacja to ,twdrcze rozwigzanie praktyczno-pedagogiczne polegajace
na swiadomym wprowadzeniu do zastanego wycinka rzeczywistosci pedago-
gicznej novum, ktdre warunkuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji do do-
tychczasowych sposobdéw, srodkéw, form i naktadu sit”. Jak wyjasnia Zawadzka
(ibidem), ,,innowacja jest wiec rozumiana jako pewna zaplanowana interwen-
cja, ktdra zaktada zmiany w tresci i sposobach dziatania lub w strukturze orga-
nizacyjnej i moze pociggnac za sobg inng nieplanowang zmiane”.

Innowacja prawie zawsze wynika z rozczarowania istniejgcymi rozwig-
zaniami oraz z przeSwiadczenia, ze wprowadzenie zmian doprowadzi do osia-
gniecia lepszych rezultatéw. Pomimo tego, ze, zasadniczo, celem zmian jest
poprawienie sytuacji, to jednak nalezy sobie zdawac sprawe, iz innowacja nie
zawsze oznacza zmiany na lepsze w poréwnaniu z poprzednimi praktykami. Co
wiecej, innowacja moze by¢ szkodliwa i nie nalezy jej wprowadzac za wszelka
cene, bez rozwazenia ewentualnego ryzyka. Nie wszystkie dziatania innowa-
cyjne zwienczone sg sukcesem, co wiecej, mogg byc one ryzykowne, a ich wpro-
wadzanie zwigzane z wieloma trudnosciami. Jak podaje Markee (1997: 6), po-
wotujac sie na dostepne dane, okoto 75% wszystkich innowacji nie wytrzymuje
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testu czasu; a ponadto wraz z jego uptywem zmienia sie postrzeganie innowa-
cyjnosci, ktéra przestaje by¢ ,,nowoscia”, a staje sie oczywista i powszechna,
w zwigzku z czym przestaje wzbudza¢ emocje.

Inicjatorzy dziatan innowacyjnych powinni zdawac sobie sprawe z sze-
regu ograniczen, ktdrym podlegajg takie dziatania i ktére majg zrédta spo-
teczne, kulturowe, ideologiczne, historyczne, polityczne, administracyjne, in-
stytucjonalne itp. Carless (2013) wyrdznia trzy kategorie takich ograniczen: w od-
niesieniu do nauczyciela, w odniesieniu do systemu oraz w odniesieniu do in-
stytucji, w ktérej wprowadzana jest/ma by¢ innowacja. Kazda z tych kategorii
zwigzana jest z okreslonymi konsekwencjami.

W przypadku nauczycieli brak zrozumienia z ich strony koniecznosci
wprowadzenia innowacji oraz jej akceptacji z reguty skazuje takie przedsie-
wziecie na porazke. To samo moze dotyczy¢ sytuacji, w ktérej wprowadzane
zmiany nie sg zgodne z systemem wartosci/przekonan nauczyciela. Przykta-
dem moze tu by¢ nauczanie komunikacyjne, w ktérym nie zwraca sie uwagi na
popetniane btedy jezykowe, jesli zostat osiggniety cel komunikacyjny. Nauczy-
ciele mogg tez negowaé celowosé wprowadzania samooceny (ich zdaniem
uczen nie posiada bowiem odpowiedniej wiedzy/narzedzi), wykorzystania
technologii informacyjnych na lekcji (odwracajg uwage ucznia) itp. Emocjo-
nalne przywigzanie do stosowanych praktyk, postrzeganie zmian jako zagro-
zenia (np. dla autorytetu nauczyciela) czy wreszcie negatywne nastawienie
zwigzane chocby z dodatkowym wysitkiem réwniez nie sprzyjajg dziataniom
innowacyjnym (por. Carless, 2013).

Ograniczenia systemowe wynikajg z braku komunikacji i wzajemnego
zaufania miedzy inicjatorami zmian i wykonawcami. Ma to miejsce w przy-
padku, gdy zbyt mato uwagi poswieca sie samej procedurze wprowadzania
zmian, kosztem skupiania sie na detalach. Brak odpowiednich srodkéw wspie-
rajgcych (np. srodkéw finansowych, sprzetu), niewystarczajgce przygotowanie
nauczycieli i brak koniecznego wsparcia czy wreszcie nieumiejetnos¢ powigza-
nia teorii z realiami (np. réznice kulturowe w przypadku promowania autono-
mii ucznia) to kolejne czynniki prowadzace do takich ograniczen.

Istotne beda rdwniez ograniczenia w odniesieniu do instytucji (szkoty), w kto-
rej planowane jest wprowadzenie innowacji. Brak wsparcia dla zmian, konserwa-
tywne Srodowisko wewnatrzszkolne, brak poparcia i zrozumienia ze strony wtadz,
brak odpowiednie] infrastruktury, problemy z dostosowaniem sie uczniéw do no-
wych nauczycieli itp. nie sg dobrymi prognostykami dla dziatari innowacyjnych.

W tym kontekscie warto odnies¢ sie do przydatnego rozrdznienia mie-
dzy tzw. innowacja zasadniczg (ang. primary innovation) a innowacjg drugo-
rzedng (ang. secondary innovation), wprowadzonego przez Markee (1997).
Pierwsza obejmuje zmiany np. metod i materiatdw nauczania, druga zas dotyczy
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zmian organizacyjnych, ktére wspierajg innowacje zasadnicza (moga odpowia-
dac za brak powodzenia we wprowadzaniu innowacji, np. podziat klas na grupy,
ograniczona liczba godzin przeznaczonych na nauke jezyka).

Rozne gremia decyzyjne — rzady, instytucje, dyrektorzy szkdt, nauczy-
ciele — starajg sie, aby proces edukacji byt jak najbardziej efektywny i wtasnie
temu ma stuzy¢é wprowadzanie nowatorskich rozwigzan. Jednak aby proces
wprowadzania innowacji zostat uwienczony powodzeniem, musi ona spetniac
pewne okre$lone warunki, wsrdd ktdrych nalezy wymieni¢:

= relatywne korzysci dla oséb wprowadzajgcych nowatorskie rozwigza-
nia (zalety, zyski) (ang. relative advantage) — np. lepsze wykorzystanie
czasu na lekcji, dostepnos$¢ materiatéw, zaangazowanie ucznidw, wiek-
sza samodzielnos¢;

= kompatybilnos$¢ innowacji z poprzednimi rozwigzaniami (réznice — po-
dobienstwa) (ang. compatibility) — np. na ile wprowadzane rozwigza-
nia mogg bazowad na tych stosowanych dotychczas;

= stopien trudnosci — jak trudno zrozumieé lub wprowadzi¢ nowe roz-
wigzania (ang. complexity);

= jak tatwo mozna sprawdzi¢ dziatanie innowac;ji (na etapach jej wpro-
wadzania) (ang. trialability);

=  obserwowalnosé — czy efekty dziatania sg widoczne i w jakim stopniu!
(ang. observability) (por. Markee, 2001: 123).

Z reguly dziatania innowacyjne, ktére sg postrzegane jako relatywnie
przynoszace wiecej korzysci, bardziej kompatybilne, nietrudne do wprowa-
dzenia i mniej skomplikowane, sg fatwiej i szybciej akceptowane i wprowa-
dzane w danym kontekscie, przy czym powodzenie innowacji jest oceniane
przez pryzmat sukcesu osiggnietego w uczeniu sie, tzn. mierzone przyrostem
wiedzy i/lub umiejetnosci w poréwnaniu ze stanem sprzed wprowadzenia in-
nowacji. Miarg powodzenia innowacji beda takze stopien, w jakim nauczyciele
stosujg nowe rozwigzania, tzn. materiaty, metody, podejscia, a takze wptyw
wywierany na wyznawane przez nich wartosci pedagogiczne.

W trosce o powodzenie innowacji jej inicjatorzy powinni zadac¢ sobie
nastepujace pytania:

* Czy nowatorskie rozwigzania majg wsparcie ze strony innowacji dru-
gorzednych (zmiany organizacyjne)?

* Czy zabezpieczone zostaty odpowiednie ramy czasowe i czy zapew-
niono uzyskanie pozytywnych rezultatéw w okresie wprowadzania in-
nowacji (znaczenie motywacyjne — pozytywne nastawienie)?

* Czy nauczyciele od poczatku uczestniczg w projekcie (co zapewnia po-
zytywny oddzwiek)?
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* Czy innowacja przyczynia sie do rozwoju profesjonalnego i czy wspar-
cie dla takiego rozwoju jest wbudowane w projekt (instytucjonalne!)?

* Czy innowacja odpowiada zatozeniom kontekstu edukacyjnego oraz
uwarunkowaniom kulturowym i czy nie promuje wartosci sprzecznych
z istniejgcymi?

*  Czyw projekt wbudowane sg strategie rozwigzywania probleméw, a takze
strategie zmian w zarzadzaniu, umozliwiajgce radzenie sobie z pojawia-
jacymi sie wyzwaniami? (por. Carless, 2013).

Nalezy réwniez uwzglednic fakt, ze innowacje majg wptyw nie tylko na na-
uczycieli i ucznidw, ale tez na rodzicédw, edukatoréw, lokalne spotecznosci czy
nawet politykdw, a rezultaty wprowadzanych dziatarh innowacyjnych nie beda
widoczne z dnia na dzien, stad tak wazne jest m.in. propagowanie przyktadéw
udanych innowacji — tzw. dobrych praktyk.

3. Innowacyjnos$é w edukacji jezykowej

W ostatnich latach bylismy swiadkami wielu innowacji w nauczaniu jezykéw ob-
cych, ktére wynikaty ze zmian zachodzgcych zaréwno w tej dyscyplinie, jak i w dys-
cyplinach jej pokrewnych. Widdowson (2004: 353) wskazuje dwa istotne czynniki
lezgce u podstaw takich zmian: pierwszy z nich to postrzeganie, a w konsekwenc;ji
okreslanie celéw nauczania, tzn. rodzaju wiedzy jezykowej i/lub umiejetnosci,
ktére uczacy sie chcieliby/powinni opanowaé w trakcie kursu/procesu naucza-
nia. Drugi czynnik zwigzany jest z procesem nauczania/uczenia sie i dotyczy od-
powiedzi na pytanie, jakiego rodzaju dziatania nauczyciela/ucznia sg najbardziej
pozadane, aby mozliwe byto osiggniecie zatozonych celéw.

Widdowson (2004) postrzega historie nauczania jezyka (angielskiego)
jako sekwencje nastepujacych po sobie réznych wizji celéw nauczania oraz
procedur osiggania tych celdw. Istotne jest, w jaki sposéb cele i procedury ich
osiggania sg ze sobg powigzane, co znajduje odzwierciedlenie w planowaniu
procesu nauczania jezyka. W kontekscie edukacji jezykowej, przektadajgcej sie
np. na programy nauczania, oznacza to skupienie sie na wybranych aspektach
jezyka (np. gramatyka, leksyka, formy vs. funkcje jezykowe, sprawnosci jezy-
kowe, jezyk specjalistyczny). W historii nauczania jezykéw obcych widoczne sg
zmiany w podejsciu do jezyka: od postrzegania go jako systemu bedacego
przedmiotem badan (przyswajanie wiedzy jezykowej jako cel sam w sobie) do
uswiadomienia sobie, ze uczenie sie jezyka polega na nabywaniu umiejetnosci
uzywania go w konkretnych sytuacjach, a posiadanie wiedzy o jezyku jest po-
strzegane jako srodek do osiggniecia tego celu. Dla przyktadu, na przestrzeni
ostatnich lat (od lat 70. ubiegtego wieku) podkresla sie komunikacyjng funkcje
jezyka i zwraca uwage na jego funkcjonowanie w réznych kontekstach. Tak wiec
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w odniesieniu do celéw nauczania/uczenia sie mozna zauwazyé, jakim zmia-
nom podlegato — w zaleznosci od obowigzujgcych aktualnie teorii jezykowych
(opis jezyka) — np. postrzeganie biegtosci jezykowej (ang. language profi-
ciency) i zwigzanych z nig umiejetnosci ucznia.

Stosowane procedury nauczania zwigzane sg z procesem uczenia sie je-
zyka i, jak wiadomo, rézne teorie proponowaty w tym wzgledzie rézne rozwig-
zania, ktére skutkowaty stosowaniem okreslonych metod i technik nauczania,
spetniajgcych w danym okresie kryteria innowacyjnosci. Z punktu widzenia
nauczyciela, poparte dowodami stwierdzenie, ze zapewnienie okreslonych
warunkéw w klasie sprzyja procesowi uczenia sie, czy tez znacznie przyspie-
sza/usprawnia ten proces, jest wystarczajgcg zachetg do wprowadzenia okre-
$lonych rozwigzan. Rézne podejscia do nauczania jezyka rdznig sie co do spo-
sobu definiowania, jakie cechy ucznidéw powinny by¢ akcentowane/wydoby-
wane w procesie uczenia sie na okreslonym kursie czy tez w jaki sposéb powi-
nien przebiegad proces uczenia sie/nauczania. Z reguty zatozenia kazdego z tych
podejs¢ opisywane sg w kategoriach teorii jezyka (definiowanie celéw uczenia
sie) oraz teorii uczenia sie (opis procesu — metod i technik nauczania). Jesli
wiec méwimy o innowacjach w edukacji jezykowej, niewatpliwie punktem
wyjscia bedzie okreslenie celéw nauczania/uczenia sie jezyka oraz zwigzanych
z nimi procedur osiggania tych celow.

Istotne w procesie wprowadzania zmian w edukacji jezykowej s takze
czynniki sytuacyjne, w szczegélnosci kulturowe, np. wartosci pedagogiczne.
W zwigzku z tym takie rozwigzania, jak nauczanie skoncentrowane na uczniu, po-
dejscie komunikacyjne czy idea treningu ucznia w kierunku autonomii mogg by¢
obce kulturowo badz tez niepopularne w danym kontekscie edukacyjnym. A za-
tem wazne jest, aby wprowadzane rozwigzania innowacyjne byty dostosowane
do lokalnego kontekstu edukacyjnego oraz respektowaty ogdlnie przyjete zasady.

Sprostanie wyzwaniom wspoétczesnego sSwiata wymaga nowych, czy
wrecz nowatorskich, rozwigzan w edukacji, w tym w edukacji jezykowej. Roz-
wigzania takie, zwtaszcza w XXI wieku, w dobie globalizacji, utozsamiane sg
przede wszystkim z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnej
(gtéwnie komputera i Internetu), nazywanej technologia spoteczenstwa infor-
macyjnego. Chociaz jej podstawowym zadaniem jest zapewnienie nieograni-
czonego dostepu do wiedzy, to jednak za rownie istotne mozna uznac promo-
wanie nauczania opartego na aktywnym zaangazowaniu ucznia w proces zdo-
bywania wiedzy. Zaangazowanie to ma miejsce m.in. poprzez:

* umozliwienie dostepu do uczenia sie przez doswiadczenie (np. symu-
lacje, prezentacje);

* promowanie nauczania opartego na projektach i poszukiwaniu;

* dostep do zadan praktycznych, wymagajgcych wspdtpracy;
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* ocenianie ksztattujgce (,,formujgce”) w realnym czasie, tu i teraz (por.
Schleicher, 2016).

Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w procesie na-
uczania jezyka daje nauczycielowi praktycznie nieograniczone mozliwosci. Kiedy
nauczyciel decyduje sie prowadzi¢ lekcje jezyka z wykorzystaniem TIK, ma do
dyspozycji m.in. nastepujgce narzedzia: platformy cyfrowe (ang. digital plat-
forms); gry komputerowe; swiaty wirtualne; komunikacje online; materiaty au-
tentyczne online; korpusy jezykowe, tablice interaktywne; urzadzenia mobilne
(smartfony, tablety, laptopy z dostepem do sieci, czytniki); czy tez e-podreczniki.
Wszystkie one zapewniajg autentyczny kontakt z jezykiem, a jednocze$nie ofe-
rujg bogactwo form kontaktu. Dla przyktadu, platformy cyfrowe zapewniaja
mozliwos$¢ skorzystania z wielu scenariuszy zaje¢, proponuja rézne opcje rozwig-
zywania problemow czy wreszcie motywujg (badz zmuszajg) uczacych sie do sa-
modzielnos$ci w zdobywaniu wiedzy. Gry komputerowe, aczkolwiek postrzegane
negatywnie przez wielu nauczycieli, posiadajg niezaprzeczalne walory ksztat-
cgce — rozwijajg spostrzegawczosé, koncentracje, refleks, wyobraznie prze-
strzenng oraz kreatywnos¢. Gry edukacyjne sprzyjajg edukacji uczestniczgcej,
stymulujg procesy poznawcze, przez co przyczyniajg sie do rozwoju ucznia na
wielu pfaszczyznach. Komunikacja online pozwala na uzywanie jezyka w auten-
tycznym kontekscie, a wreszcie aplikacje tworzone np. na smartfony motywuja
do uczenia sie i powtarzania stownictwa w atrakcyjny, zréznicowany sposdb.

Stosowanie przez nauczycieli nowych, innowacyjnych rozwigzan, wymie-
nionych powyzej, moze przyczyni¢ sie do wzbogacenia i uatrakcyjnienia ich
warsztatu pracy, chod z drugiej strony nalezy pamieta¢ o zwigzanych z nimi nie-
bezpieczenstwach. W przypadku stosowania technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych zadaniem nauczycieli bedzie uczulenie uczniéw na takie hasta, jak
szum informacyjny, informacje $mieciowe, plagiat, oszustwa w sieci, ochrona
prywatnosci, a wiec uswiadomienie uczniom, na jakie niebezpieczeristwa sg na-
razeni w siecii jakich unika¢. Waznym zadaniem szkoty i konkretnych nauczycieli
bedzie tez ksztattowanie swiadomych, racjonalnych nawykéw korzystania z In-
ternetu czy mediow elektronicznych, tak aby uczniowie byli w stanie dokonywac¢
Swiadomych wyboréw i jednoczesnie unikng¢ uzaleznienia od mediéw.

Oprdécz wspomnianych powyzej innowacji technologicznych, w edukacji
jezykowej pojawito sie réwniez wiele innowacji innego rodzaju, np. zwigza-
nych z podejsciem do nauczania (promowanie autonomii ucznia, trening stra-
tegiczny, nauczanie zadaniowe, nauczanie dwujezyczne, zintegrowane nau-
czanie przedmiotowo-jezykowe, podejscie leksykalne itp.) czy materiatami do
nauczania (np. e-podreczniki). tgczone z nimi doswiadczenia pozwalajg na lep-
sze zrozumienie tak zatozen teoretycznych, lezgcych u ich podstaw, jak i pro-
blemdéw zwigzanych z wprowadzaniem samych rozwigzan.
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4. Nauczyciel wobec dziatan innowacyjnych

Jak juz zostato wspomniane, nauczyciele to najwazniejsi uczestnicy, jesli nie
inicjatorzy, proceséw innowacyjnych. Bez ich udziatu, aktywnego uczestnictwa
nie jest mozliwe powodzenie dziatart innowacyjnych, a co za tym idzie — uspraw-
nienie procesu nauczania/uczenia sie jezyka. Innowacyjny nauczyciel to za-
réwno inicjator (autor), jak i odbiorca i uzytkownik innowacji pedagogicznych.
To on przyswaja nowe rozwigzania i wprowadza je do praktyki szkolnej. Czesto
nauczyciel jest jednoczesnie innowatorem i nowatorem (por. Zawadzka, 2004:
282). Wprowadzane w szkole innowacje to z reguty substytucja, przeksztatce-
nie czy restrukturyzacja lub reorganizacja tresci badz form dziatania. Co wazne,
»innowacje pedagogiczne moga by¢ réznicowane ze wzgledu na tresé, skale,
sposdb lub miejsce powstania, a takze z uwagi na ich kompleksowosé, radykalnosé
czy rodzaj zmiany” (Zawadzka, 2004: 282, za Schulz, 1994: 141). O uznaniu inno-
wacji pedagogicznej za sensowng/celowa decyduje przede wszystkim stopien
jej przyczyniania sie do doskonalenia rzeczywistosci dydaktycznej, ale wazne
sg takze jej skutki wychowawcze.

Na powodzenie dziatann innowacyjnych istotny wptyw majg wiedza na-
uczycieli, ich pozytywne nastawienie do takich dziatan, gotowosc¢ uczestnicze-
nia oraz warunki, w jakich ma zosta¢ wprowadzona innowacja. Nie bez zna-
czenia bedg tez przygotowanie nauczyciela i zdolnos¢ do refleksji. Zdaniem
Zawadzkiej (2004: 283-284), stosunek nauczycieli do innowacji przejawia sie
w trzech postawach. Sg to:

* postawa zachowawcza
* postawa recepcyjna
* oraz postawa pionierska.

Postawa zachowawcza wigze sie z obawg przed nowinkami, utratg auto-
rytetu czy tez z poczuciem zagrozenia, a podejmowane przez nauczyciela/li dzia-
tania sg dziataniami o charakterze konformistycznym (np. dziatania pozorne lub
biernos¢). Postawa recepcyjna charakteryzuje sie akceptacjg innowacji przy za-
tozeniu, ze nie niesie ze sobg ryzyka i jest przydatna dla zaspokojenia korzysci
wiasnych nauczyciela. Postawa pionierska wigze sie z gotowoscig do podejmo-
wania ryzyka zwigzanego z dziataniami innowacyjnymi; jest ona typowa dla
0s6b twodrczych, kreatywnych, kierujgcych sie interesem grupowym.

Generalnie, nauczyciele bywajg nieufni, poniewaz wprowadzanie inno-
wacji czesto wigze sie z frustracjg czy poczuciem zagubienia. Zamiast oczeki-
wanych korzysci i satysfakcji, pojawiajg sie zamieszanie i chaos, powodujgce
reakcje obronne, a nawet wycofanie sie. Moze sie réwniez zdarzy¢, ze poczat-
kowe entuzjastyczne nastawienie ulegnie zmianie z powodu rozczarowan spo-
wodowanych brakiem $rodkéw czy wsparcia badz tez negatywng oceng ze
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strony innych nauczycieli lub zwierzchnikéw. Brak koniecznej refleksji powo-
duje tez, ze nauczyciele nie myslg o celowosci i uzytecznosci innowacji, ale
koncentrujg sie na nowosci i oryginalnosci pomystu, o czym pisze m.in. Za-
wadzka (2004), powotujgc sie na wyniki przeprowadzonych badan.

5. Innowacyjno$¢ a profesjonalizm nauczyciela

Jak wynika z powyzszej dyskusji, w dobie globalizacji innowacyjnos¢ jest nie-
odtgczng czescig naszego funkcjonowania nie tylko w edukacji, ale tez w zyciu
codziennym. A zatem, nawigzujgc do tytutu niniejszego artykutu, nalezatoby za-
da¢ pytanie o zaleznos¢ miedzy stosunkiem nauczycieli do innowacyjnosci a ich
profesjonalizmem. Czy innowacyjno$é powinno sie traktowac jako wyznacznik
czy tez moze jedng z cech profesjonalizmu? Odpowiadajac na to pytanie, na-
lezatoby najpierw odniesé sie do definicji profesjonalizmu, czy tez do cech na-
uczyciela-profesjonalisty (,,nauczyciela zawodowcy”).
W jezyku potocznym nauczyciel-profesjonalista to ,dobry nauczyciel”.
Ur (1997: 3) uzywa okreslenia ,zawodowiec”, czy tez , profesjonalista”, w od-
niesieniu do osoby, ktérej praca wymaga sprawnego wykonywania okreslo-
nych zadan; co wiecej, cztonkowie okreslonej grupy zawodowej (profesjonali-
Sci) posiadajg pewne umiejetnosci i wiedze wspdlne dla nich (tzw. arkana za-
wodu), ktére obce sg osobom spoza danego kregu zawodowego, tzn. amato-
rom. Profesjonalisci starajg sie tez zachowac pewne standardy w odniesieniu do
posiadanej wiedzy zawodowej, zachowan oraz relacji z , klientami” (tzn. uczniami,
w przypadku nauczycieli), a takze z innymi zawodowcami (tzn. innymi nauczy-
cielami), co wynika z ich autonomii zawodowej. Ur jest zdania, ze jako nauczy-
ciele jezykdw obcych jestesmy ekspertami, ktdrzy posiadajg dogtebng znajo-
mos¢ zasad profesjonalnego dziatania pozwalajgca na innowacije, ale takze na
krytyczne odnoszenie sie do opinii i rekomendacji ekspertéw z innych dzie-
dzin. Nasz profesjonalizm wynika z faktu, ze nie tylko nauczamy, ale ciagle sie
uczymy. Zdobywamy wiedze przedmiotowg, wiedze o metodach i technikach
nauczania i o wielu innych sprawach, co powoduje, ze jesteSmy lepiej wy-
ksztatceni i mozemy nauczac coraz efektywniej. ,Czytamy, stuchamy, odda-
iemy sie refleksiji, dyskutuijemy” (Ur, 1997: 5), a potaczenie réznych typdw wie-
dzy i doswiadczenia pozwala nam podejmowaé kompetentne/przemyslane
decyzje w Scisle okreslonym kontekscie (por. ibidem: 4).
Ur wymienia tez cechy nauczyciela-profesjonalisty, wsréd ktérych w kon-
tekscie innowacyjnosci na uwage zastugujg nastepujace:
* nauczyciel mysli, jak usprawnic¢ dziatania w klasie;
* nauczyciel jest zainteresowany znalezieniem odpowiedzi na pytanie,
co sie sprawdza w danym kontekscie;
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* nauczyciel jest ,czynnikiem” wprowadzajgcym realne zmiany, bad? tez
posrednikiem we wprowadzaniu zmian;

* nauczyciel jest oceniany w perspektywie krotkoterminowej w odnie-
sieniu do istoty wprowadzanych przez siebie zmian;

* nauczyciel jest oceniany w perspektywie dtugoterminowej z punktu
widzenia wptywu jego dziatan na myslenie i dziatania innych (ibidem).

Komorowska i Kiely (1998: 32), odnoszac sie do kwalifikacji czy kompe-
tencji nauczycieli jezykdw obcych, niezbednych z punktu widzenia zachodza-
cych zmian, oprécz tych odnoszacych sie bezposrednio do kwalifikacji przed-
miotowych wymieniajg:

* umiejetnosci komunikacyjne, obejmujgce zaréwno komunikacje mie-
dzyludzka, jak i zarzadzanie konfliktem;

* umiejetnos¢ wspdtpracy w odniesieniu do styldow zarzgdzania, strate-
gii stosowanych w klasie czy wspdtdziatania z innymi uczestnikami
procesu edukacyjnego;

*  kreatywnos¢, przejawiajgca sie np. niestandardowym (twdérczym) podej-
Sciem do rozwigzywania problemdw, wspieraniem rozwoju ucznia (a nie
tylko przekazywaniem wiedzy) czy tez promowaniem kreatywnosci ucznia;

* umiejetnosci w zakresie postugiwania sie technologig informacyjna.

Komorowska (1999) zwraca tez uwage na inne wazne kompetencje nau-
czyciela, a mianowicie na umiejetnosc tworzenia wtasnych programoéw naucza-
nia (tzw. sylabusy autorskie); $wiadomy wybdér metod i technik nauczania, pod-
recznikdéw i innych materiatéw dydaktycznych; wypracowywanie wtasnych, we-
whnatrzszkolnych kryteriéw oceny ucznidéw; oraz, co najwazniejsze, wykorzysta-
nie samoobserwacji, procesu refleksji oraz badania w dziataniu w celu radzenia
sobie z problemami oraz przy wprowadzaniu rozwigzan innowacyijnych.

Ustalajac liste kompetencji niezbednych nauczycielowi europejskiemu,
aby mégt sprosta¢ wyzwaniom XXI wieku, Schratz (2013: 2) stwierdza, ze od
nauczycieli nalezy oczekiwac umiejetnosci ogdlnych, takich jak radzenie sobie
z réznorodnoscig w klasie, praca w zespotfach réznego rodzaju, udziat w przy-
gotowywaniu programoOw nauczania czy tez stosowanie nowych technologii
w codziennej pracy. Dodatkowo Schratz zwraca uwage na inne umiejetnosci
nauczycieli, od ktérych bedzie sie oczekiwaé zaangazowania w prace na rzecz
réznych grup spotecznych, np. w kwestii promowania rozwoju kompetencji
umozliwiajgcych cztonkom spoteczenstw zdobywanie wiedzy i uczenie sie
przez cate zycie. Ich zadaniem bedzie m.in. wspomaganie jednostek w rozwijaniu
kompetenciji technologicznych i cyfrowych, pobudzanie kreatywnosci i inno-
wacyjnosci oraz umiejetnosci rozwigzywania problemow czy wreszcie przed-
siebiorczosci, otwarcia na komunikacje miedzyludzka oraz tzw. kulture wizu-
alng (ang. visual culture).
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6. Wnioski konncowe

Dziatania innowacyjne niewatpliwie majg pozytywny wptyw na edukacje, przy-
czyniajg sie bowiem do poprawy wynikdw nauczania, a tym samym do wzrostu
jakosci edukacji. Zmiany w systemie edukacyjnym, polegajgce na wprowadzaniu
,nhowych” produktéw (programow nauczania, podrecznikdéw, metod i Srodkéw
nauczania), mogg pomoc w lepszym dostosowaniu procesu edukacyjnego do
indywidualnych potrzeb ucznia. Dlatego tez wazne jest przygotowanie nauczy-
ciela do aktywnego uczestnictwa w takich dziataniach.

Podsumowujgc powyzszg dyskusje, mozna stwierdzi¢, ze ,postawa”, czy tez
kompetencja innowacyjna, nauczyciela — tzn. dostrzeganie potrzeby zmian, otwar-
tos¢ na zmiany, gotowosc¢ do ich wprowadzania — lezy u podstaw zawodu nauczy-
ciela i powinna znajdowac sie w centrum zainteresowania osob ksztatcgcych przy-
sztych nauczycieli. Istotne jest uswiadomienie sobie znaczenia innowacji jako sta-
tego elementu m.in. rozwoju profesjonalnego i organizacyjnego, zwtaszcza ze Swiat
sie zmienia, a wraz z nim warunki w naszym najblizszym otoczeniu. Nauczanie jezy-
kéw odniesie znaczne korzysci, jesli profesjonalisci w tej dziedzinie ustanowig wta-
sng tradycje innowacyjnych badan i praktyki (Swiadomosc¢ probleméw dotyczacych
prowadzenia/propagowania takich badan i korzystania z osiggniec innych dziedzin,
zdobywanie doswiadczen w rozwigzywaniu probleméw zwigzanych z innowa-
cjami). Uwaza sie rdwniez, ze nauczyciele powinni doswiadczy¢ innowacdji z pierw-
szej reki, jesli majg akceptowad zmiany i wprowadzac je do swojej praktyki pedago-
gicznej. Tylko przez zapoznanie sie z teorig i praktykg innowacji mozliwe jest petne
zrozumienie istotnych zagadnien (por. Markee, 1997: 7). Wazne jest tez, aby profe-
sjonalisci w dziedzinie nauczania byli bardziej wyczuleni na ewentualny wptyw czyn-
nikéw spoteczno-kulturowych, ktére oddziatujg na powodzenie projektéw innowa-
cyjnych. Czynniki te moga sie rézni¢ w zaleznosci od kontekstu, ale dostosowanie
innowacji do warunkdéw kulturowych oraz kompatybilno$¢ z istniejgcymi rozwigza-
niami (stosowanymi praktykami) majg ogromne znaczenie.

Jak wiadomo, nauczyciele to gtdwni, jesli nie najwazniejsi, aktorzy w pro-
cesie wprowadzania nowatorskich zmian (np. programéw nauczania) i od ich
nastawienia zaleze¢ bedzie wprowadzenie zmiany czy powodzenie samej in-
nowacji. Rdwnie wazna, obok pozytywnego nastawienia i przekonania o celo-
wosci dziatan innowacyjnych, bedzie cheé zainicjowania i kontynuowania ta-
kich dziatan, a takze swiadomos¢ faktu, ze dziatania te majg charakter dtugo-
falowy (por. Zawadzka 2004; Carless 2013).

Przedstawione w niniejszym artykule refleksje zwigzane z zagadnieniami
innowacyjnosci w edukacji jezykowej oraz profesjonalizmem nauczyciela mozna
potraktowac jako przyczynek do dyskusji na temat kompetencji nauczycieli je-
zykéw obcych. Z pewnoscig w dalszym ciggu pozostaje bez odpowiedzi wiele
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pytan dotyczacych np. oczekiwan w stosunku do nauczycieli, ich przygotowa-
nia do petnienia réznych funkcji, w tym funkcji innowatora, ich wtasnych po-
trzeb w odniesieniu do innowacji dydaktycznych itp.
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INNOWACYJNY NAUCZYCIEL, CZYLI KTO? PROBA DEFINICJI POJECIA

What does it take to make an innovative teacher?
Establishing a definition

Innovativeness constitutes one of the core elements of modern education
development. The phenomenon in question can be analysed in the context
of the actions taken by each of the participants of the learning/teaching
process. The paper is focused mostly on the teacher’s activity. On the basis
of an empirical study, the Authors aim at defining the notion of an innova-
tive teacher, and, more specifically, a language teacher.

Keywords: foreign language teaching/learning process, pedagogical in-
novations, innovative competence

Stowa kluczowe: proces nauczania/uczenia sie jezykdw obcych, innowa-
cje pedagogiczne, kompetencja innowacyjna

1. Wstep
Koniecznos$¢ regularnego dostosowywania sie tak do zmian cywilizacyjno-gospo-

darczych, jak i do efektéw nieustannego postepu technologicznego sprawita, ze
innowacyjnos¢ stata sie jednym z zasadniczych elementéw funkcjonowania
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dzisiejszego spoteczenstwa. Idea innowacyjnosci nie jest réwniez obca srodowi-
sku edukacyjnemu i stanowi jeden z kluczowych elementéw rozwoju oswiaty.
Mozna réowniez powiedzieé, ze przed wspdtczesng szkotg stawiane sg coraz bar-
dziej skomplikowane zadania, ktérych realizacja wymaga wprowadzania roz-
nego rodzaju niestandardowych rozwigzan. W konsekwencji warto zastanowic
sie nad dydaktycznym wymiarem omawianego zjawiska w kontekscie dziatan
poszczegdlnych uczestnikdw procesu ksztatcenia. Podjete w artykule rozwaza-
nia koncentruja sie przede wszystkim na analizie problematyki innowacyjnosci
w perspektywie dziatan nauczyciela. Na podbudowie wynikéw przeprowadzo-
nych badan empirycznych podjeta zostanie takze préba zdefiniowania profilu
innowacyjnego nauczyciela, a w szczegdlnosci nauczyciela jezykéw obcych.

2. Innowacja - zarys problematyki i definicja pojecia

Zgtebianie wiedzy na temat réznego rodzaju innowacyjnych zachowan wspofcze-
snego cztowieka cieszy sie niematg popularnoscig wsrdd badaczy rozmaitych dys-
cyplin naukowych, ktérych zainteresowanie tym tematem przyczynito sie do po-
wstania w drugiej potowie ubiegtego wieku interdyscyplinarnej dziedziny nauko-
wej — innowatyki. Centralnym punktem zainteresowan powstatej dyscypliny nau-
kowej stafa sie innowacja, rozumiana, w ogdlnym sensie, jako specyficzny rodzaj
zmiany, ktérego podstawowym wyrdznikiem wsrdd innych typdw zmian jest kry-
terium nowosci (por. np. Schulz, 1994). Choé poszczegdlni badacze nie stosuja jed-
nolitej terminologii i nie zawsze sg jednomysini w formutowaniu omawianego po-
jecia (por. np. Smak, 2014), to w proponowanych przez nich definicjach odnalez¢
mozna jednak co najmniej dwa powtarzajgce sie elementy, decydujgce jednocze-
$nie o istocie innowacji: s3 to wspomniane idee nowosci oraz zmiany. Innowacja
moze byc¢ zatem okreslona jako , kazda nowosé, ktéra wptywa na polepszenie wy-
nikéw dziatalnosci” lub , wszystko to, co jest postrzegane przez osobnika jako
nowe, niezaleznie od obiektywnej nowosci danej idei czy rzeczy” (Rogers, 1962, za
Ekiert-Grabowska, 1989: 41), co automatycznie dopuszcza mozliwosé traktowania
kryterium nowosci jako pojecia wzglednego, zaleznego od kontekstu oraz od po-
tencjalnego odbiorcy. Ponadto, jak podkresla Schulz (1980), innowacja to rodzaj
zmiany planowej, wyptywajacej ,,z celowej decyzji zmierzajacej do udoskonalenia
osobowosci lub uktadu spotecznego (...)” (ibidem: 64). Na kryterium celowosci
dziatan o charakterze innowacyjnym zwraca uwage wielu innych badaczy. Przykta-
dowo Pietrasinki (1970), jeden z pionieréw badan nad innowacjami na gruncie pol-
skiej nauki, przedstawia innowacje jako ,,zmiany celowo wprowadzane przez czto-
wieka lub zaprojektowane przezen uktady cybernetyczne, ktdre polegajg na zaste-
powaniu dotychczasowych standw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio w Swietle
okreslonych kryteridw i sktadajgcymi sie w sumie na postep” (ibidem: 9).
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Przytoczone powyzej definicje innowacji wskazuja, ze pojecie to moze
by¢ przedstawiane w perspektywie zaréwno czynnosciowej (jako specyficzny
typ dziatania, ktérego celem jest optymalizacja istniejgcego stanu rzeczy), jak
i przedmiotowej (jako rezultat podejmowanych dziatan) (por. np. Ekiert-Gra-
bowska, 1989). Niewatpliwie do takiego stanu rzeczy przyczynia sie sama ety-
mologia analizowanego pojecia, ktérego pochodzenie oznacza réwnoczesénie
dziatanie — ,,wprowadzenie czego$ nowego”, jak i jego rezultat — ,rzecz nowo
wprowadzong; nowos¢; reforme” (Kopalinski, 2014: 334).

2.1. Innowacje pedagogiczne

Szczegdlnym rodzajem innowacji sg innowacje pedagogiczne, ktére sg two-
rzone na uzytek uczestnikéw szeroko rozumianego procesu dydaktycznego, a ich
autorami sg w wiekszosci wypadkdw sami nauczyciele.

W ogdlnym znaczeniu pod pojeciem innowacji pedagogicznej rozumie sie
,Zmiane strukturalng danego systemu pedagogicznego jako cafosci lub niektérych
waznych jego sktadnikdéw w celu wprowadzenia ulepszen o charakterze wymier-
nym” (Okonri, 1998: 136). Ulepszenia te sg ,,wyrazem dynamiki pedagogicznego
doswiadczenia, (...) czyli postepu” (Schulz, 1994: 127). Mozna zatem powiedziec,
Ze innowacje pedagogiczne stanowig wazny element rozwoju kompetencji zawo-
dowych nauczyciela, ale réwniez rozwoju systemu ksztatcenia jako takiego.

Choé poszczegélne definicje innowacji pedagogicznych zawierajg
drobne rdznice, to wiekszos¢ wspodtczesnych badaczy przy ich formutowaniu
taczy ze sobg obydwa zasygnalizowane powyzej sposoby ujmowania innowa-
cji: jej wymiar rzeczowy oraz czynnosciowy. Smak (2014: 76) definiuje inno-
wacje pedagogiczng jako ,twdrcze rozwigzanie praktyczno-pedagogiczne po-
legajgce na swiadomym wprowadzeniu do zastanego wycinka rzeczywistosci
pedagogicznej novum, ktére warunkuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji
do dotychczasowych sposobdw, srodkéw, form i naktadu sit”, natomiast Ekiert-
Grabowska (1989: 46) przedstawia jg jako ,,zmiany zawierajgce elementy no-
wosci, wprowadzone $wiadomie do systemu szkolnego w celu ulepszenia
praktyki edukacyjnej zgodnie z okreslonymi potrzebami pedagogicznymi”.

Innowacja pedagogiczna jest czesto zestawiana z terminem ,,nowator-
stwo pedagogiczne”, odnoszgcym sie do wszelkiego rodzaju dziatan, ,,w toku
ktorych nauczyciele wprowadzajg do swej praktyki nowe i lepsze rozwigzania
(...), przyczyniajace sie do udoskonalenia pracy pedagogicznej i prowadzace —
faktycznie lub potencjalnie — do osiggniecia wyzszych, nowych i (lub) jako-
Sciowo lepszych rezultatow dydaktyczno-wychowawczych” (Schulz, 1987, za
Ekiert-Grabowska, 1989: 50). Percypujgc innowacje jako proces, mozna powie-
dzie¢, ze nowatorstwo odnosi sie do tej fazy innowacyjnych dziatan nauczyciela,
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ktdra polega na implementacji i weryfikacji skutecznosci zaktadanych modyfikacji,
a zatem odpowiada bardziej czynnosciowemu rozumieniu pojecia innowacji. Na-
tomiast sam przedmiot dziatari nauczyciela, bedacy rezultatem etapu poprzedza-
jacego, w trakcie ktérego uruchomiony zostaje mechanizm planowania tak zmiany,
jak i jej ewentualnego programu wdrozeniowego, odpowiada terminowi ,inno-
wacja” w jej rzeczowym rozumieniu (por. Ekiert-Grabowska, 1989).

Wspotwystepowanie przytoczonych powyzej termindw prowadzi w prak-
tyce do rozréznienia dwdch grup nauczycieli:

a) nauczycieli-nowatoréw, ktérzy sg autorami oryginalnych propozycji
zmian lub takowe propozycje czerpig od innych i przenoszg je na grunt
wiasnej pracy;

b) nauczycieli-innowatoréw, ktdrzy sg podmiotami petnego cyklu zmiany: sg
zaréwno autorami, jak i odbiorcami i uzytkownikami wprowadzanych do
praktyki szkolnej rdznego typu innowacji (por. Zawadzka, 2004: 281-282).

Warto takze dodaé¢, ze innowacyjne dziatania nauczyciela, czy to nowa-
tora, czy innowatora, wtedy posiadajg sens, kiedy ,,przyczyniajg sie do doskona-
lenia rzeczywistosci dydaktycznej, jak i do poszerzenia wiedzy o mechanizmach
i procesach zwigzanych z dziatalnoscig wychowawczg oraz tworzg korzystniejsze
dla niej warunki” (ibidem). Na wymierng warto$¢ wprowadzanych przez nauczy-
ciela modyfikacji z pewnoscig znaczny wptyw moze mie¢ sam rodzaj propono-
wanych zmian, a takze znajomosc¢ czynnikdw warunkujgcych ich realizacje.

2.1.1. Typy innowacji pedagogicznych

W zwigzku ze ztozonoscig i wielkowymiarowoscig procesu dydaktycznego w prak-
tyce szkolnej zaobserwowac mozna znaczng réznorodnosc innowacyjnych dzia-
tan nauczyciela, co znajduje swoje bezposrednie odzwierciedlenie réwniez
w liczbie ich potencjalnych typologii (por. np. Ekiert-Grabowska, 1989; Przybo-
rowska, 2013; Smak, 2014). Zwazywszy na ograniczenia edycyjne artykutu, w dal-
szej czesci omowione zostang wybrane klasyfikacje innowacji pedagogicznych,
ktdre cieszg sie najwiekszg popularnoscig w literaturze przedmiotu.

Biorac pod uwage w pierwszej kolejnosci zasieg oddziatywania propo-
nowanych zmian, innowacje pedagogiczne mogg zosta¢ podzielone na te do-
tyczace catego systemu oswiatowego, tzw. innowacje makrosystemowe, oraz
te podejmowane przez konkretnego nauczyciela lub okreslong placéwke edu-
kacyjng — tzw. innowacje mikrosystemowe (por. np. Rusakowska, 1986). Te
ostatnie mogg zatem dotyczy¢ réznych aspektéw funkcjonowania szkoty lub
pracy nauczyciela, ktéry z kolei moze wdrazac réznorakie praktyki innowacyjne
w ramach stosowanego przez siebie programu ksztatcenia czy tresci nauczania,
wykorzystywanych metod i technik pracy, uzywanych pomocy dydaktycznych,
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sposobdw organizacji pracy, form komunikowania sie z otoczeniem itd. Niezalez-
nie od tego, jak rézne bylyby sfery innowacyjnych dziatari nauczyciela, na uwage
zastuguje fakt, ze ich podstawowg funkcjg jest doskonalenie warsztatu pracy nau-
czyciela oraz wzbogacanie repertuaru zawodowych celéw, jakie moze osiggnac.

Analizujgc zakres zmian, Okon (1998) proponuje podziat innowacji pe-
dagogicznych na cztery gtéwne grupy: innowacje metodyczno-organizacyjne
(o najmniejszym zasiegu zmian), programowe, ustrojowe oraz systemowe (po-
siadajgce najwiekszy zasieg oddziatywania).

Z kolei Przyborowska (2013) wyrdznia innowacje podejmowane w sfe-
rze pedagogicznego myslenia oraz te realizowane w sferze pedagogicznego
dziatania i podkresla, ze obydwie wyodrebnione kategorie sg wobec siebie nie
tylko komplementarne, ale i wzajemnie inspirujace.

Badajac réznego rodzaju zmiany pod katem ich oryginalnosci, Pietrasinski
(1970: 15-16) proponuje podziat na innowacje oryginalne (twércze), bedace
»,samodzielnymi i oryginalnymi wytworami danej jednostki lub zespotu”, oraz nie-
oryginalne, ktdre polegajg na ,rozpowszechnianiu tych oryginalnych osiggnie¢”
i podlegaja dalszemu podziatowi na innowacje nasladowcze (w przypadku wy-
korzystania danego pomystu przez inng jednostke lub instytucje) oraz odtwor-
cze (w przypadku zaproponowania juz wczes$niej przedstawionego lub wykorzy-
stanego rozwigzania). Ponadto, w zaleznosci od ztozonosci procesu innowacyj-
nego oraz liczby zaangazowanych w nim oséb, autor powyzszej klasyfikacji méwi
takze o tzw. innowacjach niesprzezonych oraz sprzezonych (ibidem).

Natomiast Ekiert-Grabowska (1989: 58-60), opierajac sie na zatozeniu,
Ze ,pojecie innowacji zawiera w sobie zarowno elementy zmiany, jak i nowo-
$ci, ale rézny moze by¢ zaréwno zakres radykalnosci zmiany, jak i stopien no-
wosci”, proponuje podziat innowacji na:

a) innowacje oryginalne — odznaczajgce sie wysokim stopniem nowosci
i polegajace na realizacji wtasnych pomystéw przez nauczyciela (inno-
wacji oryginalnych);

b) modyfikacje — charakteryzujgce sie srednim stopniem nowosci i ma-
jace na celu ulepszenie przebiegu procesu dydaktycznego, zazwyczaj
przez wykorzystanie innowacji nieoryginalnych;

c) usprawnienia — odznaczajgce sie niskim stopniem nowosci i bedace
najbardziej rozpowszechniong formg innowacji pedagogicznych, pole-
gajacych na nieznacznych modyfikacjach organizacji pracy i/lub pro-
ponowanych form dziatania.

Nalezy podkresli¢, ze kazda z kategorii wyszczegdlnionych przez autorke
moze wystgpi¢ w formie petnej, czesciowej lub niepetnej, w zaleznosci od
stopnia radykalnosci wprowadzonej zmiany.
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Przytoczone klasyfikacje innowacji pedagogicznych ilustrujg réznorod-
nos¢ i bogactwo tych ostatnich, a co za tym idzie ich niekwestionowany po-
tencjat w kontekscie nauczycielskiej praktyki. Wybér rodzaju planowanych
zmian jest bez watpienia waznym etapem dziatalnosci nauczyciela, jednak
efekt prowadzonych dziatan, podobnie jak sama cheé ich podejmowania, pod-
lega takze wptywowi innych, nie mniej istotnych czynnikéw, zaleznych w znacz-
nej mierze od indywidualnych cech samego nauczyciela.

2.1.2. Uwarunkowania innowacyjnych dziatan nauczyciela

Na podejmowanie przez nauczyciela czynnosci o charakterze innowacyjnym
wptywa szereg czynnikéw, ktédre w mniejszym lub wiekszym stopniu decyduja
réwniez o powodzeniu wprowadzanych przez niego zmian. Ogdlnie rzecz uj-
mujac, czynniki te mozna podzieli¢ na dwie zasadnicze grupy:

1) tzw. czynniki podmiotowe (endogenne), zwigzane bezposrednio z
osobg nauczyciela;

2) tzw. czynniki pozapodmiotowe (egzogenne), powigzane z wtasciwo-
$ciami szeroko rozumianego srodowiska pracy nauczyciela, jak i z
charakterem samego procesu innowacyjnego, a w szczegdélnosci z ro-
dzajem stosowanych przez nauczyciela innowacyjnych rozwigzan
(por. np. Smak, 2014).

Warto podkresli¢, ze w zaleznosci od kontekstu sktadowe obydwu wymie-
nionych grup mogg petnié role stymulatoréw badz inhibitoréw innowacyjnych
zachowan nauczyciela. Ze wzgledu na cele niniejszego artykutu w dalszej czesci
omédwione zostang w sposdb przekrojowy przede wszystkim te czynniki, ktére
zazwyczaj stymulujg lub mogg stymulowad innowacyjne dziatania nauczyciela.

Nalezy pokresli¢, ze wiekszos$¢ badaczy przypisuje decydujaca role w ksztat-
towaniu sie innowacyjnych zachowan nauczyciela czynnikom podmiotowym
(por. np. Schulz, 1994). Ogdét wchodzgcych w sktad tej kategorii czynnikdw tworzy
tzw. kompetencje innowacyjng, ktérg definiuje sie jako ,stan indywidualnych
zdolnosci do przetwarzania witasciwie sformutowanej idei zmiany jakosciowej,
majacej na celu polepszenie wynikow dziatalnosci pedagogicznej w okreslonej
dziedzinie” (Smak, 2014: 129). W praktyce pojecie to odnosi sie do réznego ro-
dzaju czynnikdw intelektualnych oraz emocjonalnych, sprzyjajacych planowaniu
i/lub podejmowaniu dziatan o charakterze innowacyjnym. Przyjrzyjmy sie gtdw-
nym elementom kompetencji innowacyjnej i tym samym najwazniejszym ce-
chom, ktdre, zdaniem badaczy, wyrdzniajg innowacyjnego nauczyciela.

W pierwsze] kolejnosci badacze zwracajg uwage na wiedze, szczegdlnie
w jej wymiarze jakosciowym, jako na element, ktdry moze sprzyjac tworzeniu i po-
dejmowaniu przez nauczyciela innowacyjnych rozwigzan. Jednak, aby umozliwié
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realizacje tego celu, tradycyjnie pojmowana wiedza powinna by¢ poszerzona
o element refleksyjnosci, ktorg Zawadzka (2004) uwaza za jeden z najistotniej-
szych czynnikéw, warunkujacych wystepowanie dziatarh innowacyjnych. Re-
fleksja, zdaniem autorki, podbudowana elementami wiedzy operatywne;j,
sprzyja krytycznemu mysleniu i — co za tym idzie — ,,pomaga w odkrywaniu
efektywnych procedur, technik, stylu i modyfikowania wtasnego dziatania”,
dzieki czemu utatwia funkcjonowanie w zmieniajgcej sie rzeczywistos$ci dydak-
tycznej (ibidem: 283).

Zdaniem badaczy wazng ceche nauczyciela-(in)nowatora stanowi takze
innowacyjnos$¢ rozumiana ogdlnie jako umiejetnos¢ polegajaca na ,tworzeniu
nowych pomystéw w celu rozwigzywania probleméw” (Jobs, 2011: 20). Na
wzor warto$ciowania wytwordw tworczosci, takze i w tym przypadku niekto-
rzy badacze proponujg podziat na innowacyjnos¢ przez duze ,1”, czyli te, ktéra
prowadzi zazwyczaj do wiekopomnych wynalazkéw, oraz przez mate ,,i”, czyli
te, ktéra towarzyszy cztowiekowi w jego codziennym funkcjonowaniu i po-
zwala mu na wprowadzanie réznego rodzaju usprawnien do swoich powszed-
nich i/lub zawodowych obowigzkdéw (por. np. Przyborowska, 2013). Bardziej
szczegdtowe wyjasnienie przedstawia innowacyjnosé jako ,zestaw wewnetrz-
nych oraz nabytych predyspozycji jednostki dotyczacych kreowania i wdraza-
nia zmian, prowadzacych do podniesienia efektywnosci jej dziatalnosci” (Droz-
dowskiiin., 2010: 20). Pojmowana w ten sposdb innowacyjnos$¢ obejmuje zatem
takie predyspozycje, jak umiejetnos$¢ uczenia sie, zdolnos$¢ i che¢ wprowadzania
innowacyjnych rozwigzan, podatno$¢ na wptyw czynnikdw zewnetrznych, ktére
warunkujg powstawanie zmian, jak réwniez zdolnos$¢ do projektowania innowa-
cyjnych rozwigzan, ich wdrazania czy tez adaptacji, w tym relatywna tatwos¢ pod-
legania innowacjom (ibidem). Niektorzy badacze okreslajg te ostatnig wiasci-
wos$¢ mianem ,,plastycznosci innowacyjnej” (por. Przyborowska, 2013). Najistot-
niejszy w perspektywie procesu nauczania/uczenia sie pozostaje fakt, ze innowa-
cyjnosé nie posiada wrodzonego charakteru. Tym samym moze ona stac sie inte-
gralnym elementem ksztatcenia (sie) przysztych nauczycieli i ich odpowiedniego
przygotowania do aktualnych wymagan zawodu.

Oprécz wymienionych dotychczas czynnikdw, na powodzenie inicjowa-
nych przez nauczyciela zmian wptywa takze tzw. postawa proinnowacyjna. Jest
ona rozumiana jako swego rodzaju otwartos¢ na nowe rozwigzania oraz goto-
wos¢ do podejmowania ryzyka (por. Drozdowski et al., 2010). W perspektywie
dydaktycznej cechy te mogg sie przejawia¢ m.in. w umiejetnosci krytycznej
oceny wiasnych dziatan i ewentualnym podejmowaniu odpowiednich czynno-
Sci korygujacych w celu zagwarantowania ich optymalnej realizacji.

Ponadto nauczyciel-(in)nowator wyrdznia sie wsrdd innych nauczycieli pew-
nymi cechami umystowymi, takimi jak miedzy innymi: elastycznos$¢ rozumowania,
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ptynnosé i oryginalno$¢ myslenia, niezaleznos¢ intelektualna oraz wysoki stopien
relatywizmu w ocenie danej sytuacji i/lub poglagdéw. Odznacza sie on réwniez
kreatywnym i nieszablonowym sposobem myslenia, jak i znaczng pomystowo-
$cig w wyszukiwaniu mozliwych dla danej sytuacji problemowe] rozwigzan
oraz réznicowaniu srodkéw stuzgcych do realizacji podjetych zadan. Co wiecej,
nauczyciel-(in)nowator charakteryzuje sie dosy¢ duzym stopniem krytycyzmu
wobec rutynowo stosowanych modeli i regut postepowania. Jak zauwaza Kozie-
lecki (1987, za Smak, 2014: 103-104), ,cztowiek innowacyjny postrzega otocze-
nie nie jako trwatg, harmonijng strukture, ale zbiér pytan i obszaréw niepewno-
$ci poznawczej i praktycznej, ktdre trzeba zredukowac”. Tym samym cechuje go
postawa badawcza umozliwiajgca mu wyszukiwanie i rozwigzywanie sytuacji
problemowych oraz podejmowanie dziatan, za realizacje ktérych moze poczué
sie odpowiedzialny (ibidem).

Jesli chodzi natomiast o charakterystyczne cechy osobowosciowe nau-
czyciela-(in)nowatora, to w tej grupie czynnikdw badacze najczesciej wskazujg
na elastycznos¢ adaptacyjng, wewnetrzny spokéj, oryginalnos¢, spontanicz-
nos$é, odwage, niezaleznos¢ oraz wytrwatos¢ jako na czynniki determinujgce
rezultat prowadzonych przez nauczyciela zadan (Smak, 2014).

Na zakonczenie warto dodac, ze na powodzenie innowacyjnych dziatan
nauczyciela mogg takze wptywac szeroko rozumiane uwarunkowania natury
spofeczno-zawodowej. Do tej kategorii zaliczyé mozna czynniki takie jak: wiek,
poziom i rodzaj wyksztatcenia, staz pracy czy tez zaangazowanie nauczyciela
w rozwoj zawodowych kompetencji. Wielu badaczy zwraca uwage, ze dotych-
czasowe badania nie dostarczajg jednoznacznych wynikéw na temat roli tej
grupy czynnikdw w ujawnianiu sie innowacyjnych zachowan nauczyciela, co nie
oznacza, ze ich rola w procesie innowacji jest marginalna (por. np. Schulz, 1994).

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania teoretyczne, mozna powie-
dzie¢, ze potencjalnie istnieje szereg czynnikéw mogacych stymulowad aktyw-
nos$¢ innowacyjng nauczyciela i ze czynniki te mogg jednoczesnie wptywaé na
efektywnos¢ samych innowacji pedagogicznych. Jaka jednak jest ich faktyczna
rola w rzeczywistosci dydaktycznej? Co w praktyce decyduje o innowacyjnych
dziataniach nauczyciela? Préba znalezienia odpowiedzi na te pytania stata sie
przyczynkiem do przeprowadzenia bardziej szczegétowych badan, ktérych wy-
niki zostang omowione w kolejnym rozdziale artykutu.

3. Innowacyjny nauczyciel jezykéw obcych — wyniki badan wtasnych

Gtéwnym zatozeniem zaplanowanych badan byfa préba zdefiniowania innowa-
cyjnosci w procesie glottodydaktycznym, a szczegdlnie odpowiedz na pytanie,
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kim jest innowacyjny nauczyciel jezykdw obcych. Punkt odniesienia dla zapla-
nowanych badan stanowity nastepujace szczegétowe pytania badawcze:

1. Czym jest innowacja w nauczaniu jezykéw obcych?

2. Jakie cechy i dziatania charakteryzujg innowacyjnego nauczyciela?

3. Co utatwia/utrudnia wdrazanie innowacyjnych rozwigzan?

4. Jaka lekcje jezyka obcego mozemy nazwac innowacyjng?

W badaniach wzieto udziat tgcznie 135 osdb. Docelowg grupg badawcza
byli uczestnicy procesu glottodydaktycznego — nauczyciele jezykow obcych,
reprezentujgcy w wiekszosci uczelnie wyzsze (34 osoby [N]), oraz studenci kierun-
kéw neofilologicznych, wsrdd ktorych wyodrebniono studentéw studidw | stopnia
(58 0s06b [S1]) i Il stopnia (43 osoby, w tym studentéw specjalnosci nauczyciel-
skich, [S2]). Narzedziem stuzgcym do zebrania materiatu badawczego byta an-
kieta, sktadajgca sie z 10 pytan o charakterze otwartym i pétotwartym. Kwe-
stionariusze zawieraty w wiekszosci identyczne pytania w celu umozliwienia po-
réwnania odpowiedzi réznych grup badawczych. Z uwagi na ztozonos¢ i obszer-
no$¢ wynikéw, w artykule zostang oméwione najistotniejsze z perspektywy pre-
zentowanego zagadnienia wnioski z badan. Szczegdétowaq analizg objeto definicje
pojecia innowacyjnosci, cechy innowacyjnego nauczyciela jezykdw obcych,
czynniki ufatwiajgce i utrudniajgce wdrazanie innowacyjnych rozwigzan oraz za-
chowania innowacyjnego nauczyciela jezykdw obcych.

Punktem wyjscia do opisania dziatan innowacyjnego nauczyciela byto
poznanie opinii uczestnikdw badania na temat innowacyjnosci, pojmowanej
zaréwno w szerokim kontekscie, jak i w procesie nauczania-uczenia sie jezy-
kéw obcych. W ogdlnym zarysie ankietowani definiujg innowacyjnosc jako po-
szukiwanie efektywnych, kreatywnych i oryginalnych rozwigzan, nierzadko w po-
taczeniu z wykorzystaniem najnowszych technologii.

Innowacyjnosc¢ kojarzy mi sie ...

[S1(1)] z czyms nowym, Swiezym, lepszym, rewolucyjnym

[S1(2)] z potgczeniem nowoczesnosci i uzytecznosci

[S1(3)] z czyms wyrdzniajgcym sie

[S1(4)] z czyms skutecznym, efektywnym, nowym, dostosowanym do wymogow
wspotczesnego swiata, wygodnym w uzytkowaniu

[S2(1)] z wykorzystaniem technologii odchodzqcych od tradycyjnych metod

[N(1)] z wprowadzeniem nowych, nietypowych rozwiqzan, z kreatywnosciqg

[N(2)] z tamaniem utartych schematow w celu osiggniecia wiekszej skutecznosci

Takie rozumienie szeroko pojetej innowacyjnosci znalazto swoje od-

zwierciedlenie réwniez w kontekscie edukacyjnym. Wedtug ankietowanych in-
nowacyjna szkota/uczelnia:
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[S1(1)] to taka, ktora ciggle sie zmienia, jest postepowa i korzysta z najnowszych
technologii i odkry¢ naukowych. (...), oferuje zaréwno wiedze teoretyczng,
jak i praktyczng

[S2(1)] wychodzqgca naprzeciw potrzebom wspédtczesnych studentéw, wdrazajgca
nowatorskie rozwigzania, sposoby uczenia

[S2(2)] to taka, gdzie wykorzystuje sie nowe techniki nauczania, czesto niestan-
dardowe, uczniowie sq zaangazowani w Zycie szkoty/uczelni

[N(1)] ktéra odchodzi od tradycyjnych metod (tzn. tych nieskutecznych) i testuje
nowe rozwigzania (>1 rok)!

[N(2)] kreatywna, dobrze wyposazona, otwarta na nowe technologie, otwarta
na innych, realizujgca projekty miedzynarodowe (< 15 lat)

[N(3)] wykorzystujgca nowoczesne technologie i kreatywne metody nauczania (3-5 lat)

W swoich wypowiedziach ankietowani najczesciej podkreslajg innowa-

cyjny potencjat nowych technologii, wdrazanie kreatywnych metod nauczania
czy tez otwartosé na zmieniajace sie potrzeby uczniéw i studentédw. Podobne
tendencje zaobserwowano wsréd odpowiedzi ankietowanych na temat inno-
wacyjnosci w nauczaniu jezykéw obcych (rys. 1).

i - . i 21%
Rozbudzanie ciekawosci poznawczej u ucznidéw (np. - 16%
poznawanie zjawisk, rozwigzywanie problemaéw) 2 35%
(]
o,
Wykorzystanie nowych tendencji oraz mozliwosci w 79 Agg(y
nauczaniu 76% °
()

. g . 40%
Przygotowanie uczniéw do aktywnego uczestnictwa w 35%
zyciu spotecznosci europejskiej i globalnej g

47%
57%
Przygotowanie uczniéw do zycia zawodowego 49%
21%
0%
Inne 0%
%
mSl mS2 N

S1 - studenci | stopnia, S2 — studenci Il stopnia, N — nauczyciele.

Rysunek 1: Innowacyjnos¢ w nauczaniu jezykdw obcych (odpowiedzi podane w %).

1 Wypowiedzi nauczycieli zostaty pogrupowane w zaleznoéci od dtugosci stazu pracy.
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Dla wiekszosci ankietowanych (88% studentow Il stopnia, 79% studen-
tow | stopnia, 76% nauczycieli) innowacyjnos¢ w nauczaniu jezykdéw obcych
oznacza wykorzystywanie nowych tendencji i mozliwosci, czego przyktadem
moze by¢ zastosowanie technik informacyjnych i komunikacyjnych czy tez no-
wych metod i technik nauczania. Dla studentéw (57% studentow studiow | stop-
nia, 49% studentdéw Il stopnia) tozsame z innowacyjnoscia jest réwniez przy-
gotowanie ucznidow do zycia zawodowego poprzez rozwéj kompetencji ogol-
nych i miekkich, rozwijanie kreatywnosci i przedsiebiorczosci uczniéw — odpo-
wiedz, ktdra, co interesujace, zyskata znacznie mniej gtoséw wsrédd nauczy-
cieli. Dla tych ostatnich bardziej innowacyjne okazato sie przygotowanie
uczniéw do aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznosci europejskiej i glo-
balnej (47%) czy rozbudzanie ciekawosci poznawczej u uczniow (35%). Wsréd
odpowiedzi samych ankietowanych znalazty sie takie propozycje, jak umozli-
wienie uczniom kontaktu z zywym jezykiem czy nauka odpowiednich strategii
uczenia sie jezyka. Juz pobiezna analiza wypowiedzi ankietowanych zwraca
uwage na réznorodnos¢ interpretacji pojecia innowacyjnosci, co w réznym
stopniu widoczne jest rowniez w opinii na temat innowacyjnego nauczyciela.

Zorganizowany
Wyrozumiaty
Przedsiebiorczy

Zorganizowany
Wyrozumiaty
Przedsiebiorczy

S1 S2 N
Kreatywny (55%) Otwarty (65%) Otwarty (71%)
Otwarty (52%) Kreatywny (37%) Kreatywny (59%)
Pomystowy Pomystowy Pomystowy
Kompetentny Kompetentny Kompetentny
Nowoczesny Nowoczesny/wspotczesny Postepowy
Przyjacielski Przyjacielski Przyjazny
Ciekawy Ciekawy Ciekawy
Oryginalny/niekonwencjonalny | Oryginalny/nieszablonowy Nieschematyczny
Cierpliwy Cierpliwy

Energiczny Zywiotowy
Elastyczny Elastyczny
Wielozadaniowy Wielozadaniowy
Wszechstronny Aktywny Empatyczny
Tolerancyjny Kontaktowy Poszukujacy
Doswiadczony Entuzjastyczny Autonomiczny
Motywujacy Mity Zaangazowany
Wymagajacy Zmotywowany Przebojowy
Pomocny Odwazny

S1 —studenci | stopnia, S2 —studenci Il stopnia, N —nauczyciele.

Tabela 1: Cechy osobowosciowe innowacyjnego nauczyciela.
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W jednym z pytan otwartych ankietowani zostali poproszeni o wyszcze-
golnienie trzech cech innowacyjnego nauczyciela. Uzyskane wypowiedzi zo-
staty pogrupowane w tabeli w zaleznosci od czestotliwosci ich wystepowania
w poszczegolnych grupach badawczych.

Najczesciej wymienianymi cechami charakteryzujgcymi innowacyjnego
nauczyciela byty, zgodnie w trzech grupach, otwartos¢ (71% — nauczyciele,
65% — studenci Il stopnia, 52% — studenci | stopnia) i kreatywnosc¢ (59% — na-
uczyciele, 55% — studenci | stopnia, 37% — studenci |l stopnia). Warto podkre-
$li¢, ze wszystkie trzy grupy ankietowanych zwrdcity uwage na takie przymioty
innowacyjnego nauczyciela, jak: pomystowy, kompetentny, nowoczesny,
wspoftczesny, postepowy, przyjacielski, przyjazny, ciekawy, oryginalny (niesza-
blonowy, niekonwencjonalny). Co interesujace, cechy, ktére zostaty zaakcen-
towane w wypowiedziach studentéw, a nie pojawity sie w wypowiedziach na-
uczycieli, to: cierpliwy, zorganizowany, wyrozumiaty, przedsiebiorczy, ener-
giczny czy zywiotowy. Wedtug nauczycieli i studentow starszych lat innowacyj-
nego nauczyciela moze charakteryzowac elastycznosc i wielozadaniowos¢é, ce-
chy, ktére nie pojawity sie w wypowiedziach studentéw | stopnia.

Na uwage z pewnoscig zastuguje fakt, ze o ile niektére przytoczone
przez respondentéw cechy (np. kreatywny, elastyczny, postepowy) moga w roz-
norodny sposdb wspierac rozwijanie kompetencji innowacyjnej nauczyciela, o tyle
inne (np. przyjazny, wyrozumiaty, mity, tolerancyjny), zgodnie z literaturg przed-
miotu, nie warunkujg postawy innowacyjnej, cho¢ z pewnoscig stanowig
istotne przymioty kazdego dobrego nauczyciela.

W zakresie czynnikdw podmiotowych sprzyjajgcych stosowaniu inno-
wacyjnych rozwigzan w nauczaniu jezykéw obcych (rys. 2), najczesciej wybie-
rang odpowiedzig byty, zgodnie w trzech grupach, cechy osobowosciowe (97%
— nauczyciele, 88% — studenci Il stopnia, 84% — studenci | stopnia). Ankieto-
wani zwracali réwniez uwage na uwarunkowania natury spoteczno-zawodo-
wej, m.in. doskonalenie umiejetnosci zawodowych (73% — nauczyciele, 65% —
studenci Il stopnia, 59% — studenci | stopnia) oraz doswiadczenie i staz pracy
—odpowiedz, ktdra szczegdlnie podkreslajg studenci mtodszych lat (28% — stu-
denci | stopnia, 12% — studenci Il stopnia, 12% — nauczyciele).

Zdaniem ankietowanych dos¢ istotnym czynnikiem warunkujgcym stoso-
wanie innowacyjnych rozwigzan moze by¢ rowniez wspofpraca ze Srodowiskiem
edukacyjnym (28% — studenci | stopnia, 23% — studenci Il stopnia, 21% — nauczy-
ciele), sprzyjajgca wymianie pomystéw i doswiadczen. Sami ankietowani podkre-
$lali takie czynniki, jak: znajomosc¢ rynku pracy [S], doskonalenie kompetencji miek-
kich, wspofpraca z podmiotami innymi niz srodowiska edukacyjne, dostep do inno-
wacyjnych narzedzi w miejscu pracy — tablice multimedialne, programy etc. [N].
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Doskonalenie umiejetnosci zawodowych _ 65%
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Doswiadczenie i staz pracy 12%
84%
Cechy osobowosciowe 88%
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nne | 2%
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S1 - studenci | stopnia, S2 — studenci Il stopnia, N — nauczyciele.

Rysunek 2: Czynniki podmiotowe sprzyjajgce stosowaniu innowacyjnych rozwigzan (odpowiedzi
podane w %).

W celu pogtebienia analizy zapytano nauczycieli o to, co moze utrudniaé
wdrazanie innowacyjnych rozwigzan na lekcji jezyka obcego. Ich zdaniem naj-
czesciej pojawiajgcymi sie problemami sg réznego rodzaju ograniczenia, na-
tury zaréwno mentalnej, jak i materialnej. Zgodnie z wypowiedziami ankieto-
wanych sg to m.in.: niedostateczne wyposazenie sal lekcyjnych w nowoczesne
technologie (ktérych obecnos$é, w ich opinii, moze $wiadczy¢ o innowacyjno-
$ci), brak wiedzy i kompetencji w zakresie stosowania nowych metod (réwniez
tych wspieranych przez nowe technologie) czy tez przyzwyczajenie do prowa-
dzenia zaje¢ w standardowy sposdb. Nauczyciele podkreslajg rowniez nie-
rzadki brak zaangazowania ze strony zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw, mato
elastyczne ramy programdéw nauczania oraz réznego rodzaju problemy o cha-
rakterze organizacyjno-technicznym.

Szczegdlnym zainteresowaniem objeto blok ankiety dotyczacy zacho-
wan innowacyjnego nauczyciela jezyka obcego (rys. 3).

Zdaniem studentéw | stopnia innowacyjny nauczyciel stosuje najnow-
sze metody i techniki nauczania (67%), ma dobry kontakt z uczniami (64%) i wy-
korzystuje nowe technologie (64%). W opinii studentéw Il stopnia innowa-
cyjny nauczyciel proponuje niestandardowe pomoce dydaktyczne (86%), wy-
korzystuje nowe technologie (72%) i stosuje najnowsze metody i techniki na-
uczania (67%). Podobne odpowiedzi akcentujg réwniez osoby kierujgce procesem
dydaktycznym, dla ktérych mianem innowacyjnego mozemy okresli¢ nauczyciela,
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ktory nie tylko proponuje niestandardowe pomoce dydaktyczne (71%) i wyko-
rzystuje nowe technologie (65%), ale tez doskonali swoje umiejetnosci (71%).
Sami ankietowani zwrécili réwniez uwage na koniecznos¢ statego rozwoju
osobistego nauczyciela, czego efektem moze by¢ ksztattowanie postawy pro-
innowacyjnej, czyli otwartosci i gotowosci na zmieniajgcy sie rzeczywistosé
edukacyjng. Z analizy wypowiedzi ankietowanych wynika, ze innowacyjne
dziatania nauczyciela postrzegane sg czesto w kategoriach nowatorstwa i po-
stepowosci, ale kojarzy sie je najczesciej z wykorzystaniem nowoczesnych
technologii i nowych metod nauczania. Zaskakujgce wydaje sie jednak zaak-
centowanie dobrej relacji nauczyciela z uczniem, niewatpliwie waznej i gte-
boko zakorzenionej w praktyce dydaktycznej.

Stosuje najnowsze metody i techniki nauczania NG Z% NG 56%
Jest autorytetem dla swoich uczniéw  IN43% N II8% 8%
Proponuje niestandardowe pomoce
L 62% L 86% 71%

dydaktyczne

Ma indywidualne podejécie do ucznia INAS% G 53%
Wspiera rozwoj kompetencji ogélnych ucznia  [28%I26%1 32%
Wykorzystuje nowe technologie w nauczaniu  [INGA% N 2% 65%
Motywuje uczniéw do doskonalenia swoich [59% EEA9%EE  53%

umiejetnosci

Ma dobry kontakt z uczniami  [INGA%NNRE% 44%
Doskonali swoje umiejetnosci (uczestniczy w
. 53% [56% 71%

szkoleniach, kursach)
Jest ekspertem w swojej dziedzinie [28% ISR%H 32%
Inne0% 6%
WSl mS2

S1 - studenci | stopnia, S2 — studenci Il stopnia, N — nauczyciele.

Rysunek 3: Zachowania innowacyjnego nauczyciela jezyka obcego (odpowiedzi podane w %).

Przedstawione w artykule wyniki badan z pewnoscig skfaniajg do reflek-
sji i zachecajg tym samym do kontynuowania badan na temat innowacyjnosci.
Spoiwem tgczgcym dyskutowane w artykule zagadnienia mogg by¢ wypowie-
dzi ankietowanych studentéw na temat innowacyjnej lekcji jezyka obcego,
ktora w ich opinii:

[S1 (1)] opiera sie na wspdfpracy nauczyciela z uczniem

[S1 (2)] przede wszystkim nauczyciel musi swojg osobg i postawgq zainspirowac
ucznia do nauki, czesto nie jest potrzebna do tego Zadna technologia
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[S1 (3)] moim zdaniem nie kazda lekcja jezyka obcego musi by¢ innowacyjna; ale
jesli ma by¢ innowacyjna to wykorzystuje wielozmystowe metody naucza-
nia i nie jest monotonna

[S2 (1)] innowacyjna lekcja jezyka obcego powinna przygotowac uczniéw do radze-
nia sobie w trudnych sytuacjach komunikacyjnych

[S2 (2)] powinna przede wszystkim aktywizowac uczniow, mobilizowac i w jak naj-
wiekszym stopniu wzbudzac zainteresowanie i checi poznawcze

[S2 (3)] w sposéb naturalny powinna integrowac elementy klasyczne, jak i zastoso-
wane technologie

Lekcja jezyka obcego, bedgca szczegdlng forma dziatalnosci nauczyciela,
to najczesciej podstawowy obszar wdrazania innowacyjnych rozwigzan. Nie-
mniej jednak ankietowani podkreslajg réwniez jej nadrzedny cel, jakim jest
rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, a takze jej fundamentalne elementy,
takie jak aktywizacja, motywacja i wsparcie nauczyciela.

4. Wnioski

Wdrazanie innowacyjnych rozwigzan w celu usprawniania procesu nauczania-
uczenia sie jezykdw obcych zajmuje niewatpliwie wazne miejsce w aktualnej
dyskusji glottodydaktycznej, co potwierdzajg przeprowadzone w ramach ni-
niejszego artykutu badania. Wnioski z badan podkreslajg znaczace réznice za-
réowno w samej definicji, jak i w podejsciu do innowacyjnosci. Zgodnie z wy-
powiedziami ankietowanych miarg innowacyjnosci w nauczaniu-uczeniu sie
jezyka obcego jest nie tylko wykorzystanie nowych technologii czy nowych i kre-
atywnych metod i technik nauczania. Kluczowa okazuje sie postawa samego
nauczyciela — postawa proinnowacyjna, utatwiajgca podejmowanie dziatan o cha-
rakterze innowacyjnym. Co istotne, w opinii ankietowanych innowacyjny nau-
czyciel jest nie tylko gotowy na zmiany i kreatywny w podejmowanych dziafa-
niach, ale réwniez otwarty na uczniéw i ich indywidualne potrzeby. Innowacyjny
nauczyciel jezykdéw obcych to z pewnoscig nauczyciel refleksyjny, badacz, ktéry
analizuje, modyfikuje i doskonali swoje dziatania, wdraza nowe i niestandardowe
rozwigzania. Taka postawa jest wypadkowg wielu réznorodnych i zmiennych czyn-
nikdéw, wsrdd ktérych szczegdlne miejsce zajmujg cechy umystowe i osobowo-
Sciowe nauczyciela. Dlatego tez odpowiedzig na rosngce oczekiwania oséb uczg-
cych sie jezykdéw obcych, w obliczu cigglych zmian otaczajgcego swiata, wydaje sie
dbatos¢ nie tylko o rozwijanie kompetencji innowacyjnej, ale przede wszystkim
o nieustanny i wielowymiarowy rozwéj osobisty nauczyciela.
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WYKORZYSTANIE DUOETNOGRAFII JAKO
INNOWACYJNEGO PODEJSCIA W ROZWIJANIU REFLEKSJI
PRZYSZtYCH NAUCZYCIELI JEZYKA OBCEGO

Using duoethnography as an innovative approach in developing pre-
service language teachers’ reflective skills

Duo-ethnography is a research methodology, through which people of differ-
ence reconceptualise their histories of a particular phenomenon in juxtaposi-
tion with one another. Although initiated by researchers, duo-ethnographies
can also be used as aninnovative pedagogic tool that develops deep reflection
in teacher candidates. After discussing the efficacy of duo-ethnography, a one-
semester-long duo-ethnographic study is described, which was conducted by
the author with six preservice English teachers. In the study, the participants
worked in pairs (duo) and reflected on their own understandings of language
teaching and learning (stage one), themselves as learners and future language
teachers on the basis of the data from stage one (stage two), their conversa-
tional partners as learners and teachers on the basis of the data from stage
one (stage three) and, finally, on the value of the duo-ethnographic project in
language teacher preparation courses from their own perspective (stage four).
The presentation ends with the author’s remarks about the project as a learn-
ing tool that undoubtedly encourages students to reflect but, on the other
hand, has limitations that have to be acknowledged if duo-ethnography is em-
ployed as a pedagogic instrument in the classroom context.

Keywords: duoethnography, reflection development, preservice language
teachers

Stowa kluczowe: duoetnografia, rozwijanie refleksji, przyszty nauczyciel je-
zyka obcego
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1. Wprowadzenie

Duoetnografia jest stosunkowo nowg metodg badawczg, wywodzacg sie z badan
narracyjnych, stworzong przez Joe Norrisa i Ricka Sawyera (2012). Nawigzuje do
koncepciji currere Williama Pinara (2004), polegajacej na tym, ze dwie osoby (lub
wiecej) dyskutujg na temat znaczen wybranego zagadnienia w oparciu o przyktady
z wiasnej biografii. Dialog rozméwcow nie polega na raportowaniu wtasnych histo-
rii, lecz na zastanawianiu sie nad nimi, kwestionowaniu, poddawaniu rekonceptu-
alizacji swoich doswiadczen odnoszacych sie do tego samego zjawiska. Cho¢ roz-
mowa koncentruje sie na biografiach, gtéwnym obiektem nie jest ani narrator, ani
sam temat (topic), ale wtasne doswiadczenia (sites) rozméwcdw dotyczace oma-
wianego tematu, np. kreatywnosci (Banting i Barret, 2017), profesjonalizmu (Se-
bok i Woods, 2016), nauczyciela jezyka obcego (Love i Kiczkowiak, 2016), rézno-
rodnosci (Lund i in., 2017), niepetnosprawnosci (Nusbaum i Sitter, 2016), naucza-
nia opartego na wzajemnosci (mutuality) (Norris i Bilash, 2016), oraz to, w jaki spo-
séb rozméwcy (re)interpretujg dane zagadnienie na skutek przezytych doswiad-
czen. Innymi stowy, informacje uzyskane z projektdw duetnograficznych nie maja
na celu ukazania jednej, ,prawdziwej” rzeczywistosci, lecz stuzg zaprezentowaniu
subiektywnych przezy¢ rozméwcédw. Odbiorca przekazu sam za$ decyduje, czy
przedstawione doswiadczenia mogg przetozyc sie na inne konteksty.

Celem artykutu jest zaprezentowanie pilotazowego projektu duoetno-
graficznego jako innowacyjnej metody rozwijania refleksji wsrdd nauczycieli
jezykdw obcych. Cho¢ powstato wiele prac na temat badania przekonan (np.
Borg, 2006; Chan, 2011; Farrell, 2006; Fives i in., 2015; Gabrys-Barker, 2008;
Grahamiiin., 2014; Michonska-Stadnik, 2013; Lofstrom i Poom-Valickis, 2013;
Razfar, 2012; Reinders i Lazaro, 2011;Werbinska, 2017) czy rozwijania kompe-
tencji refleksyjnych kandydatéw na nauczycieli (np. Baran-tucarz, 2014; Edge,
2011; Farrell, 2007; Farrell i Baecher, 2017; Gabrys-Barker, 2012; Green, 2011),
to jednak badania z wykorzystaniem duoetnografii nie byty dotad prowadzone
w obszarze glottodydaktyki w Polsce i dlatego mozna je uznaé za wypetnienie
luki w etnograficznych badaniach jakosciowych.

Artykut sktada sie z trzech zasadniczych czesci. W pierwszej przedsta-
wiono metode duoetnograficzng jako forme podejscia refleksyjnego. Wska-
zano tu na korzysci duoetnografii, ktére mogg pomaoc czytelnikom w ocenie
uzytecznosci tej metody w ich witasnych kontekstach edukacyjnych. Czesc
druga to opis pilotazowego projektu duoetnograficznego przeprowadzonego
w grupie szeSciu studentéw filologii angielskiej ostatniego semestru studiéw
magisterskich. Artykut zamyka czes¢ trzecia, omawiajgca wnioski i implikacje
badania, ktéra moze by¢ przydatna osobom pragngcym dokonac replikacji
omawianego pilotazu bgdz przeprowadzi¢ podobny projekt.
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2. Podstawy teoretyczne duoetnografii

Proces duoetnograficzny opiera sie na o$miu zatozeniach. Pierwsze z nich na-
wigzuje do koncepciji currere (Pinar, 2004), zgodnie z ktdrg biografia osoby jest
polem do eksploracji, a zadawanie pytan o przesztos¢ w kontekscie wiedzy te-
razniejszej moze mie¢ znaczacy wptyw na przyszto$¢ danej osoby. Zatozenie
drugie opiera sie na dialogicznosci. Rozméwcy wyrazajg swoje prawdy, pre-
zentujg osobiste znaczenia, a dzieki stuchaniu drugiej osoby dokonujg dekon-
strukcji swoich wczesniejszych poglgddw. Przeciwstawienie dwdch kontrastu-
jacych historii i przyktaddéw rozumienia znaczen prowadzi dyskutantéow do za-
tozenia trzeciego— wkroczenia do przestrzeni trzeciej (Bhabha, 1994), w ktorej
ich poprzednie doswiadczenia sg rekonstruowane. Utworzenie trzeciej prze-
strzeni jest uwarunkowane wyraznym wyartykutowaniem réznic pomiedzy
rozmoéwcami (zatozenie czwarte), zakwestionowaniem wtasnych sgdéw na te-
mat przesztych doswiadczen (zatozenie pigte), a takze przekonaniem o zasad-
nosci rekonceptualizacji (zatozenie szdste), ktéra taczy teorie i praktyke (zato-
zenie siddme). Zatozenie 6sme odnosi sie do kwestii etycznych, co sprawia, ze
rozmoéwcy wykazujg duzg czujnosé podczas negocjowania znaczen.
Koncepcja duoetnografii moze przypomina¢ Deweyowskie rozumienie
refleksji nauczyciela. Wedtug Deweya (1910/1933) refleksyjni nauczyciele od-
znaczajq sie trzema cechami: otwartoscig (open-mindedness), odpowiedzial-
noscig (responsibility) i zaangazowaniem (wholeheartedness) (por. Pollard,
2005). Otwartos¢ polega na umiejetnosci stuchania réznych oglagdéw omawia-
nego problemu, dostrzegania alternatywnych interpretacji czy patrzenia na
zjawisko z réznych perspektyw. Odpowiedzialnos¢ to, w rozumieniu Deweya,
umiejetnosé dostrzegania konsekwencji swoich dziatan, zas zaangazowanie,
trzecia cecha, oznacza wykorzystanie kazdej okazji do uczenia sie.
Prowadzenie rozmowy duoetnografcznej moze uchodzié za zbiezne z roz-
wijaniem cech refleksyjnego nauczyciela, gdyz rozmdéwcy uwaznie stuchaja do-
Swiadczen partnerdw, a takze wstuchujg sie w swoje gtosy przez kwestiono-
wanie, uzasadnianie przesztych decyzji w kategoriach terazniejszej wiedzy lub
interpretowanie obecnych doswiadczen przy pomocy przesztosci. Patrzac na
problem z réznych perspektyw, potrafig lepiej przewidzie¢ konsekwencje po-
dejmowanych decyzji, zas poznajac doswiadczenia i spojrzenie innej osoby na
badang kwestie, uczg sie z catozyciowych doswiadczen, zaréwno wtasnych, jak
i interlokutoréw. Tym samym mogg wkroczy¢ na wyzsze poziomy refleksji, do
ktorej nie doszliby, gdyby nie podjeli rozmowy duoetnograficznej. Pogtebiona
refleksja nad wtasng biografig, autentycznosé i nawigzanie relacji z rozmdwca
umozliwiajg partnerom procesu duoetnograficznego stworzenie trzeciej prze-
strzeni (Bhaba, 1994), w ktérej opowiedziane historie sg rozumiane od nowa,
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gdzie poszukuje sie lokalnego, nie uniwersalnego, zrozumienia problemu, a re-
konceptualizacja zagadnienia w swietle wtasnych przezy¢ staje sie miejscem
potaczenia teorii z praktyka.

Oprdcz rozwijania refleksyjnosci, stosowanie metody duoetnograficznej
oferuje réwniez inne korzysci w kontekscie ksztatcenia kandydatéw na nauczy-
cieli. Moze petnié pie¢ funkcji: poznawczg, relacyjna, upetnomocniajaca, trans-
formacyjna i innowacyjna.

Funkcja poznawcza polega na oferowaniu lepszego zrozumienia przed-
miotu dyskusji. Jest tak, gdyz omawiany przedmiot jest prezentowany z dwdéch
réznych perspektyw, a popieranie sgdéw doswiadczeniami biograficznymi po-
zwala gtebiej i szerzej zrozumieé, jak wydarzenia zyciowe wptywajg na decyzje
(np. dlaczego studenci zdecydowali sie studiowaé dany jezyk obcy, dlaczego wy-
brali specjalizacje nauczycielska itp.). W ten sposéb rozméwcy mogg zdoby¢
wartosciowg wiedze na temat wiasnego sprawstwa, informacje o tym, czy ule-
gajg innym w swoich decyzjach, co lubig i dlaczego tak jest. Mogg takze pozyskac
cenng wiedze na temat wiasnych przekonan dotyczacych uczenia, nauczania,
jezyka itp., ktore czesto determinujg dziatania i zachowania nauczycieli. Jednym
stowem, dyskutowanie na tematy wazne dla nauczania i szkoty moze rzuci¢
Swiatto na to, jakim nauczycielem kandydaci na nauczycieli chcieliby zostad.

Funkcja relacyjna wyraza sie w rozwijaniu poczucia przynaleznosci do spo-
tecznosci. Poniewaz projekty duoetnograficzne odbywajg sie poprzez konwersa-
cje z inng osobg, rozmawianie o wiasnych przezyciach powoduje nawigzanie re-
lacji z innym studentem, takze kandydatem na przysztego nauczyciela. Otwarte
rozmowy, w ktérych odstania sie wtasne stabosci, méwi sie o zle podjetych decy-
zjach czy watpliwosciach, majg miejsce wtedy, gdy ufa sie drugiej osobie, ze ta
uszanuje te wiedze. Takie rozmowy mogg takze pomdc w zmniejszaniu poczucia
odosobnienia, samotnosci, innosci, jak réwniez w zwiekszaniu odwagi rozmawia-
nia o sobie w sposdb krytyczny. Niekiedy mtode osoby, ciggle jeszcze poddawane
procesowi formowania tozsamosci zawodowej nauczyciela, dochodzg do wnio-
sku, ze btedy, potkniecia, wady s3 tylko ich udziatem. Z kolei inni mogg uwazaé,
ze ich doswiadczenia sg typowe, az do momentu gdy sami poréwnajg swoje prze-
zycia z doswiadczeniami innych. Duoetnograficzna dyskusja na temat np. tego,
co tworzy réznorodnos$¢ w klasie jezyka obcego, moze stad sie interesujgca i po-
gtebiong rozmowa z kolegg, zas stworzona w jej trakcie interakcja — , trzecig prze-
strzenig” do zbudowania kolektywnej wiedzy obu partnerdéw.

Funkcja relacyjna przyczynia sie do powstania funkcji upethomocniaja-
cej. Oznacza to, ze studentom, ktérzy przedyskutowali dang kwestie w parach
i w Swietle swoich doswiadczen skonstruowali nowa wiedze, tatwiej jest mo-
wié¢ wtasnym gtosem. Poparcie wtasnych sadéw biograficznymi przezyciami
jest autentycznym zaangazowaniem sie w problem. Nie ma tu abstrakcyjnych
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i pustych form przekazu, jest natomiast podejscie, w ktérym rozmdwcy opo-
wiadajg o swoim obcowaniu z danym zagadnieniem i sytuacjach, w ktérych sie
znalezli. Poszukiwanie wiedzy subiektywnej to interrogacja i poszerzanie wie-
dzy oficjalnej, a takze dostarczanie dowoddw na jej istnienie. Zacheca to takze
do zastanowienia sie nad tym, czym jest dane zagadnienie, kto posiada wiedze
na jego temat, jak mozna te wiedze sprawdzi¢ lub zmierzy¢. Upetnomocnienie
studenta i jego subiektywnej wiedzy powoduje, ze zaczyna on sam mysle¢ kry-
tycznie i — niczym w procesie badawczym —w obecnosci partnera rozmowy na
nowo konstruowacd historie swojego zycia, w ktdrej tematy sg dyktowane
przez podobienstwa i czestotliwosé wystepowania.

Prawdopodobnie najwazniejsza z punktu widzenia przysztosci kandyda-
tow na nauczycieli jest funkcja transformacyjna. Stworzenie sytuacji, w ktorej
rozméwcy moga podjac refleksje, wyartykutowac swoje mysli, dokonaé rekon-
ceptualizacji siebie i swoich przezy¢, poddaé krytyce doswiadczone historie, za-
nalizowa¢ wtasne przekonania i wartosci, moze na zawsze pozostawic slad (Li,
2017: 185). Takie sytuacje mogg skutkowa¢ dalszym otwarciem rozméwcow na
ztozonos¢ problemdw, stanowic zachete do postrzegania zjawisk z wielu perspek-
tyw, pobudzac ciekawosc i zachecaé do badania siebie poprzez konwersacje z in-
nymi. Mozna powiedziec, ze rozmowa duoetnograficzna jako zrédto transforma-
cji dostarcza dowodu na uczenie sie 0s6b w niej uczestniczacych.

Stosowanie podejscia duoetnograficznego moze takze petni¢ funkcje in-
nowacyjng w rozwijaniu refleksji przysztych nauczycieli. Rozmowa na temat wy-
branego zagadnienia nie jest pisaniem tradycyjnego, refleksyjnego eseju ,w po-
jedynke”. Jest rozmowag z innym (studentem w pewien sposéb réznigcym sie od
nich samych), w ktérej postawa dopytujgca to stanowisko przyjete od samego
poczatku konwersacji. Brak jest epistemologii pozytywizmu i pewnosci (nie ma
struktury, jak w tradycyjnym eseju), w jaki sposdb rozmowa duoetnograficzna
powinna wyglagda¢. W zamian jest niepewnos¢, emergentyzm, batagan po-
znawczy. Jest tez uczenie sie z wtasnej wrazliwosci i umiejetnosci dostrzegania
niuanséw zagadnien, w szczegélnosci w odniesieniu do przywotywanych do-
$wiadczen. Zycie rozméwecy jest traktowane jako tekst czy, jak podaja Norris,
Sawyer i White (2017: 17), miejsce archeologicznych wykopalisk, a wydarzenia
jako dane, ktérych poréwnywanie i towarzyszgca temu dekonstrukcja znaczen
prowadza do pogtebionego rozumienia zagadnienia.

Wyobrazenie idealnego partnera rozmowy dla kandydata na nauczy-
ciela moze czasami kojarzy¢ sie z osobami z fachowg wiedzg i duzym doswiad-
czeniem pedagogicznym, ktdre, na zasadzie ,rusztowania” (Bruner, 1960,
1966), wesprg przysztego nauczyciela w refleksji czy powigzaniu teorii z prak-
tyka. Niemniej proces, w ktorym dwie osoby rowne sobie pod wzgledem do-
Swiadczenia i wiedzy, wspdlnie badajg swoje rozumienie, czesto jest bardziej
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atrakcyjny (Li, 2017: 190). Dlatego projekt duoetnograficzny, stanowigcy jako-
$ciowg metodologie badawczg, moze by¢ z powodzeniem traktowany jako
technika nauczania refleksji przysztych nauczycieli.

3. Projekt duoetnograficzny

Pomimo tego, ze w literaturze przedmiotu przekonania kandydatéw na nauczy-
cieli uwazane sg za istotne w ich pdzniejszych dziataniach i postawach zawodo-
wych, to nie zawsze poswieca sie nalezytg uwage teoriom subiektywnym w toku
edukacji nauczycielskiej. Jesli nawet teorie przysztych nauczycieli sg badawczo
interesujgce dla ich edukatora, potoczng wiedze pozyskuje sie od studentéw
zwykle przez sondaze i ankiety, ktdre nie sprzyjajg pogtebionej refleksji czy wie-
loaspektowemu zrozumieniu problemu. Dlatego wykorzystanie duoetnografii,
nieznanej im wczesniej metody rozwijajgcej Swiadomosé, uznano tu za trafne.

3.1. Cel badania

Badaniu przyswiecaty trzy cele: 1) pozyskanie wiedzy o tym, w jaki sposéb kan-
dydaci na nauczycieli jezyka angielskiego rozumiejg nauczanie jezyka obcego;2)
wykazanie istnienia zwigzku miedzy autobiografig a przysztymi decyzjami podej-
mowanymi w zawodzie nauczyciela; 3) zdobycie informacji zwrotnej na temat
odbioru projektu przez badanych studentéw i — co za tym idzie —-mozliwos$¢ wy-
korzystywania w przysztosci duoetnografii jako standardowej metody rozwijania
refleksji w ksztatceniu nauczycieli. Odpowiedzi na pytania pierwsze i drugie zo-
stang ograniczone do zaprezentowania sposobu analizy danych, gdyz doktadne
omowienie wynikéw wykraczatoby poza kwestie innowacyjnosci, stanowigca
gtéwny temat niniejszego tomu, i nie dostarczytoby informacji na temat odbioru
projektu przez studentéw. Dlatego w tym opracowaniu skoncentruje sie na za-
gadnieniu trzecim — ewaluacji projektu duoetnograficznego jako innowacyjnej
metodzie rozwijajgcej refleksje nauczycieli w opinii jego uczestnikow.

3.2. Uczestnicy

Uczestnikami pilotazowego projektu duoetnograficznego byta grupa studentow
(n=6) czwartego semestru studiéw magisterskich na kierunku filologia angielska,
specjalizacja nauczycielska, sktadajgca sie z pieciu kobiet (Dagmara, Justyna,
Kinga, Martyna, Patrycja) i jednego mezczyzny (Robert). Imiona uczestnikéw zo-
staty zmienione w celu zapewnienia wiekszej anonimowosci. Wszystkie badane
osoby byty po ukonczonych studiach licencjackich ze specjalizacjg nauczycielska,
obronionej pracy z zakresu glottodydaktyki, jak rdwniez po odbytych praktykach
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pedagogicznych w szkole podstawowej badz gimnazjalnej. Dodatkowo potowa
0s6b z badanej grupy udzielata prywatnych lekgji i wszyscy deklarowali che¢ zo-
stania w przysztosci nauczycielem jezyka angielskiego.

3.3. Etapy badania

Badanie, inspirowane badaniem Breaulta (2015) oraz projektem Browna i Bar-
retta (2015), przeprowadzono w semestrze letnim (luty-czerwiec 2017). Skta-
dato sie ono z czterech etapéw obejmujgcych nastepujace polecenia:

Etap 1: Wprowadzenie do projektu (luty 2017)

1. Znajdz w grupie w celu odbycia ciekawej rozmowy osobe, ktdra, pomimo
tego, ze dzieli, z Tobg wiele cech, rozni sie od Ciebie, w istotny sposdb.

2. Porozmawiaj z wybrang osobg na temat tego, czym jest nauczanie
i/lub uczenie sie jezyka obcego. Nagraj te rozmowe.

3. Przygotuj transkrypcje rozmowy oraz tekst z nagraniem. Na wykona-
nie catego zadania przeznacza sie jeden miesigc.

Etap 2: Streszczenie rozmowy pod swoim katem (marzec 2017)

1. Przeczytaj doktadnie transkrypcje swojej rozmowy z partnerem, sku-
piajgc sie na znaczeniu wtasnych stow.

2. Na podstawie uzytych przez siebie znaczen, zinterpretuj, jakim nau-
czycielem mozesz zostac. Napisz te interpretacje, popierajgc wypo-
wiedZ przyktadami z przeprowadzonej rozmowy.

Etap 3: Streszczenie rozmowy pod katem rozmdwcy (kwiecien 2017)

1. Przeczytaj doktadnie transkrypcje swojej rozmowy z partnerem, sku-
piajgc sie na znaczeniu stow wypowiedzianych przez partnera.

2. Na podstawie uzytych przez partnera znaczen, zinterpretuj, jakim na-
uczycielem moze on zostac. Sporzqdz interpretacje partnera, popiera-
jgc wypowiedzZ przyktadami z przeprowadzonej rozmowy.

3. Poréwnaj opisy siebie sporzqdzone przez Ciebie i Twojego partnera
rozmowy. Omaéw trafnosc i podobienstwa obu interpretacji, zwracajgc
uwage, czy ustyszat(a)es siebie jako takqg samq osobe w obu tekstach,
czy moze takq, jakq chciatbys ustyszec.

Etap 4: Ewaluacja (czerwiec 2017)
Dokonaj pisemnej ewaluacji przeprowadzonego projektu duoetnograficznego
w kategoriach swojego przygotowania do pracy nauczyciela.

3.4. Analiza danych

Analize danych rozpoczeto od szybkiego przeczytania transkrypcji trzech roz-
moéw odbytych przez trzy pary studentéw (16, 18 i 18 stron). Zadne uwagi czy
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skojarzenia nie byty dopisywane na tym etapie analizy danych, w celu zapew-
nienia ogdlnego ogladu konwersacji, w tym kierunkdéw rozmowy, ktére kazda
z nich przybierata. Po tygodniu, gdy ogdlny zarys zapisanych rozméw wciagz po-
zostawat zywy w pamieci, przystgpiono do odstuchania nagran. Stuchanie zna-
jomych gtoséw studentéw, niekiedy ich zawahan, a czasami pewnosci przy
udzielaniu odpowiedzi, pozwolito na zwrdcenie wiekszej uwagi na podawane
szczegoty, subtelnosci znaczen, weryfikowanie uprzednich sgdéw na temat po-
szczegdlnych fragmentéw konwersacji i formutowanie nowych opinii. Po wy-
stuchaniu wszystkich rozméw ponownie siegnieto po transkrypcje tekstow,
podzielono kazdy tekst na logiczne semantycznie fragmenty i przypisano kod wy-
szczegdlnionemu fragmentowi. Podobne kody zostaty potgczone w tematy uka-
zujace sposoby konstruowania znaczeh omawianego przez studentéw zagad-
nienia, a takze powigzania pomiedzy ich autobiograficznymi refleksjami a gto-
szonymi przekonaniami. Tak samo potraktowano narracje pisemne studentéw
dotyczace ewaluacji projektu, co byto ostatnim etapem opracowywania da-
nych i nastgpito pod sam koniec realizacji projektu. Po kilkakrotnym przeczy-
taniu wszystkich pisemnych ewaluacji studentéw (17 stron) utworzono kilka
tematycznych kategorii, starajac sie przy tym dowiedzie¢, jakg wartosé badani
przypisali catemu projektowi oraz jakie walory i stabe strony zadania zostaty
przez nich zauwazone. Sam proces tworzenia kodéw i generowania na ich pod-
stawie tematow nie przebiegat linearnie. Pierwotne pomysty byty kilka razy
modyfikowane, tematy usuwane bgdz dopisywane, a kiedy uznano, ze obrane
pojecie jest ostateczne, poszukiwano dla niego potwierdzen w transkrypcjach
rozmowy lub wypowiedziach ewaluacyjnych.

3.5. Wyniki i dyskusja

Zasadniczg intencjg omawianego badania byto podjecie préby w zakresie rozwi-
jania refleksji kandydatéw na nauczycieli przez ich udziat w projekcie duoetno-
graficznym. Cho¢ cele badania podzielono na trzy grupy: uzyskanie informaciji,
w jaki sposob przyszli nauczyciele rozumiejg proces uczenia sie/nauczania je-
zyka angielskiego, zwrdcenie im uwagi na istnienie zwigzku miedzy wtasnym do-
Swiadczeniem uczenia sie jezyka a przysztymi decyzjami, otrzymanie informac;ji
zwrotnej na temat catego przedsiewziecia, to — jak podano wyzej —w tym opra-
cowaniu zostanie omowiona tylko ewaluacja projektu duoetnograficznego.

Z perspektywy czasu mozna dostrzec, ze wybdr duoetnografii jako na-
rzedzia pedagogicznego okazat sie zadaniem niefatwym. Byta to nowa tech-
nika badawcza, ktérg zastosowano na nielicznej, a dodatkowo mato aktywnej
i nie do konica zgranej ze sobg, grupie. Projekt byt ryzykowny takze dlatego, ze
zaprasza uczestnikdw badania do moéwienia o stabosciach, zaréwno swoich,

66



Wykorzystanie duoetnografii jako innowacyjnego podejscia w rozwijaniu...

jakiinnych oséb. Podczas realizacji ostatniego etapu nie byto wiadomo, czy uczest-
nicy badania zdotajg dostrzec funkcje duoetnografii, czy raczej wskazg na sta-
bosci projektu, ktéry niewatpliwie pochtonat znaczng ilos¢ ich czasu, zaréwno
na zajeciach, jak i poza uczelnia. Z drugiej strony, majac Swiadomos¢, ze roz-
wijanie refleksyjnosci polega na posiadaniu ,,otwartego umystu”, stuchaniu in-
nych stron i uczeniu sie w kazdej sytuacji, wszystkie etapy badania wydawaty
sie istotne. Projekt promowat wartosci, ktére sg wazne dla zawodu nauczy-
ciela, a ktére moga nie wybrzmiec nalezycie w ksztatceniu nauczycieli poprzez
standaryzacje, regulacje i instytucjonalne efekty ksztatcenia.

Z satysfakcjg mozna stwierdzi¢, ze wszystkie osoby z badanej grupy stu-
dentéw docenity swoéj udziat w projekcie. Kazda z nich podkreslita funkcje po-
znawczg, a w szczegdlnosci uswiadomienie sobie wielu kwestii odnoszacych
sie do pracy nauczyciela.

Robert napisat:

Moze nie nauczytem sie wiele z tego cwiczenia, ale byto uzyteczne. Pokazato mi,
jakie wraZenie robie na innych, z czego nie zdawatem sobie sprawy.

Justyna i Martyna w nastepujgcy sposob dokonaty ewaluacji projektu:

Zadanie nie byfo fatwe. Wymagato umiejetnosci krytycznego, ale i pozytywnego
myslenia o sobie. Mogtam ponownie odkry¢ mojg che¢ wykonywania tego za-
wodu (...) przypomniatam sobie o tym, Ze bycie nauczycielem oznacza troszczenie
sie, osigganie efektow, przystosowywanie sie, wspotprace, kreatywnosc, oddanie,
determinacje, empatie, odwage, przebaczanie, inspirowanie, cierpliwosc i pasje.

Projekt na pewno zainspirowat mnie do zdobywania gtebszej wiedzy na temat
nauczania, gdyz dopiero teraz widze, ze bycie nauczycielem jest naprawde
trudne. (...) Poza drobnymi kwestiami, byt ciekawym doswiadczeniem i mysle,
ze skorzystam z niego w mojej przysztej pracy nauczycielskiej.

Ciekawe pytanie zostato sformutowane przez Patrycje:

Cafe ¢wiczenie zmusito mnie do zadania sobie pytania: Jakim nauczycielem
chciatabym zostac?

Dla Kingi projekt spetnit funkcje emancypacyjng, gdyz poznanie siebie
wyzwolito w niej wzrost poczucia wtasnej wartosci:

Dzieki temu projektowi stafam sie bardziej Swiadoma i mniej samokrytyczna. Wie-
rze, ze wpfyngt na mojg pewnosc siebie, poniewaz teraz czuje pewne zrédfo mocy.
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Jak widaé, wykorzystanie duoetnografii sktonito studentéw biorgcych udziat

w projekcie do zastanowienia sie nad ztozonoscig zawodu nauczyciela i swojg go-
towoscia do dokonania takiego wyboru.

Kandydaci na nauczycieli zwrdcili uwage takze na aspekt spoteczny zadania

— przeprowadzenie dialogu, co pokrywa sie z funkcjg interakcyjng duoetnografii:
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Waznym aspektem jest tatwosc przeniesienia i wykorzystania pomysfu w pracy
z dziecmi czy mtodziezq. W dzisiejszych czasach ludzie zapominajq, Zze rozmowa
moze rozwigzac niejeden problem. (...) Uczniowie bedq mieli mozliwos¢ samo-
dzielnego zauwazenia, zrozumienia i pokonania spotecznych trudnosci, a przy
tym bedzie to dla nich wyjgtkowe doswiadczenie. Projekt mozZe dostarczyc ta-
twego wglgdu w dorostos¢ (Kinga).

Caty projekt zostat uznany za interesujacy:

Czas spedzony mifo i konstruktywnie. Nie mamy mozliwosci rozmawiania o naszych
obawach, zalach, dzielenia sie naszym wtasnym doswiadczeniem, ktore przydaje
sie w zawodzie.(...) W parze z Robertem rozmawialismy naturalnie, bez udawania
(...). Wykonalismy to zadanie szczerze i pewnie dlatego efekty sq dla nas tak intere-
sujgce (...). Chciatabym doswiadczy¢ wiecej projektow tego typu (Dagmara).

A takze ksztatcacy:

Taki projekt zmusza do myslenia, rozwazania, refleksji, wyciggania wnioskdw.
Nauczyciele powinni by¢ nie tylko doradcami, przewodnikami i opiekunami, ale
takze dobrymi myslicielami. Jest tak, poniewaz nauczanie wymaga ciggtego my-
slenia, bycia otwartym na kazdq sytuacje w klasie, a takze bycia elastycznym, aby
byc¢ gotowym na zmierzenie sie z nig (Kinga).

Dat nam mozliwosc wyartykutowania naszych mysli z perspektywy czasu i ze swie-
2ym spojrzeniem na omawiany temat (Justyna).

oraz nowatorski:

(...) oryginalny sposob na weryfikacje teorii prezentowanej w literaturze (Kinga).
(...) pierwsze tego rodzaju cwiczenie w trakcie catych studiow, ktére na pewno
zostanie zapamietane (Martyna).

i praktyczny w przysztej pracy nauczyciela:

Na pewno skorzystam z takiej refleksji, gdy napotkam problem, np. gdy poja-
wiq sie problemy z dyscypling albo gdy bede zachecac uczniow do rozmawiania
po angielsku w klasie (Patrycja).
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Kazdy z nas tworzy swéj wtasny wynik z takiego projektu — jest on wartoscio-
wym eksperymentem psychologicznym (Kinga).

Mozna zatozy¢, ze pilotaz w przysztosci zacheci uczestnikow do refleks;ji,
a nawet ze spetnit funkcje transformacyjng dla niektérych z nich. Podczas de-
konstrukgji dialogéw (etapy 2 i 3) byto wida¢, ze kandydaci na nauczycieli zaan-
gazowali sie w krytyczne konwersacje na swéj temat i starali sie spojrzeé na sie-
bie na nowo i to z dwdch perspektyw: poprzez pryzmat innej osoby oraz wtasne;j
przesztosci. To refleksyjne zaangazowanie mogto stworzy¢ trzecig przestrzen
prowadzgcy do zmiany postrzegania nauczania przez niektérych z nich.

Kandydaci na nauczycieli zwrécili réwniez uwage na stabosci projektu.
Robert wyrazit nieche¢ do pisania zmudnych transkrypcji, Kinga pisata o trudno-
$ciach spotkania sie i przeprowadzenia rozmowy w czasie wolnym, co miato zna-
czenie w przypadku oséb pochodzacych z réznych miejscowosci, Dagmara za$
postawifa zarzut, ze w jednym przypadku rozmowy duoetnograficzne byty pro-
wadzone przez kolezanki, ktére duzo o sobie wiedziaty, co mogto rzucac cier na
szanse uczenia sie z doswiadczen innych. Ta ostatnia zaznaczyta, ze chciataby,
aby taki projekt odbywat sie w wiekszej grupie, w ktorej kazda z oséb z catej
grupy studenckiej mogtaby dzieli¢ sie swoimi doswiadczeniami z innymi. Dwdch
uczestnikéw przyznato sie do mieszanych odczuc na poczatku pierwszego etapu,
wynikajgcych gtdwnie z poznawczego zamieszania zwigzanego z niepewnoscig
co do oczekiwan prowadzgacej badanie i stresu powodowanego nieznanym za-
daniem. Istotnie, poczucie niepewnoscii brak struktury mogg stanowic problem
dla osdb, ktére lubig wiedzieé, czego doktadnie bedzie sie od nich wymagac czy
— w przypadku traktowania duoetnografii jako narzedzia pedagogicznego — we-
dtug jakich kryteridw zadanie bedzie oceniane.

Najwiekszym problemem wydaje sie ocena projektu w postaci numerycz-
nej. Konieczno$¢ wystawienia oceny moze podwazyé formatywny aspekt pro-
jektu w odniesieniu do rozwoju zawodowego przysztych nauczycieli. Dlatego
w kontekscie edukacyjnym mozna zaproponowac brak oceny numerycznej, ocene
projektéw duoetnograficznych w kategoriach zdane/niezdane lub ocenianie
opisowe. Mozna takze wykorzysta¢ duoetnografie jako czes¢ sktadowa portfo-
lio, opatrzong refleksyjnym komentarzem studenta na temat osobistego rozu-
mienia zagadnienia, z uwzglednieniem kontekstu i wiasnych doswiadczen.

Innym wyzwaniem moze by¢ napiecie pomiedzy tradycyjnym nabywa-
niem wiedzy glottodydaktycznej przez studentow a przekazywaniem im tej sa-
mej wiedzy przez uczestnictwo, refleksje i wspotprace. Prawdg jest, ze studenci
lepiej uczg sie, uczestniczac, wspodtpracujgc i konstruujgc wiasne poglady, ale
regularne proszenie ich o podanie ich wtasnego rozumienia zagadnienia moze
nie wystarczy¢ do ,,wyposazenia” ich w wiedze przedmiotowg, umozliwiajgcy
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im teoretyzowanie wtasnej praktyki, ktérg niewatpliwie powinni posiadac jako
wyksztatceni nauczyciele. Cho¢ metoda moze uchodzié¢ za innowacyjng, brak
tradycji nauczania za pomoca takiej formy moze spowodowac obawy studen-
téw nieprzygotowanych do aksjologicznej zmiany w generowaniu wiedzy w inny
sposéb, uznanie duoetnografii za zbyt ingerujgcg w sprawy osobiste i trudng do
przeprowadzenia. Niechec¢ studentéw moze takze wynika¢ z braku obycia z dia-
logowym uczeniem sie. Zawsze istnieje tez niepewnos¢, czy koniec duoetnogra-
ficznej rozmowy nie nastgpit z powodu pokusy zakoriczenia jej konsensusem.
Jest tak, gdyz osiggniecie zgody jest formg domkniecia, wigze sie z poczuciem
sukcesu i nigdy nie wiadomo, czy rozméwca nie zrezygnowat z drazenia tematu
tylko po to, aby rozmowe zakoriczy¢. Dlatego kwestie oceniania, ktére s3 wazne
w przypadku korzystania z metody w kontekscie edukacyjnym, a takze brak tra-
dycji uczenia sie z dialogu, w tym naturalne dazenie do zgodnego koriczenia kon-
wersacji, mogg zniechecaé do stosowania podejscia duoetnograficznego.

3.6. Uwagi kornicowe

Pomimo wykazanych ograniczen, korzysci i wartosci przeprowadzonego pilo-
tazu sg na tyle wazne, ze mozna pokusic sie o zrealizowanie wiekszej liczby
badan na wydziatach ksztatcenia nauczycieli z wykorzystaniem duoetnografii
jako narzedzia pedagogicznego. Przytoczone wypowiedzi uczestnikéw bada-
nia wskazujg na ich otwarto$¢ umystu (np. docenienie nowego zadania po-
mimo poczatkowych obiekcji), budzaca sie odpowiedzialnos¢ za wtasne decy-
zje (np. Swiadomosc ztozonosci zawodu nauczyciela czy koniecznosci rozwoju),
uczenie sie (np. zdobycie nowej wiedzy o sobie, o partnerze rozmowy, o nau-
czaniu), a wiec na cechy, ktére determinujg Deweyowska refleksyjnosé. Dla-
tego mozna przyjaé, ze w omawianym projekcie pilotazowym duoetnografia
okazata sie nie tylko wartosciowg metodg badawczg, dostarczajgcg informacji
na temat konstruowania znaczen czy dostrzegania zwigzkéw pomiedzy do-
Swiadczeniami osoby a jej decyzjami, ale takze innowacyjnym narzedziem pe-
dagogicznym do rozwijania refleksji przysztych nauczycieli.
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PORTFOLIO JAKO NARZEDZIE KSZTALCENIA REFLEKSYJNOSCI
PRZYSZtYCH NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

Teacher porfolio as a tool in training teacher-trainees’ reflective skills

Being a reflective teacher is a highly appreciated quality of a good teacher.
Reflection is considered to be essential in the job of teaching since it
prompts to modify and improve the process of teaching and learning. As
experts suggest reflective skills can be practiced and developed due to var-
ious teacher education models, programs and techniques. One of the tech-
nigues is a teacher portfolio that can consist of many tasks provoking teach-
ers and teacher-trainees to reflect on their teaching. This article presents
some research on the content of English teacher-trainees’ reflection and
their metareflection. The research outcome provides some knowledge of
what they reflect upon, if they do at all, and whether they perceive reflec-
tion as valuable in the process of learning teaching.

Keywords: reflective practitioner, reflection in teaching, teacher education,
teacher training, reflection techniques, metareflection, teacher portfolio

Stowa kluczowe: refleksyjny praktyk, refleksja w zawodzie nauczyciela, ksztatce-
nie nauczycieli, techniki ¢wiczenia refleksji, metarefleksja, portfolio nauczyciela

1. Refleksyjny praktyk

Refleksyjna postawa nauczycieli jest niezwykle pozadana dla wtasciwego wyko-
nywania zawodu nauczyciela, w tym nauczyciela jezykéw obcych. Potwierdzajg
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to liczni eksperci i autorzy publikacji (m.in. Wallace, 1991; Polak, 1999; Richards
i Lockhart, 1996; Werbinska, 2006; Zawadzka, 2004), piszacy o wartosci reflek-
syjnego praktyka, zwanego ,reflektykiem”, ang. reflectioner (Witkowska,
2012). Refleksyjnos¢ jest zaliczana do cech dobrego nauczyciela. Warto po-
wtdrzy¢ za Szempruch (2001: 183), ze ,,[w]szystkim czynnosciom [nauczyciela]
winna towarzyszyc refleksja pedagogiczna, ktéra jest konieczna w poszukiwa-
niu coraz efektywniejszych form wspoétdziatania”. Zdaniem Petlaka (2008: 66)
,[d]obry nauczyciel przeprowadza codzienng autorefleksje, a rownoczesnie
tez ewaluacje”, tzn. nauczyciel dokonuje refleksji nad tym, co robi, co juz zro-
bit, co osiggnat, i ,[zastanawia sie] nad tym, co mozna i nalezy zmieni¢ w celu
optymalizacji nauki i wynikdéw osigganych przez uczniéw”. Refleksja moze by¢
zatem dokonywana przed dziataniem, w jego trakcie i po dziataniu (ang. reflec-
tion before action, reflection-in-action, reflection-on-action) (Schén 1983; Polak
1999; Kwiatkowska 2008). Kazdy rodzaj refleksji sprawia, ze nauczyciel doskonali
sie zawodowo i podnosi efektywnos¢ swojej pracy, a jednocze$nie odczuwa sa-
tysfakcje oraz zyskuje szacunek innych. Jak twierdzi Kacprzak (2006: 104), chcac
zyskaé miano dobrego nauczyciela, ,[n]auczyciel powinien by¢ otwarty na kry-
tyke oraz gotowy do samorefleksji i ciggtego samodoskonalenia sie”.

Richards i Farrell (2005: 19) sg zdania, ze refleksja jest ,najbogatszym
zrédtem uczenia sie dorostych”. W trakcie kariery zawodowej nauczyciele zy-
skujg coraz wieksze doswiadczenie, co jest oczywiscie niezwykle wazne, ale by
jego wartos¢ wzrosta, powinno by¢ wzbogacone pogtebionym namystem i ana-
lizg. Czas refleksji okazuje sie kluczowy dla poszerzania wiedzy i rozwijania
umiejetnos$ci zawodowych. Potwierdza to Arends (1994: 497) w stwierdzeniu,
ze ,[c]ztowiek uczy sie przez doswiadczenie, zeby jednak uczy¢ sie szybko i na
najwyzszym poziomie, niezbedna jest zdyscyplinowana refleksja”.

2. Ksztatcenie nauczycieli

Postawa refleksyjnego praktyka powinna by¢ wdrazana juz na etapie przygo-
towania zawodowego nauczycieli. Zawadzka (2004: 305) przekonuje, ze ,do
refleksji mozna [...] i trzeba sie odpowiednio przygotowac”, warto zatem szu-
ka¢ srodkéw i technik, ktdre mogg pobudzac i rozwijac¢ refleksyjnosé u przy-
sztych nauczycieli. Przygotowanie nauczycieli do zawodu — ang. initial teacher tra-
ining lub krdcej teacher training, teacher education —w sensie formalnym oznacza
,odbycie studiéw prowadzacych do uzyskania kwalifikacji nauczycielskich”
(Pracha 2006: 304). Zawadzka (2004: 55) potwierdza natomiast, ze ,sposob
ksztatcenia nauczycieli w sposéb zasadniczy wptywa na ich pdzniejszg prace”,
a zatem refleksyjnej postawie nauczycieli stuzy takie ich przygotowanie zawodowe,
ktére ma charakter refleksyjny, czyli pobudzajgcy do namystu, obserwacji, analizy,
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jak i do wyciggania wnioskow. Wedtug Prlichy (2006: 314) w toku studiéw przy-
gotowujgcych do zawodu nauczyciela nalezy potozyé nacisk na ,uwydatnienie
osobowosciowych cech nauczyciela, wartosci etycznych, moralnego przestania
nauki szkolnej”, szczegdlnie ze wzgledu na fakt, ze do zawodu przygotowywani sg
ludzie mtodzi. Refleksja oznacza namyst nad wtasnym dziataniem i postawg, co
nie dla wszystkich jest naturalng umiejetnoscia. Jak twierdzi Zawadzka (2004:
304), ,uczenie sie bycia refleksyjnym praktykiem to uczenie sie refleksji w sto-
sunku do witasnych doswiadczeri dydaktycznych, przyjecie zasady systematycz-
nego kwestionowania wtasnej praktyki”. Zasadne jest zatem stwierdzenie, ze re-
fleksyjnosc¢ nalezy pobudzad i ksztatci¢ juz na etapie przygotowywania przysztych
nauczycieli, tak by mogta rozwijac sie na drodze kariery zawodowe;j.

3. Refleksyjne ksztatcenie nauczycieli

Przygotowanie do pracy zawodowej nauczycieli jezykéw obcych to proces zto-
zony. Oczekuje sie ,komplementarnego ksztattowania i rozwijania okreslonych
kompetenciji, takich jak [m.in.] poznawczej, jezykowej, kulturowej {(...), etyczno-
moralnej” (Minczakiewicz 2005: 15). W przygotowaniu nauczycieli jezykéw
obcych do zawodu stosowane s3 modele ksztatcenia, ktére prezentuje Wal-
lace (1991: 6-16): model rzemieslniczy, naukowy i refleksyjny. Model refleksyjny
jest najblizszy idei rozwijania refleksyjnosci nauczycieli. Opiera sie na dwéch ro-
dzajach wiedzy, sugerowanych przez Schéna, twoérce i propagatora idei reflek-
syjnosci w pracy zawodowej (Schon 1983 w Wallace 1991: 12). Jest to wiedza
naukowa, wynikajgca z badan i eksperymentéw naukowych — np. w ksztatceniu
nauczycieli jezykdw obcych takg nauka jest lingwistyka, ktéra wyjasnia szereg po-
jec z dziedziny gramatyki, stowotwdrstwa czy wymowy. Kontrastuje z nig ,,wie-
dza doswiadczalna” (ang. experiental knowledge), ktéra jest rezultatem indywi-
dualnych doswiadczen zawodowych kandydatéw oraz ich refleks;ji (ibidem: 13).
Wiedza ta, zwana ,wiedzg w dziataniu” (ang. knowing-in-action), moze i po-
winna by¢ poszerzana przez refleksje, zwtaszcza kiedy dziatanie nauczyciela oka-
zuje sie ,szczegodlnie dobre lub szczegdlnie zte” (ibidem). Refleksja i dziatanie
nastepujg na przemian, co stanowi pewne , koto refleksyjne”, ktore zatacza kregi
w kierunku uzyskania profesjonalnej kompetencji. Refleksyjne ksztatcenie nau-
czycieli ilustruje ponizszy schemat (rys. 1, ibidem: 15).

W modelu refleksyjnym wiedza ptyngca z doswiadczenia, tj. z dziatania
i obserwacji, traktowana jest jako przedmiot refleksji, w przeciwienstwie do
podejscia rzemieslniczego, gdzie celem obserwacji doswiadczonych nauczy-
cieli jest ich nasladowanie (ibidem). Postawa refleksyjna wymaga wiecej niz
nasladowania czynnosci ,mistrza”, wymaga umiejetnosci samodzielnej analizy
i wyciggania wnioskéw. Doswiadczenie jest takze zrodtem wiedzy praktycznej,
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ktérg model nauki stosowanej traktuje z kolei jako mniej wazng od wiedzy
teoretycznej (ibidem: 16). Model refleksyjny jest omawiany i doceniany w li-
teraturze przez licznych ekspertow (m.in. Wysocka 2003; Zawadzka 2004; Farrell
2007), ktorzy postrzegajg go jako kluczowy w ksztatceniu nauczycieli, w tym na-
uczycieli jezykdw obcych.

Wiedza
naukowa m
Praktyka Refleksja - Kompetencja
WiedzaV profesjonalna
zdobyta w
poprzez
doswiadczenie

Rysunek 1: Model refleksyjny. Zrédto: Wallace 1991: 15.

Istniejg réwniez inne propozycje modeli refleksyjnego ksztatcenia i dosko-
nalenia nauczycieli, skierowane do nauczycieli jezykéw obcych. Osterman i Kott-
kamp (1993: 3) opisujg model uczenia sie poprzez zdobywanie doswiadczenia,
Farrell (2007: 178-183) omawia schemat refleksyjnego nauczania jezykdw ob-
cych, Wysocka (1998) proponuje model samooceny nauczycieli jezykédw obcych,
natomiast Kwiatkowska (2008) propaguje program refleksyjnego ksztatcenia na-
uczycieli opracowany przez Combsa. Proponowane modele wspierane sg przez
techniki, ktére stuzg rozbudzaniu i rozwijaniu refleksyjnosci nauczycieli.

4. Techniki rozwijania refleksyjnosci nauczycieli

Literatura dostarcza wiedzy na temat licznych i zréznicowanych technik sprzy-
jajagcych dokonywaniu refleksji przez nauczycieli. Techniki te dotyczg gtdwnie
refleksji nad dziataniem, tj. dajg mozliwosc¢ analizy sytuacji, ktére miaty miej-
sce w klasie, w celu ich modyfikowania i doskonalenia. Kazdy nauczyciel moze
wybrac technike odpowiadajgca jego wtasnemu stylowi pracy i w ten sposdb
pobudzaé i rozwija¢ swojg refleksyjnosé. Do technik zalecanych w literaturze
przez ekspertow, ale i praktykow, nalezg m.in. technika STRIDE, zdarzenia kry-
tyczne, nagrania lekcji, dziennik nauczyciela oraz portfolio. Ponizej — zanim zo-
stanie omdwione portfolio jako gtéwna w niniejszym artykule technika rozwi-
jania refleksyjnosci w zawodzie nauczyciela — zaprezentowana zostanie krétka
charakterystyka innych, wymienionych wyzej technik.
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STRIDE jest technika, ktéra swoje pierwotne zastosowanie miata w tre-
nowaniu i coachingu w Wielkiej Brytanii (Adams-Tukiendorf 2009: 119). Akro-
nim STRIDE pochodzi od angielskich nazw szesciu etapow tej techniki: Stre-
ngths (sita), Target (twdj cel), Reality (rzeczywisto$é), Ideas/Opinions (inicja-
tywa/opinie), Decide/Commit (decyzja/zaangazowanie), Evaluate (ewaluacja)
(ibidem: 120). Jej celem jest rozpoznanie i rozwigzanie problemu. Jak twierdzi
Adams-Tukiendorf (2009: 119), ,,jest to prosta i bezpieczna technika przecho-
dzenia przez kolejne etapy pracy nad czyms$ trudnym — nad wprowadzaniem
zmiany w naszym zyciu — zawodowym czy prywatnym”. Przechodzac kolejne
etapy, klient czy nauczyciel analizujg problem, uswiadamiajg sobie swoje
mocne strony i poszukuja rozwigzania.

Podobny cel mozna osiggnaé przez stosowanie techniki o nazwie ,,zdarze-
nia krytyczne”, ktéra dotyczy sytuacji w klasie okreslanej jako , krytyczna”. We-
dtug Richardsa i Farrella (2005: 113) jest to niezaplanowana i trudna do przewi-
dzenia sytuacja w trakcie lekcji, ktorej analiza umozliwia przyjrzenie sie pewnym
aspektom nauczania i uczenia sie orazich lepsze zrozumienie. Kilianska-Przybyto
(2009: 66) uwaza, ze zdarzeniem krytycznym moze by¢ kazda sytuacja w klasie,
ktdra staje sie ,krytyczna” w zaleznosci od interpretacji obserwatora. W wiek-
szosci sg to sytuacje rutynowe, sprawiajgce wrazenie niewaznych, ale stajg sie
krytyczne, kiedy poddane zostang analizie i ocenie (Kilianska-Przybyto 2009: 66;
Richards i Farrell 2005: 113). Kwiatkowska (2008: 173) przekonuje, ze ,,[z]darze-
nia krytyczne sg kluczem do wydobywania wielowymiarowosci, problematycz-
nosci pracy nauczyciela. Pokazuja, jak nasze przyzwyczajenia, przeSwiadczenia,
stereotypy wptywaja na to, co robimy w klasie szkolnej”. Ich analiza doprowadza
do tego, ze ,,(...) lepiej rozumiemy nasze dziatanie i siebie” (ibidem).

Kolejna zalecana technika, tj. nagranie audio lub audiowizualne lekcji,
moze dostarczy¢ wiele materiatéw do dokonania refleksji nad procesem nau-
czania i uczenia sie. Zdaniem Richardsa i Farrella (2005: 42) jest to prosty spo-
séb, aby przeprowadzi¢ autoobserwacje i autorefleksje oraz zweryfikowac
swoje pojecie o wiasnym nauczaniu, szczegdlnie za wzgledu na fakt, ze nauczy-
ciele rzadko majg okazje wystuchad i obejrze¢ prowadzone przez siebie lekcje.
Potwierdza to Murphy (2001: 501), wedtug ktérego dzieki nagraniom audio lub
audiowizualnym mozna doktadnie przeanalizowaé wybrane elementy lekcji, wy-
ciggnac po namysle odpowiednie wnioski i wprowadzi¢ zmiany, tak aby moc na-
uczaé bardziej efektywnie. Richards i Farrell (2005: 48) polecajg wiaczenie na-
gran wraz z ich analizg do nauczycielskiego portfolio, do ktérego mozna wracac
i dzieli¢ sie nim, co wtasnie jest dowodem wtasnej refleksyjnosci.

Dziennik, dzienniczek lub pamietnik (ang. journal lub diary) w poréwna-
niu z innymi technikami wspierajgcymi refleksyjnosc¢ jest dominujacy, mozna go
uznac za wybitnie , refleksjogenny”. Wedtug Arendsa (1994: 492) jest to ,,jeden
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z najbardziej produktywnych sposobdw rozwijajacych refleksyjne myslenie”
[ttum. wt.]. Definiowany jest jako ,,(...) typ tekstu o charakterze osobistym, w kté-
rym autor zapisuje doswiadczania zwigzane z wiasng osobg, jak i wydarzeniami
otaczajgcego jg Swiata” (Nerlicki 2009: 152). W odniesieniu do nauczycieli, Ri-
chards i Lockhart (1996: 7) postrzegaja dziennik jako ,pisemng odpowiedz nau-
czyciela lub studenta-nauczyciela na wydarzenia w trakcie nauczania”. Obecnie, w
dobie intensywnego rozwoju technologii, dla tych, ktérzy wolg nagrywac swoje
refleksje, niz je zapisywac (Richards i Lockhart 1996: 7), bardziej atrakcyjny moze
okazac sie dziennik audio lub dziennik w formie blogu internetowego (Nerlicki
2009: 159), ktéry w ostatnich latach zyskat ogromng popularnosc.

Dziennik, podobnie jak nagrania audio i audiowizualne, jest niezwykle
pomocnym narzedziem, szczegdlnie w kwestii zapisywania wydarzen klaso-
wych. Zapisy w dzienniku, nagrania, jak i inne materiaty, np. plany lekcji i ma-
teriaty dydaktyczne, mogg stac sie zbiorem dokumentéw, ktéry czesto okre-
$lany jest jako ,portfolio”. Portfolio to réwniez wazna i polecana technika roz-
wijania refleksyjnosci nauczycieli.

5. Portfolio

,Portfolio nauczyciela”, wedtug Richardsa i Farrella (2005: 98), to ,,zbiér doku-
mentéw i innych tekstow, ktdre dostarczajg informacji o réznych aspektach
pracy nauczyciela” [ttum. wt.]. Celem tworzenia portfolio jest ,,opis i udokumen-
towanie pracy [nauczycieli], aby utatwi¢ rozwéj zawodowy oraz dostarczy¢ bazy
informacyjnej dla refleksji i oceny” (ibidem) [ttum. wt.]. Richards i Farrell (2005:
99) rozrézniajg dwa typy portfolio: ,robocze”, stanowigce zbiér dowoddéw
Swiadczacych o podejmowaniu przez nauczyciela dziatan w konkretnym celu,
np. wdrazanie ucznidw do samodzielnosci; oraz ,,portfolio prezentacyjne”, uka-
zujgce mocne strony nauczyciela, jego najlepsze osiggniecia i umiejetnosci.

Zdaniem Hillier (2005: 180) portfolio moze dostarczy¢ dowoddw na to, ze
nauczyciel tworzy plany swoich lekcji, poszukuje materiatéw i rozwaza sposoby
ich wykorzystania w nauczaniu, tworzy dobre warunki do nauki, potrafi monito-
rowac prace uczniéw i jg oceniac, a takze jest w stanie wprowadza¢ zmiany. Port-
folio moze dostarczy¢ informacji o obserwacjach pracy nauczyciela dokonanych
przez ekspertow lub innych nauczycieli oraz informacji zwrotnej, jakg uzyskat od
obserwatora. Zebrane informacje i dokumenty mogg stac sie bazg dla dokonania
zardwno oceny nauczyciela, jak i jego wiasnej samooceny. Portfolio mozna na-
zwad materiatem do przeprowadzenia refleksji i autorefleksji krytycznej.

80



Portfolio jako narzedzie ksztatcenia refleksyjnosci przysztych nauczycieli jezykdw...

6. Portfolio krytycznej refleksji

O tworzeniu przez nauczycieli ,,portfolio krytycznej refleksji” pisze Brookfield
(1995: 253), ktdry sugeruje, ze takie portfolio mogtoby stanowié¢ dowdd nie
tylko dokonywania refleksji przez samego nauczyciela, ale i jego zaangazowa-
nia w promowanie postawy refleksyjnej wsérdd innych nauczycieli. Portfolio
krytycznej refleksji, np. sktadane na koniec roku szkolnego, mogtoby stac sie
gtéwnym kryterium branym pod uwage w trakcie przyznawania awansu zawo-
dowego czy posady. Elementami portfolio krytycznej refleksji moga by¢: frag-
menty z dziennika/pamietnika prowadzonego przez nauczyciela, listy z podzie-
kowaniami od innych nauczycieli, nagrania grup dyskusyjnych, plany kurséw
wraz z celami i uzasadnieniem, a takze przyktadowe, opisowe oceny pracy
uczniéw. Richards i Farrell (2005: 103-107) dodajg, ze portfolio moze zawiera¢
dyplomy i certyfikaty swiadczace o kwalifikacjach nauczyciela, plany lekcji,
programy nauczania, przyktadowe materiaty, fotografie klas, a takze arkusze
obserwacji i autoobserwacji, oceny i samooceny, dziennik/pamietnik, raport
ze zdarzen krytycznych i sposobdw ich rozwigzania, nagrania wtasnych lekcji,
liste organizacji, do ktérych nauczyciel nalezy itp. Autorzy podkreslajg jednak,
Ze najwieksze znaczenie ma nie tyle zawartosc portfolio, ile jego warto$¢ dla
samego autora, dlatego sugerujg wyrazenie wtasnych refleksji na temat port-
folio i jego tworzenia w formie eseju lub komentarza — co urozmaici zawartos¢
portfolio, ale przede wszystkim zwiekszy jego wartos¢. Zaréwno zgromadzone
dokumenty, jak i proces ich organizacji stang sie solidng bazg dla dokonania
gtebszego namystu nad wtasng praca. Nauczyciel moze wielokrotnie wracaé
do wybranych dokumentdéw, do swoich ,,mysli”, niezaleznie od czasu i miejsca.
O innej, alternatywnej formie portfolio wypowiadajg sie Chrzaszcz et al.
(2014), ktérzy zachecaja do tworzenia e-portfolio zaréwno uczniéw, jak i nauczy-
cieli. Papierowe portfolio nie jest juz wystarczajace, szczegdlnie dla nauczycieli ak-
tywnych on-line, aby zaprezentowac swoje dokonania, np. projekty kurséw e-lear-
ningowych. Portfolio elektroniczne moze stuzy¢ jako ,udokumentowanie wta-
snego dorobku” (ibidem: 140). Chrzaszcz et al. (ibidem: 148) przekonuja, ze ,[n]ie-
odfgcznym i centralnym elementem procesu e-portfolio jest refleksja”, ktéra z kolei
w znacznym stopniu wptywa na efektywnos¢ uczenia sie — zapewne w odniesieniu
nie tylko do ucznidw, ale i nauczycieli, ktérzy stale uczg sie przebywajac w klasie.
Kazda forma refleksji wydaje sie wartosciowa dla rozwoju zawodowego
nauczycieli. Tak jak roznorodne sg style uczenia sie, tak tez réznorodne moga
by¢ style nauczania. Kazdy powinien znalez¢ takie strategie pracy, ktére przy-
niosg efekty, satysfakcje, pozwolg doskonali¢ umiejetnosci i pogtebiaé wiedze.
Aby pomadc przysztym nauczycielom rozwijac postawe refleksyjng, warto zaopa-
trzy¢ ich w techniki refleksji, a takze wspiera¢ w dokonywaniu namystu przed
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¢wiczeniami i/lub lekcjami, w ich trakcie oraz po ich przeprowadzeniu. Okazjg
do wdrazania sie w refleksyjnos¢ moze by¢ dla przysztych nauczycieli wykona-
nie w trakcie odbywania praktyk portfolio, ktérego jednym z elementéw jest
zapis refleksji na koniec kazdego dnia pobytu w szkole i/lub w przedszkolu.
Autorka tego artykutu — jako opiekun praktyk — regularnie stosuje portfolio
jako narzedzie oceny i samooceny studentdw, przysztych nauczycieli jezyka an-
gielskiego. Zbierane przez lata portfolio dostarczyty licznych wypowiedzi re-
fleksyjnych, ktére sktonity do poddania ich analizie jakosciowej w celu zgtebie-
nia wiedzy o tresci refleksji kandydatéw na nauczycieli.

7. Badanie

Badaniu o charakterze pilotazowym zostaty poddane pisemne wypowiedzi reflek-
syjne studentdw filologii angielskiej Akademii im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie
Wielkopolskim. Wypowiedzi te stanowity czes$é portfolio tworzonego w jezyku an-
gielskim przez studentéw na trzecim roku studidw, specjalnos¢ — nauczycielska,
odbywajgcych praktyke metodyczng w szkole podstawowej i w przedszkolu.

Cel analizy pisemnych refleksji stanowity:

— zaobserwowanie, w jakim stopniu portfolio wywotuje refleksje, tj. czy
jest narzedziem refleksjogennym oraz

— analiza metarefleksji studentéw, tzn. zbadanie, czy studenci dostrzegajg
fakt dokonania refleks;ji, jego znaczenie oraz role portfolio jako narze-
dzia sktaniajacego ich do refleksji nad wtasng praca.

Do badania zakwalifikowanych zostato 27 portfolio z minionych 4 lat
(2013-2017), wykonanych przez studentéw filologii angielskiej studiow stacjo-
narnych i niestacjonarnych. Wybrane portfolio zawieraty wszystkie elementy—
zadania niezbedne do jego stworzenia. Lista zadan tworzona jest i przekazy-
wana studentom przez opiekuna praktyk (autorke artykutu). Oto przykfad ta-
kiej listy w jezyku angielskim i jej ttumaczenie na jezyk polski:

The contents: Spis tresci/zawartosé portfolio:
- Basicinformation - Informacje podstawowe
- Teaching practice summary - Podsumowanie praktyk
- Teacher-student journal - Dziennik studenta-praktykanta
- Lesson plans - Plany lekcji/zajeé
- Observation sheets - Karty obserwaciji
- Alist of lessons - Lista lekcji/zajeé
- Self-evaluation - Samoocena
- Audio-visual recording - Nagranie audio-video lekcji/zaje¢
- Reflection on the portfolio - Refleksja nad portfolio
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Poszczegdélne elementy portfolio to zadania, ktére majg sktaniaé studen-
tow do refleksji nad wtasnym dziataniem w klasie w trakcie ciggtych praktyk me-
todycznych (od pazdziernika do maja) oraz do metarefleksji, tzn. do namystu
nad wtasng refleksyjnoscia. Rozwazenia wymagajg podsumowanie catego okresu
praktyk, dokonanie na postawie wtasnych kryteriow selekcji planéw lekcji i kart
obserwacyjnych, jak réwniez samoocena pracy w szkole i przedszkolu. Do co-
dziennej refleks;ji sktania dziennik, ktéry wymaga wpisu w kazdym dniu zaréwno
obserwaciji, jak i prowadzenia zaje¢. Nagranie zmusza do namystu, poniewaz za-
daniem studentdw, jest wybranie dwdch dwu-, trzyminutowych fragmentéw,
ktdre zilustrujg pozytywne oraz negatywne aspekty ich pracy w klasie. Wybrane
fragmenty wymagajg komentarza w trakcie wywiadu przeprowadzanego z opie-
kunem pod koniec praktyk. Osobny punkt stanowi dokonanie refleksji nad two-
rzeniem portfolio i jego rezultatem. Mozna wdwczas zaobserwowaé, czy stu-
denci widzg sens wykonywania portfolio, réwniez jako narzedzia sktaniajgcego
ich do refleksji nad réznymi aspektami prowadzonych przez nich zajeé. Au-
torka dokonata analizy jakosciowej tej czesci portfolio, by zarejestrowac reflek-
sje o charakterze metarefleksyjnym.

7.1. Wyniki analizy

Analiza wypowiedzi zawartych w czesci ,Refleksja nad portfolio” (ang. Reflec-
tion on the portfolio) pozwolita zauwazy¢, ze wszystkie one zawieraty mysli re-
fleksyjne, wiele mysli swiadczyto o pogtebionym namysle nad wtasng praca.
Refleksje dotyczyty réwniez tworzenia portfolio; byty to wypowiedzi w wiek-
szos$ci pozytywne, cho¢ zdarzaty sie zaréwno pozytywne, jak i negatywne, nie
byto jednak wypowiedzi o wydzwieku tylko negatywnym.

Ponizsze cytaty, pochodzace z portfolio studentdw, zaprezentowane sg
w oryginalnej wersji, na jezyk polski zostaty przettumaczone przez autorke ar-
tykutu. Sg to przyktady wypowiedzi refleksyjnych studentéw na temat sporzg-
dzania portfolio, ktére zostaty pogrupowane wedtug nastepujgcych zagad-
nien: korzysci ptynace z tworzenia portfolio, znaczenie refleksji, stabe strony
portfolio, che¢ stosowania portfolio w przysztosci, w trakcie pracy zawodowej
w szkole lub przedszkolu.

7.2. Korzysci ptynace z tworzenia portfolio
e The process of preparing the portfolio has given me some perspective

over my teaching skills and experience. (Proces tworzenia portfolio dat mi
pewne spojrzenie na moje umiejetnosci zawodowe i doswiadczenie).
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Additionally, it [the portfolio] makes me realize that | made much pro-
gress when jt comes to English teaching. (Dodatkowo, portfolio po-
zwala uswiadomié sobie, jak duzy postep zrobitam, jesli chodzi o nau-
czanie jezyka angielskiego).

Working on portfolio allowed me to collect records of my lessons such as
lesson plans and observation sheets filled by the mentor. (Praca nad port-
folio pozwolita na zebranie dokumentacji przeprowadzonych lekcji, tzn.
planow lekgji i arkuszy obserwacyjnych uzupetnionych przez mentora).
It was very serviceable to put everything in one place which is portfolio
because it helped me to analyse and consider the whole teaching
practice again. Moreover, thank to it | had a chance to think over my
performance as a teacher. (To byto bardzo przydatne zebraé wszystko
w catosé, tj. portfolio, poniewaz pozwolito mi to dokonac analizy i po-
nownie rozwazy¢ caty okres praktyki. Co wiecej, dzieki temu miatam
okazje przemysleé swoje dziatanie jako nauczyciela).

The overall reflection on this portfolio is the fact that it was a highly
helpful tool in gathering all the materials and afterthoughts after fin-
ishing the teaching practice. (Ogdlna refleksja nad portfolio jest taka,
ze byto ono narzedziem niezwykle przydatnym w zebraniu wszystkich
materiatéw, jak i przemyslen po zakonczeniu praktyki).

By writing a portfolio one can see how hard he/she worked and see the qual-
ity of the things he/she did. (Poprzez tworzenie portfolio mozna zobaczyc,
jak ciezkg wykonato sie prace, oraz dostrzec jakos¢ tego, co sie zrobito).

7.3. Znaczenie refleksji
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The portfolio completion process has become an opportunity not only
to read through the notes and the lesson plans for the teaching prac-
tice but also to reflect on my understanding of the profession of the
teacher of English. (Proces tworzenia portfolio stat sie okazjg do tego,
aby nie tylko przejrzeé notatki i plany lekcji [w zwigzku z zakoriczeniem
praktyki], ale réwniez, aby dokonac refleksji nad wtasnym rozumie-
niem zawodu nauczyciela jezyka angielskiego).

I had to come up with selection criteria. This was another chance to
reflect on the teaching practice process and decide which of them the
biggest influence on my teaching. (Musiatam dobra¢ kryteria wyboru
[materiatéw do portfolio]. Byto to kolejng okazjg do dokonania reflek-
sji nad praktykag metodyczng oraz do zdecydowania, ktdry z nich ma
najwiekszy wptyw na moje nauczanie).
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e (..) Collecting documents in order to create portfolio is a way of en-
couraging the teacher to make reflection on his/her teaching styles
and skills. (Zebranie dokumentéw w celu stworzenia portfolio to spo-
séb na zachecenie studentéw do dokonania refleksji nad jej/jego sty-
lem i umiejetnosciami nauczania).

e The portfolio is a reflection of my work. Reflecting helps to develop the
skills and review their effectiveness, rather than continuing to do things
the same way as usual. (Portfolio to refleksja nad mojg pracg. Dokony-
wanie refleksji pomaga rozwing¢ umiejetnosci i ocenic ich efektywnosé,
zamiast wykonywania czynnosci nauczania ciggle w ten sam sposéb).

7.4. Stabe strony portfolio

e The creation of portfolio was time-consuming but very practical at the
same time. (Tworzenie portfolio byto czasochtonne, ale jednoczesnie
bardzo praktyczne).

e The process of creating Portfolio was long but effective. (Proces two-
rzenia portfolio byt dtugi, ale efektywny).

e |mustadmit that while | was creating the portfolio | thought it was a little
bit boring but then | started to make some conclusions that brought me
to another view. Now, | can see that it was not a bad idea to do it. | can
say in some way it forced me to think about my future, problems, solu-
tions, what | would do differently, what | should practise more, (...), iflam
in the right place and right person to teach. (Musze przyznaé, ze w czasie
tworzenia portfolio myslatam, ze jest to troche nudne zajecie, ale zacze-
tam wyciggac wnioski, ktére doprowadzity mnie do innego toku mysle-
nia. Teraz widze, ze nie byt to zty pomyst. Moge powiedzie¢, ze zmusit
mnie do myslenia o mojej przysztosci, o problemach, rozwigzaniach, co
zrobitabym inaczej, co powinnam bardziej éwiczyé, (...) czy jestem we
wiasciwym miejscu i wtasciwg osobg, aby uczyd).

7.5. Stosowanie portfolio w przysztosci

e When | was creating this portfolio | have noticed that it is a good idea
to continue it in the future. It can be a bank of your experience and
you can monitor yourself to see if there is any improvement. (Kiedy
przygotowywatam portfolio, zauwazytam, ze dobrym pomystem jest
kontynuowanie go w przysztosci. Moze to by¢ bank doswiadczen i mozna
obserwowac, czy dokonato sie jakiego$ postepu).
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8. Podsumowanie i wnioski

Z tresci refleksji nad korzysciami wynikajacymi z tworzenia portfolio wynika, ze
studenci w trakcie przegladania dokumentacji praktyki zyskuja pewien ogdlny
obraz swojej pracy i czesto towarzyszy im przy tym uczucie zadowolenia. Zauwa-
Zaja, ze portfolio stwarza okazje do przemyslenia swojej postawy jako nauczy-
ciela jezyka angielskiego, jak i do obserwacji wtasnych czynnosci i umiejetnosci
zawodowych. Studenci przyznaja, ze dzieki refleksji mogg dostrzec, jakie czynniki
wplywajg naich nauczanie, na ksztattowanie ich stylu nauczania. Niezwykle cenne
wydaja sie przemyslenia prowadzace do wnioskdw, ze refleksja pomaga w ocenie
wtasnych umiejetnosci dydaktycznych i przyczynia sie do ich rozwoju.

Przyszli nauczyciele jezyka angielskiego nie pozostajg bezkrytyczni wobec
idei tworzenia portfolio. Przyznajg, ze nie jest to tatwe zadanie, szczegdlnie ze
wzgledu na czas i zaangazowanie konieczne do wykonania wszystkich jego cze-
$ci. Ich zdaniem proces tworzenia portfolio jest zbyt czaso- i energochtonny, jed-
nak efekt koncowy wydaje im sie na tyle satysfakcjonujacy, ze ostateczna ocena
portfolio jest pozytywna. Mozna zaobserwowac, ze poczgtkowo stosunek do
wykonania pracy nad portfolio bywa negatywny, co zapewne nie wptywa ko-
rzystnie na motywacje do pracy. Koricowy etap tworzenia portfolio wzbudza
jednak wiekszy zapat do zaangazowania sie, czego rezultatem jest dostrzegalna
w wypowiedziach wola kontynuacji tworzenia portfolio w trakcie pracy zawo-
dowej w celu prowadzenia samoobserwacji i wspierania rozwoju zawodowego.

Analiza materiatu badawczego, tj. wypowiedzi refleksyjnych zawartych
w portfolio, wskazuje na fakt, ze studenci — przyszli nauczyciele jezyka angiel-
skiego, sg w stanie dokonywaé namystu nad wtasnymi czynnosciami dydak-
tycznymi, tzn. analizujg je i wyciggajg wnioski dotyczace ich wiedzy i umiejet-
nosci zawodowych. Mozna uznaé, ze myslenie refleksyjne moze by¢ pobu-
dzane i ¢wiczone. Portfolio okazuje sie narzedziem, ktére wspiera rozwdj re-
fleksyjnosci kandydatow na nauczycieli, sktania ich do regularnej, dtugotermi-
nowej refleksji nad wtasng praca. Studenci rejestrujg wartos¢ portfolio row-
niez jako narzedzia sktaniajgcego ich do namystu nad wtasng praca. Przyszli
nauczyciele jezyka angielskiego dostrzegajg znaczenie dokonywania refleksji —
uznaja refleksyjnosc za wazny element procesu uczenia sie nauczania.
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SWIADOMOSC WEASNEGO PROCESU UCZENIA SIE JEZYKOW
OBCYCH PRZYCZYNKIEM DO INNOWACYJNYCH DZIAtAN
DYDAKTYCZNYCH. W STRONE DYDAKTYKI WIELOJEZYCZNOSCI
W POCZATKOWYM KSZTALCENIU NAUCZYCIELI

Self-awareness of foreign language learning process as a precondition
for innovative teaching. Towards multilingual didactics
in the initial teachers’ training

The aim of this article is to reflect on the initial training of teachers in
line with the assumptions of multilingual didactics. A definition of plu-
rilingual competence is given at the beginning of this article. We then
discuss briefly about the main assumptions of plurilingual teaching. The
next part of the article deals with the philosophy of educating future
foreign language teachers in philological studies, which should be
largely based on reflection. The article concludes with the analysis of
data obtained from students participating in teacher education classes.
The aim of the study was to diagnose whether the self-awareness of
potential subjects, as given to them by the multilingual competence,
could contribute to innovative teaching.

Keywords: multilingual didactics, initial foreign language teacher edu-
cation, self-awareness, innovation
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Stowa kluczowe: dydaktyka wielojezycznosci, wstepne ksztatcenie nau-
czycieli jezyka obcego, samoswiadomos¢, innowacja

1. Wstep

Innowacyjnos¢ w edukacji jest pojeciem niezwykle pojemnym: zazwyczaj fgczona
jest z nowatorskimi rozwigzaniami stuzgcymi optymalizacji ksztatcenia, z po-
stawa twérczg, z przefamywaniem utartych schematéw myslenia czy z interdy-
scyplinarnoscig (Majewska, 2016). W ramach przygotowania przysztych nauczy-
cieli jezykéw obcych do podejmowania innowacyjnych dziatari dydaktycznych
warto zwrdci¢ uwage na mozliwosé wykorzystania w tym celu elementéw dy-
daktyki wielojezycznosci. Promowane przez Rade Europy od ponad dziesieciu
lat rozwijanie kompetencji réznojezycznej u ucznidw nadal stanowi wyzwanie
dla nauczycieli jezykdéw obcych — wyzwanie, ktéremu mogga oni stawié czota
przezinnowacyjne w kontekscie dydaktyki jezyka obcego dziatania dydaktyczne.
W naszym przekonaniu punktem wyjécia do przygotowania nauczycieli do inno-
wacji w zakresie rozwijania kompetencji rédznojezycznej jest uzyskanie $wiado-
mosci wtasnego procesu uczenia sie jezykdw obcych, przy zatozeniu, ze przyszli
nauczyciele uczyli sie nie tylko jezyka, ktérego bedg naucza¢, ale takze przynajm-
niej jednego innego jezyka obcego?. Innymi stowy, nauczyciel, ktéry wykorzysty-
wat zasoby wiasnego repertuaru jezykowego w nauce jezyka docelowego, bedzie
mogt—w sposob swiadomy — przekazac te umiejetnosé swoim uczniom. W niniej-
szym artykule okreslimy, na czym polegajg mozliwe dziatania innowacyjne w dy-
daktyce wielojezycznosci, oraz omoéwimy warunki, jakie powinno spetniaé
ksztatcenie poczatkowe nauczycieli, by mogto prowadzi¢ do nauczania jezyka
obcego uwzgledniajacego repertuar jezykowy uczacych sie. Poczgtkowe czy
wstepne ksztatcenie nauczycieli oznacza prowadzone w szkotach wyzszych
ksztatcenie umozliwiajgce studentom zdobycie uprawnien pedagogicznych do
nauczania jezyka obcego. Przez pojecie repertuaru jezykowego rozumiemy
wszystkie jezyki, ktdre jednostka zna lub z ktérymi miata kontakt, w tym réwniez
jej jezyk ojczysty. Szczegdlng uwage poswiecimy sprawie swiadomosci studen-
tow zwigzanej z wiasnym procesem uczenia sie jezykow, odniesiemy sie przy
tym do kwestii przydatnosci techniki autonarracji w tym zakresie.

1Ze wzgledu na obowigzek nauki przynajmniej dwéch jezykéw obcych w dawnym gim-
nazjum i liceum, jest to warunek spetniany przez studentéw — kandydatow do zawodu
nauczyciela jezyka obcego. Co wiecej, student studiéw filologicznych | stopnia musi
zdac egzamin na poziomie B2 z jezyka obcego, innego niz jezyk kierunkowy.
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2. Dydaktyka wielojezycznosci jako innowacja w procesie ksztatcenia jezykowego
2.1. Podejscie wielojezyczne i kompetencja roznojezyczna

Europejski System Opisu Ksztafcenia Jezykowego (2001/2003) (od tej pory
ESOKJ) znaczgco wptynat na wspdtczesng mysl glottodydaktyczng, pojawit sie
bowiem nowy paradygmat ksztatcenia jezykowego. Mowa o tzw. podejsciu
réznojezycznym?, ktére zaktada, ze w czasie komunikacji egzolingwalnej uzyt-
kownicy jezyka aktywuja te ze sktadowych wtasnego repertuaru jezykowego,
ktore zagwarantujg im skutecznos¢ aktu komunikacji. Dlatego jednym z gtéw-
nych celéw wspdtczesnego ksztatcenia jezykowego powinna by¢ praca nad
rozwijaniem kompetencji réznojezycznej ucznidéw, ktoérej definicja stanowi
swoistego rodzaju (re)ewolucje w mysli glottodydaktycznej. Wedtug tej defi-
nicji® odchodzi sie od klasycznej dychotomii: jezyk ojczysty/jezyk obcy na rzecz
jednej, catosciowej kompetencji, obejmujgcej caty repertuar jezykowy jed-
nostki, z ktérego uczestnicy aktu komunikacji korzystajg w zaleznosci od kon-
tekstu wymuszonego przez dang sytuacje komunikacyjng. Mozna wiec przyjaé,
ze kompetencja réznojezyczna jest kompetencja zintegrowang (Lidi, 2016:
43), poniewaz nie jest sumg poszczegdlnych jezykdw, ktdre jednostka zna, lecz
nicig powigzan, ktdre te jezyki tworzg miedzy sobg i z ktérych jednostka korzy-
sta w zaleznosci od potrzeb, co podkresla jej silnie zindywidualizowany cha-
rakter. Z powyzszych ustalen wynika, ze kompetencja réznojezyczna jest kom-
petencja funkcjonalng (Kucharczyk, 2015: 109-110), a wiec specyficzng od-
miang kompetencji adaptacyjnej. Kompetencja adaptacyjna to nic innego, jak
zdolnos¢ do kreatywnego wykorzystania wiedzy i umiejetnosci nabytych w szkole
w sytuacjach zycia codziennego, co wymaga od ucznia aktywowania jego za-
sobdéw kognitywnych, motywacyjnych oraz afektywnych (Sujecka-Zajac, 2016:
30-31). Warto réwniez zaznaczy¢, ze kompetencja rdznojezyczna jest kompetencjg
ewolucyjng, poniewaz zmienia sie wraz z doswiadczeniem zyciowym jednostki,

2 (...) rozméwcy moga przechodzi¢ z jednego jezyka czy dialektu na inny, skutecznie
wykorzystujgc umiejetnos¢ wypowiadania sie w jednym jezyku, a rozumienia w dru-
gim. Winnym przypadku kto$ moze prébowac zrozumiec znaczenie tekstu napisanego
lub wypowiedzianego w «nieznanym» mu wczesniej jezyku, korzystajgc ze swojej zna-
jomosci innych jezykdw, czyli rozpoznajgc w nieznanym tekscie stowa ze wspdlnego,
miedzynarodowego zasobu leksykalnego” (ESOKJ,2003: 16).

3 Kompetencja réznojezyczna (...) odnosi sie do umiejetnosci postugiwania sie kazdym
ze znanych jezykéw w celach komunikacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje rézne
stopnie sprawnosci w porozumiewaniu sie kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to hie-
rarchicznego wspdtistnienia oddzielnych kompetenc;ji, lecz raczej istnienie jednej, zto-
zonej kompetenc;ji, z ktérej korzysta uzytkownik” (ESOKJ,2003: 145).
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ktdre jest wypadkowq jego kariery zawodowej, kontaktow stuzbowych/prywat-
nych czy tez odbytych podroézy (Robert i Rosen, 2010: 57-58).

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, mozna zatozy¢ potrzebe wdra-
zania tzw. dydaktyki wielojezycznosci. Jej celem jest takie zaplanowanie dzia-
tan dydaktycznych na lekcji jezyka obcego, ktére umozliwitoby uczniowi nauke
jezyka docelowego w oparciu o nabyte uprzednio doswiadczenie w uczeniu
sie jezykdw (w tym rowniez w nauce jezyka ojczystego).

2.2. Dydaktyka wielojezycznosci — préba definicji

Tak jak zauwazylismy powyzej, celem dydaktyki wielojezycznosci jest wykorzy-
stanie zasobow repertuaru jezykowego uczniéw w nauce kolejnego jezyka/ko-
lejnych jezykdw. Innymi stowy, dziatania nauczyciela ukierunkowane sg na wy-
ksztatcenie u ucznidéw umiejetnosci dokonania pozytywnego transferu mie-
dzyjezykowego. Taka umiejetno$¢ w duzej mierze zalezy od postawy refleksyj-
nej ucznia, ktéra z kolei umozliwia mu stworzenie zestawu strategii opartych
na sktadowych jego repertuaru jezykowego®. Poniewaz zasoby repertuaru je-
zykowego kazdego ucznia, sktadajgce sie na jego kompetencje réznojezyczng,
sg silnie zindywidualizowane, kazdy ze wspomnianych elementéw bedzie ina-
czej aktywowany przez kazdego z uczniéw. Nauczyciel nie musi wiec (a nawet nie
moze) zna¢ wszystkich jezykdw dostepnych uczniom, aby poméc im w stwo-
rzeniu strategii prowadzacych docelowo do swiadomego transferu miedzyje-
zykowego. Wystarczy, jesli — opierajac sie na wtasnym doswiadczeniu w ucze-
niu sie jezykdw — pokaze im, jak mogg tworzy¢ silnie zindywidualizowang sie¢
potaczen pomiedzy jezykami, aby tatwiej uczyé sie jezyka docelowego.

2.2.1. Refleksyjnos¢

Refleksyjnos¢ nie jest pojeciem nowym w kontekscie procesu uczenia sie i na-
uczania jezykéw obcych. Moze by¢ ona zdefiniowana jako zdolnos$¢ jednostki
do zastanawiania sie, rozwazania oraz analizowania nabytego uprzednio do-
Swiadczenia, podjetych dziatan, odczuwanych emocji oraz — wynikajgcych z nich
— reakcji (Kruk, 2014: 213-215). Refleksyjnos¢ jest takze postrzegana jako me-
takompetencja, ktora obejmuje cztery wymiary (Vacher, 2015: 31):

4 Bardziej szczegétowe informacje dotyczace zatozer dydaktyki wielojezycznosci znajduja sie
m.in. w takich monografiach, jak: Kucharczyk R. 2018. Nauczanie jezykéw obcych a dydaktyka
wielojezycznosci (na przyktadzie francuskiego jako drugiego jezyka obcego). Lublin: Werset;
Didactique du plurilinguisme. Approches plurielles des langues et des cultures. Autour de Mi-
chel Candelier. 2014. (red. Ch. Troncy). Rennes: Presses Universitaires de Rennes.

92



Swiadomos¢ wiasnego procesu uczenia sie jezykdw obcych przyczynkiem do...

e wymiar instrumentalny: umiejetnos¢ zracjonalizowania procesu uczenia sie;

e wymiar heurystyczny: zauwazenie zwigzkéw pomiedzy elementami pod-
danymi analizie, co wywotuje refleksje;

e wymiar problematyzacji: stawianie i rozwigzywanie problemoéw;

e wymiar zmiany: tworzenie nowych wyobrazen o dziataniu.

Postawa refleksyjna warunkuje wiec rozwdj umiejetnosci uczenia sie (Zdy-
bel, 2015: 60), jest takze jednym z warunkdw procesu uczenia sie opartego na
transferze wiedzy i umiejetnosci (Dubuc, 2013: 28). Dydaktyka wielojezycznosci
jest w duzej mierze oparta na postawie refleksyjnej uczniéw, ktéra umozliwia im
dokonywanie swiadomych poréwnan pomiedzy jezykami wchodzacymi w sktad
ich repertuaru jezykowego. Refleksja ucznidw obejmuje tak jezyki, ktére ucznio-
wie juz znajg (wtacznie z jezykiem ojczystym), jak i jezyki, ktore wiasnie odkry-
wajg (Kucharczyk, 2016: 247-248). Moze ona dotyczy¢ elementdw stricte jezyko-
wych (gramatyka, stownictwo, fonetyka etc.) oraz sktadowych szerokorozumia-
nej kompetencji komunikacyjnej (np. zarzadzanie przebiegiem interakgji, rytuaty
otwierania i zamykania interakgji, struktura gatunkéw dyskursywnych). Co wie-
cej, rozwigzywanie zadan jezykowych powinno byé rowniez oparte na refleks;ji,
przy czym refleksja ta obejmuje zaréwno doswiadczenie jednostki nabyte w cza-
sie rozwigzywania analogicznych zadan w innych jezykach, jak i refleksje na te-
mat sposobu rozwigzania danego zadania. Taka postawa pozwala uczniowi wy-
pracowad wachlarz strategii wynikajgcych z jego doswiadczenia w uczeniu sie je-
zykdéw obcych oraz oparty na zasobach jego repertuaru jezykowego.

2.2.2. Strategie

Podobnie jak refleksyjnos¢, strategie uczenia sie nie sg pojeciem nowym w kon-
tekscie glottodydaktycznym. Pojawito sie ono juz w latach 70. XX wieku jako
nieodtgczny element kompetencji komunikacyjnej. Strategie uczenia sie moga
by¢ okreslone jako dziatania ucznia (Swiadome lub nieswiadome), ktére po-
zwalajg mu lepiej opanowad jezyk obcy przy relatywnie niskim naktadzie pracy
i w relatywnie krotkim czasie. W literaturze glottodydaktycznej znalezé mozna
wiele typologii strategii uczenia sie, ktdre sg najczesciej przytaczane w pracach
po$wieconych temu zagadnieniu®. Niemniej jednak doktadna analiza wspo-
mnianych wyzej klasyfikacji pozwala zaobserwowad, ze brakuje strategii, ktére
bytyby oparte na repertuarze jezykowym ucznia, a co za tym idzie — strategii, ktére
pozwolityby mu uczy¢ sie kolejnych jezykdw przy wykorzystaniu sktadowych jego

5 Mowa tu przede wszystkim o klasyfikacjach strategii zaproponowanych przez naste-
pujacych badaczy: J. Rubin (1989), J. M. O’Malley i A. U. Chamot (1990), H. H. Stern (1992),
R. Oxford (1990) (za Drozdziat-Szelest, 1997).
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kompetencji réznojezycznej. Mozna by wiec pokusi¢ sie o stworzenie takiego
zestawu strategii, ktory bytby oparty na wiedzy i umiejetnosciach, jakimi ucznio-
wie dysponujg w innych jezykach (w jezyku ojczystym i jezykach obcych), i ktéry
nawigzywatby do trzech obszaréw warunkujgcych proces uczenia sie: poznaw-
czego, metapoznawczego oraz spoteczno-afektywnego. Strategie oparte na za-
sobach repertuaru jezykowego bytyby w Scistym zwigzku z pozostatymi strate-
giami uczeniowymi, ktdre uczen zwyczajowo aktywuje w czasie nauki jezyka,
niemniej jednak tgczytby je wspdlny mianownik, jakim jest dokonywanie Swia-
domych poréwnan miedzyjezykowych. Strategie poznawcze dotyczytyby nauki
podsystemoéw jezyka (przede wszystkim stownictwa i gramatyki) oraz rozwijania
sprawnosci jezykowych. Strategie metapoznawcze objetyby zas dziatania ucznia
dotyczgce planowania, kontrolowania i oceniania nauki kolejnego jezyka ob-
cego oraz rozwigzywania zadan jezykowych. Natomiast strategie spoteczno-
afektywne taczytyby sie zemocjami towarzyszgcymi nauce jezyka oraz z interak-
€ja z innymi osobami. Ponizsza tabela pokazuje przyktadowe strategie zwigzane
z aktywowaniem kompetencji réznojezycznej przez uczniéw.

Wielojezyczne strategie poznawcze

Uczac sie jezyka docelowego (stownictwa, gramatyki, fonetyki, etc.), dokonuje pordwnar z innymi je-
zykami, ktére znam.
W jezykach, ktére znam, dostrzegam stowa zapozyczone z innych jezykow.
W jezykach, ktére znam, dostrzegam sfowa ,miedzynarodowe” (tzw. internacjonalizmy lub stowa
transparentne).
Uczac sie gramatyki jezyka docelowego, staram sie dostrzec w jej zakresie regularnosci w odwotaniu
do gramatyki jezykow, ktére znam.
W nauce jezyka docelowego wykorzystuje umiejetnosci — zwigzane z czytaniem, pisaniem, méwieniem
i ze stuchaniem — nabyte w innych jezykach.
Pamietam, ze rézne typy tekstdw w réznych jezykach maja ze sobg wiele punktéw wspdlnych.

Wielojezyczne strategie metapoznawcze
Staram sie okresli¢, w jakim celu ucze sie kolejnego jezyka.
Odwotujac sie do nabytego wczesniej doswiadczenia w uczeniu sie jezykdw, staram sie okresli¢ swoje
stabe i mocne strony.
Przed przystgpieniem do rozwigzywania zadan w jezyku obcym zastanawiam sie, w jaki sposdb rozwia-
zatem podobne zadania w innych jezykach, ktére znam.
Staram sie na biezgco monitorowaé, w jakim stopniu znajomos¢ jezykdw jest mi przydatna w nauce
kolejnego jezyka.

Wielojezyczne strategie spoteczno-afektywne
Wiem, ze nauka jezyka jest procesem dtugotrwatym i wymagajacym wysitku, dlatego nie bede sie zra-
za¢ podczas nauki kolejnego jezyka.
Komunikujac sie w kolejnym jezyku, ktérego sie ucze, prosze rozméwce o wsparcie i — jesli to mozliwie
— 0 uzywanie zwrotow/stéw transparentnych.

Tabela 1: Strategie wielojezyczne. Zrédto: Kucharczyk, 2018: 119-120.
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2.2.3. Transfer

Transfer, ktory stanowi gtéwny trzon dydaktyki wielojezycznosci, jest wypad-
kowq postawy refleksyjnej uczniéw oraz aktywowanych przez nich strategii
opartych na zasobach ich repertuaru jezykowego. Rola transferu w konstruo-
waniu przez ucznidow wiedzy i umiejetnosci jest dwojaka (Arenilla et al., 2007:
315-316). Z jednej strony umozliwia on uczacym sie wykorzystanie nabytej
wiedzy i umiejetnosci w innych zakresach, z drugiej zas pozwala im na ich po-
glebienie i poszerzenie, poniewaz kazda struktura poznawcza skfada sie z za-
sobdéw wiedzy i umiejetnosci, ktére jednostka integruje od pierwszych godzin
swojego zycia (Samson, 2011,0n-line). Dlatego warto zacheca¢ nauczycieli do
wyposazania ucznidw w narzedzia, ktére pozwolg im na dokonanie transferu.
Ponizsza tabela przedstawia poszczegdlne etapy dziatan, o ktérych mowa po-
wyze] i ktére mogg byc¢ przydatne na lekcji jezyka obcego.

Lp. Etap Cel Zadanie nauczyciela

1. Uswiadomienie sobie Stworzenie ram referencyjnych |Postawienie uczniom serii py-
nabytych uprzednio w celu odkodowania nowych  |tan, ktore pozwolg im reakty-
wiedzy i umiejetnosci informacji wowac nabytg uprzednio wie-

dze i umiejetnosci, koniecznych
do rozwigzania nowego pro-
blemu poznawczego

2. Kategoryzacja uczenia sie |Wypracowanie sieci poje¢, do  |Pokazanie uczniom przyktado-
ktérych mozna odniesésiew  [wych technik, ktére stuzg do
czasie dokonywania transferu  |tworzenia sieci pojeciowych
(np. mapy mysli)

3. Celowos¢ uczenia sie Zmotywowanie uczniéw do Przedstawienie sytuaciji/proble-
nauki mow, ktdre uczniowie znaja
4, Transfer wiedzy Utatwienie nauki Zaproponowanie takich sytuaciji
i umiejetnosci dydaktycznych, ktére umozli-

wiajg uczniom dokonanie trans-
feru (transfer eksplicytny >
transfer implicytny)

Tabela 2: Etapy transferu. Zrédto: Samson, 2011, on-line.

W kontekscie dydaktyki wielojezycznosci, umiejetnos¢ dokonania trans-
feru miedzyjezykowego jest wypadkowg postawy refleksyjnej uczniéw oraz
stosowanych przez nich strategii w obrebie nie tylko podsystemoéw jezyka oraz
komunikacji, ale takze umiejetnosci uczenia sie (Kucharczyk, 2016: 249-250).
Warto wiec zachecad ucznia do swiadomego korzystania z zasobow wtasnego
repertuaru jezykowego w celu transferowania wiedzy i umiejetnosci, ktére nabyt
w zakresie np. stownictwa, gramatyki, fonetyki w réznych jezykach (w tym takze
w jezyku ojczystym). Podobnie rzecz ma sie z komunikacjg w jezyku docelowym,
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ktorg skutecznie zarzadza przez odwotanie sie do modeli komunikacyjnych
znanych mu zinnych jezykéw. Transfer moze dotyczy¢ takze sposobdw uczenia
sie jezykow: strategie uczenia sie przetestowane i uznane za skuteczne w in-
nych jezykach moga by¢ transferowalne w czasie nauki kolejnych jezykdw.

Podsumowujac, dziatania dydaktyczne wpisujace sie w zatozenia dydak-
tyki wielojezycznosci mozna uzna¢ za innowacje pedagogiczng, pod warun-
kiem witasciwego przygotowania nauczycieli. Dziatania te mozna uzna¢ za in-
nowacyjne, poniewaz wywotaty one istotng zmiane w procesie ksztatcenia je-
zykowego, majaca na celu jego ulepszenie przez korzystanie z zasobdéw reper-
tuaru jezykowego ucznidw. Jest to innowacja o charakterze wycinkowym, po-
niewaz dotyczy tylko jednego z elementéw systemu edukacyjnego, czyli sto-
sowanych metod nauczania (Kupisiewicz i Kupisiewicz, 2009: 67).

3. Dydaktyka wielojezycznosci jako innowacja w procesie poczgtkowego ksztalcenia
nauczycieli

Poczatkowe ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych w ramach studidw filolo-
gicznych tgczy sie zazwyczaj ze skupieniem sie na nauczaniu jednego jezyka
obcego i przyjeciem wzorca normatywnego, odnoszgcego sie do modelu na-
tive-speakera (Montagne-Macaire, 2008: 14). W zwigzku z tym mozna przyjaé,
ze postulowane w niniejszym artykule przygotowanie studentéw kursu meto-
dycznego do innowacyjnego praktykowania dydaktyki wielojezycznosci samo
w sobie stanowi innowacje na poziomie edukacji nauczycielskiej. W jaki spo-
s6b te innowacje wprowadzi¢? Jak przygotowac przysztych nauczycieli do pod-
jecia wysitku implementowania dydaktyki wielojezycznosci na lekcjach nau-
czanego przez nich jezyka? Poniewaz jesteSmy zdania — co zostato podkreslone
wczesniej — ze kluczem do dziatan innowacyjnych, zwigzanych z dydaktyka
wielojezycznosci, jest uzyskanie przez uczacych sie samoswiadomosci wta-
snego procesu uczenia sie w drodze rozwoju refleksyjnosci, strategii i trans-
feru, te sama zasade odniesiemy do ksztatcenia nauczycieli.

Ksztattowanie postawy refleksyjnej ma ugruntowang pozycje w dziedzi-
nie edukacji nauczycielskiej. Swiadczy o tym popularny od lat 90. XX wieku
model refleksyjnej praktyki inspirowany koncepcjg D. Schéna (1983), a akcen-
tujacy role refleksji nad dziataniem, faczenia teorii z praktyka dla rozwoju za-
wodowego nauczycieli (Farrell, 2007). Jednak, majac na uwadze przygotowa-
nie przysztych nauczycieli do stosowania zasad dydaktyki wielojezycznosci w na-
uczaniu jezyka obcego, nalezatoby poszerzyc pole refleksji o aspekty zwigzane z sa-
mopoznaniem w zakresie metakognitywnym w kontekscie nauki jezykdw. Oznacza
to, po pierwsze, iz studenci — kandydaci do zawodu nauczyciela, powinni mie¢ oka-
zje, by uswiadomic sobie witasne teorie osobiste dotyczgce uczenia sie/nauczania

96



Swiadomos¢ wiasnego procesu uczenia sie jezykdw obcych przyczynkiem do...

jezykéw (Farrell, 2007: 7; Michonska-Stadnik, 2013: 29; Szymankiewicz, 2013:
267). Jest to wazine, gdyz teorie osobiste — czyli osobista wiedza praktyczna,
zbudowana na bazie przekonan, wartosci i wtasnego doswiadczenia — decy-
duja o sposobie dziatania nauczycieli, nawet jesli okazuje sie ono sprzeczne z de-
klaratywnie przyswojong wiedzg teoretyczng (Polak, 1999; Crahay et al., 2010).
Z tego wzgledu wskazane jest poddawanie teorii osobistych krytycznej refleks;ji
i ich modyfikowanie w oparciu o wnioski ptyngce z konfrontacji wiedzy teore-
tycznej z praktykg nauczania (Kwiatkowska, 2008: 123). Jedno z przeprowadzo-
nych przez nas badan pokazato, ze teorie osobiste studentek — przysztych nau-
czycielek jezyka francuskiego, odzwierciedlajg typowe dla ucznidw polskiej
szkoty doswiadczenie uczenia sie dwdch lub trzech jezykdw obcych, jednak kaz-
dego w sposéb oderwany i niezalezny od pozostatych, a przy tym nacechowany
dazeniem do doskonatejich znajomosci (Kucharczyk i Szymankiewicz, 2016). W tym
ksztatcie, teorie osobiste oséb badanych z pewnoscig nie sprzyjatyby pracy nad
wielojezycznoscig uczniéw w szkole.

Wydaje sie, ze dobrym sposobem na przeksztatcanie teorii osobistych na
temat uczenia sie jezykdw i poznawania kultur jest odkrywanie przez przysztych
nauczycieli wiasnej réznorodnosci jezykowej i kulturowej, dajacej sie stwierdzi¢
nawet w przypadku zycia w kraju monolingwalnym. Pomocna moze by¢ tu réw-
niez refleksja nad wtasna biografig oraz tozsamoscig jezykowa i kulturowa®. Dzia-
tania zmierzajgce w tym kierunku pozwalajg odkryé bogactwo, ztozonos¢ i war-
tos¢ whasnego repertuaru jezykowego oraz zrozumiec sens rozwijania kompe-
tencji rdznojezycznej i roznokulturowej jako aspektu rozwoju osobistego.

Po drugie, refleksjg nalezatoby obja¢ wyobrazenia na temat roli i funkgji
wspotczesnego nauczyciela jezyka obcego (Szymankiewicz, 2017: 43). Zauwazmy,
ze przyszty nauczyciel, akceptujgc idee dydaktyki wielojezycznosci, godzi sie
de facto na przyjecie roli wspdtuczacego sie wraz ze swoimi uczniami, co ktéci
sie z powszechng tendencjg do przypisywania mu roli eksperta i modelu jezy-
kowego (Gruca, 2010: 21).

Po trzecie, istotne jest praktykowanie refleksji nad wtasng umiejetno-
$cig uczenia sie, a zwtaszcza stosowanymi strategiami uczenia sie i ich ewolu-
cjg w trakcie uczenia sie kolejnych jezykéw. Studenci majg przeciez za sobg
wieloletnie doswiadczenie w nauce przynajmniej dwéch jezykéw obcych — do-
Swiadczenie, ktére warto poddac analizie w celu zauwazenia mozliwosci do-
konywania transferu okreslonych strategii (np. czytania tekstu, uczenia sie gra-
matyki), a takze uswiadomienia sobie wtasnych preferencji w zakresie stylow

& W tym celu mozna postuzy¢ sie np. zadaniami zebranymi w materiatach do ksztatce-
nia nauczycieli, Bernaus M.et al.La dimension plurilingue et pluriculturelle dans la for-
mation des enseignants de langues czy tez w Europejskim portfolio jezykowym.
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uczenia sie i odpowiadajgcych im strategii. W celu pogtebienia metapoznania przy-
sztych nauczycieli jezykdw obcych przydatna wydaje sie technika autonarracji, o kto-
rej zaletach opowiemy nieco dalej, przy okazji przedstawienia badan wtasnych.

Na koniec warto wspomnie¢ o potrzebie prowadzenia refleksji metaje-
zykowej. Mimo ze studia filologiczne z zasady rozwijajg ten typ refleksji i wraz-
liwosci, to jednak zbyt czesto, jak zostato to juz podkreslone, refleksja metaje-
zykowa odnosi sie jedynie do wiodgcego na danym kierunku jezyka obcego.
Wskazane wydaje sie zatem poszerzenie wiedzy o réznych systemach jezyko-
wych, analizowanie podobienstw i roznic miedzy jezykami studentéw (np. pol-
ski — angielski — francuski — hiszpanski — wtoski), co powinno prowadzi¢ tak do
poszukiwania mozliwosci pozytywnego transferu, jak i do wzrostu Swiadomo-
$ci putapek transferu negatywnego.

Podkresli¢ nalezy, ze za kazdym razem podstawa do refleksji musi by¢ WIE-
DZA — wiedza na temat teorii akwizycji jezykowej, zasad dydaktyki wielojezycz-
nosci, koncepcji kompetencji rdznojezycznej i réznokulturowej, strategii ucze-
nia sie jezykdw, systemow jezykowych réznych jezykéw, podobienstw i rdznic
miedzy jezykami, ktérych naucza sie w polskiej szkole. Chodzi przy tym o to,
by w trakcie ksztatcenia wiedza ta nie byfa przedstawiona jako bezdyskusyjny
pewnik, ale zostata uzyta do przemyslenia przez studentéw witasnych koncep-
cji nauczania i poddana subiektywizacji oraz — jesli to tylko mozliwe — skon-
frontowana z praktyka szkolnego nauczania (Sajdak, 2010: 130).

4. Badanie wtasne

4.1. Aspekty metodologiczne (cel badania, wybér metody i technik, dobodr proby
badawczej)

W ramach ksztatcenia wstepnego nauczycieli jezyka francuskiego w Instytucie
Romanistyki UW od kilku lat przygotowujemy studentéw do stosowania dydak-
tyki wielojezycznosci i jednoczesnie prowadzimy badania nad réznymi aspek-
tami gotowosci kandydatow na nauczycieli do podjecia tego wyzwania (Kuchar-
czyk i Szymankiewicz, 2015; Kucharczyk i Szymankiewicz, 2016; Szymankiewicz
i Kucharczyk, 2016). W dalszej czesci niniejszego artykutu przedstawimy badanie
wiasne, stanowigce trzeci etap szerszego badania poswieconego temu zagad-
nieniu. Kolejne etapy badania zostaty przedstawione w ponizszej tabeli.
Badanie zostato przeprowadzone na probie 20 studentek Instytutu Ro-
manistyki UW (N=20), ktére realizowaty zajecia bloku nauczycielskiego w roku
akademickim 2014/2015. Wsrdd badanych przewazaty osoby studiujgce na Il roku
studiow | stopnia, kilka osdb studiowato na | roku studiéw magisterskich.
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Lp. |Etap badania Cel Uzyte narzedzia

1. |Schemat heurystyczny ,Wielojezycznos¢”?  |Poznanie reprezentacji spo-  |Karton ze zdjeciem
tecznych studentéw dotycza- |dziecka wieloje-
cych zjawiska wielojezycznosci|zycznego

2. |Ankieta, Wielojezyczno$¢ na lekcji jezyka | Diagnoza stopnia wiedzy do-  |Kwestionariusz an-

obcego”® tyczacej wielojezycznosci oraz |kiety

kompetencji réznojezycznej w
kontekscie ksztatcenia jezyko-
wego

3. |Wypracowanie nt. ,,Zastandw sie, w jaki spo-| Poznanie doswiadczenia przy- | Wydruk z tema-

sob uczytes/uczytas sie jezykdw obcych,
ktdre znasz lub ktérymi sie postugujesz. Czy
w nauce wykorzystywates/wykorzystywatas

sztych nauczycieli jezyka fran-
cuskiego dotyczgcego uczenia
sie jezykdw obcych

tem wypracowa-
nia

znajomos¢ innych jezykéw? Napisz krétki
tekst (25-300 stow) o swoich doswiadcze-
niach jako osoby uczacej sie. W swojej wypo-
wiedzi odwotaj sie m.in. do nastepujacych
elementéw: stuchanie i czytanie ze zrozu-
mieniem, méwienie, pisanie, nauka stownic-
twa, nauka gramatyki”

Tabela 3: Etapy procedury badawczej. Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza przygotowanych przez studentki map mysli (pierwszy etap ba-
dania) pokazata, ze ich wizja dotyczaca pojecia wielojezycznosc jest dos¢ ste-
reotypowa. Studentki sg przekonane, ze osoba wielojezyczna powinna zna¢
poszczegdlne jezyki w stopniu doskonatym, a warunkiem stania sie osobg wie-
lojezyczng jest codzienny i bezposredni kontakt z jezykiem w $Srodowisku ro-
dzinnym lub szkolnym. Uwazajg rowniez, ze wielojezycznos¢ jest zjawiskiem
rzadkim w Polsce i nie utozsamiajg jej ze szkolng nauka jezykdw.

Z kolei w odpowiedziach na pytania zawarte w kwestionariuszu ankiety
(drugi etap badania)mozna znalez¢é elementy, ktére mogg potencjalnie bloko-
wac rozwijanie kompetencji réznojezycznej u przysztych uczniéw badanych stu-
dentek, np. dychotomiczne traktowanie jezykdw, stereotypowe postrzeganie
trudnosci w uczeniu sie jezykdw czy tez odwotywanie sie do modelu rodzimego
uzytkownika jezyka jako modelu referencyjnego w procesie ksztatcenia jezy-
kowego, ktory moze ujemnie wptyngc¢ na motywacje do nauki, zwtaszcza na
jej poczatkowym etapie.

7 Badanie zostato opisane w: Kucharczyk R., Szymankiewicz K. 2015. , Kompetencja
réznojezyczna w poczatkowym ksztatceniu nauczycieli”. Neofilolog, 45/1: 73-86.

8 Badanie zostafo opisane w: Kucharczyk R., Szymankiewicz K. 2016. , Teorie osobiste
dotyczace rozwijania kompetencji r6znojezycznej na lekcjach jezyka obcego — przypa-
dek przysztych nauczycieli jezyka francuskiego”. Jezyki Obce w Szkole, 4: 64-70.
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Trzecim etapem badania byto — jak juz wspomniano — zbadanie doswiad-
czenia, jakie studentki bloku metodycznego posiadajg w zakresie uczenia sie jezy-
kéw obcych. W badaniu zastosowano metode autonarracji. Autonarracja zali-
czana jest do metod jakosciowych badan typu indukcyjnego i eksploracyjnego,
a jej celem jest uchwycenie subiektywnej perspektywy badanych w odniesieniu
do wybranego watku (Smuk, 2016: 142-143). W opisywanym przez nas przypadku
chodzito o zdiagnozowanie podejscia studentek do uczenia sie jezykdw oraz prze-
jawianej Swiadomosci stosowanych strategii uczenia sie w kontekscie wykorzysty-
wania znajomosci innych jezykéw. Jednoczesnie mieliSmy na uwadze wartos¢ au-
tonarracji dla samych oséb badanych. Wiadomo bowiem, ze zwigzane z pisaniem
autonarracji dokonywanie introspekcji pozwala spojrze¢ na wtasne doswiadcze-
nie z dystansu, stfuzgcego jego zrozumieniu, co prowadzi do lepszego samopozna-
nia i wzbogacenia samowiedzy (Morisse, 2014: 20; Smuk, 2016: 142). W ten spo-
séb element badania stanowit zarazem narzedzie ksztatcenia, umozliwiajgce zy-
skanie przez osoby badane swiadomosci wtasnej umiejetnosci uczenia sie wielo-
jezycznego. Naszym zdaniem Swiadomos$é te nalezy uznaé za punkt wyjscia do
rozwijania strategii uczenia sie i nauczania wielojezycznego.

4.2. Analiza autonarracji

Wsrdd wypowiedzi badanych studentek mozna znalezé siedemnascie auto-
narracji, ktérych autorki wskazujg na korzystanie z zasobdéw wtasnego reper-
tuaru jezykowego w czasie uczenia sie kolejnych jezykdéw obcych. Trzy osoby®
nie odniosty sie w swoich wypowiedziach do tej kwestii, mimo ze byfa ona
zawarta w temacie wypracowania.

Trzeba tez podkreéli¢, ze siedem studentek®wspomina o korzystaniu z za-
sobéw wtasnego repertuaru jezykowego w sposéb ogdlnikowy — nie przedsta-
wia zadnych wyraznych strategii, np.:

Kiedy opanowatam jezyk obcy i rozpoczetam nauke drugiego jezyka obcego, to
byto mi o wiele fatwiej. Wiedziatam doktadnie na co mam zwracac uwage, aby
dobrze poznac jezyk. (S7)

Zauwazytam, ze nauka jezyka wioskiego jako innego jezyka romariskiego byta
tatwiejsza dzieki znajomosci francuskiego. (511)

W autonarracjach dziesieciu oséb badanych!! mozna natomiast odna-
lez¢ strategie wykorzystywania znajomosci jezykdow w akwizycji jezykowe;j. | tak,

951, S8, S9.
1052, 54, S5, 57, S11, S14, S15.
1153, S6, 510, S12, S13, S16, S17, S18, S19, S20.
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w nauce sfownictwa najczesciej wymieniana jest strategia poszukiwania ana-
logii pomiedzy stowami w réznych jezykach w celu ich zapamietania®?:

Np. w stownictwie czesto wigzatam nowgq definicje lub stowo z wczesniej pozna-
nym jego odpowiednikiem w innym jezyku obcym. (S3)
Stownictwo to byta analogia z angielskiego na francuski i odwrotnie. (516)

W jednym przypadku pojawia sie stosowana w dziecinstwie strategia
ttumaczenia nieznanych stéw na jezyk ojczysty:

W nauce jezyka angielskiego (od 7-go roku Zzycia, | klasy szkoty podstawowej)
na pewno wykorzystywafam znajomosc jezyka polskiego, zeby przettumaczy¢
stowka i sie ich nauczyd. (S13)

Podobnie jak w podejsciu do stownictwa, w nauce gramatyki podstawowa
strategia polega na poréwnywaniu struktur jezykowych w réznych jezykach'3:

W nauce hiszpariskiego (od 16-go roku Zycia, pozalekcyjne) bardzo pomaégt mi
jezyk francuski. Bardzo podobne koniugacje, czasy, tryby, stownictwo.(513)

Jedna osoba zaleca ostroznos¢ ze wzgledu na wystepowanie fatszywych
podobienstw:

Jezeli chodzi o nauke gramatyki trzeba by¢ duzo bardziej elastycznym i nie zaw-
sze sugerowac sie innym jezykiem, poniewaz moze on réznic¢ sie w znacznym
stopniu od nowo poznanego jezyka, co wtasnie zauwazytam porownujgc jezyk
witoski z jezykiem francuskim. (S12)

W przypadku rozwijania sprawnosci rozumienia, sze$¢ studentek* wska-
zuje na mozliwos$¢ domyslania sie znaczenia stéw przez analogie do znanych je-
zykéw, zwtaszcza z tej samej rodziny jezykowej:

W szczegdlnosci pomagajg mi podobieristwa, ktére w sposob intuicyjny stuzq
do rozpoznawania stownictwa. (512)

Od samego poczqtku potrafitam zrozumiec rozne teksty pisane [po hiszpan-
skul, gdyz domyslatam sie znaczenia stowek poprzez analogie z jezykiem fran-
cuskim i czasami tez angielskim. (S19)

253,513, 516, S17, S18, S19.
1353, 513, S16, S18, S19, S20.
1486, 510, S12, S13, S19, S20.
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Jednoczesnie jedna osoba podkresla istnienie réznic w wymowie mie-
dzy jezykami i wynikajgca stad koniecznos¢ ostuchiwania sie z nowo poznawa-
nym jezykiem (512).

W zakresie wypowiedzi pisemnej wymieniono strategie transferu dys-
kursywnego schematu tekstu:

Jesli chodzi o pisanie, to miatam w gfowie juz gotowy schemat: zmieniatam
tylko jezyk (ale pamietatam jednoczesnie, ze wszystko trzeba sprawdzic, bo to
co moze wydawac sie pewne, okazuje sie zte). (S3)

Wypowiedz ustna dla jednej z badanych studentek tgczy sie z uzyciem
komunikacyjnych strategii kompensacyjnych:

Intuicyjnie ,,wymyslatam” stownictwo na biezqco (np. wypowiadajqc francu-
skie stowa z hiszpariskim akcentem) i zazwyczaj niewiele sie mylitam. (513)

Dwie studentki'® zauwazaja potrzebe $wiadomej pracy nad wymowag je-
zyka docelowego.

Na podstawie powyzszych obserwacji mozna stwierdzi¢, ze u potowy
0s6b badanych korzystanie z wtasnego repertuaru jezykowego w nauce jezy-
kéw albo nie miato miejsca, albo zachodzito w sposéb ograniczony i intuicyjny.
Pozostata potowa badanych studentek byta w stanie uswiadomic sobie i przed-
stawié, cho¢ czasem w dos¢ ogdlny sposdb, strategie wielojezyczne odnoszace
sie przynajmniej do jednego z obszaréw uczenia sie jezyka obcego (stuchanie
i czytanie ze zrozumieniem, méwienie, pisanie, nauka stownictwa, nauka gra-
matyki). Taki stan rzeczy wskazuje na potrzebe rozwijania umiejetnosci ucze-
nia sie przysztych nauczycielek jezyka francuskiego pod katem strategii opar-
tych na podejsciach wielorakich.

Analiza autonarracji pokazata tez, ze swiadome poszukiwanie analogii
miedzy poznawanymi jezykami pojawia sie u oséb badanych na etapie liceum,
a najczesciej praktykowane jest podczas studiow w ramach nauki kolejnego
jezyka romanskiego (wtoski, hiszpanski), np.:

[Uczac sie francuskiego] Nie wykorzystywatam nigdy znajomosci innych jezy-
kow tj. angielskiego, bo bytam mata Zzeby uczyc sie stosujgc analogie. W obec-
nym momencie robie to swiadomie przy nauce jezyka wtoskiego. (S2)

Wydaje sie zatem, ze w ksztatceniu poczatkowym nauczycieli na filologii
romanskiej warto wykorzysta¢ okolicznosci sprzyjajgce rozwojowi Swiadomosci

15517, s19.
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metajezykowej i kompetencji réznojezycznej, ktére wigzg sie z czesto wybie-
rang przez studentédw nauka drugiego jezyka romanskiego.

Interesujgca jest takze $wiadomos$é wtasnych, , klasycznych” strategii
uczenia sie jezykow, przejawiana przez osoby badane w tekstach autonarracji.
Dziesie¢ studentek® uwzglednito ten aspekt w swojej opowiesci o uczeniu sie
jezykdw, wymieniajac takie strategie, jak: czytanie ksigzek i prasy, ogladanie
telewizji, filmdw, stuchanie radia, piosenek oraz tradycyjne robienie éwiczen
gramatycznych i leksykalnych czy redagowanie wypowiedzi pisemnych, np.:

Byta to nauka jezyka angielskiego, ktorego bardzo duzo nauczytam sie stuchajgc
angielskojezyczne piosenki, mndstwo stdwek zostawato mi w pamieci. (...) W nauce
francuskiego pomogfo mi bardzo oglgdanie telewizji czy czytanie gazet. (S11)

Jezeli ucze sie dla przyjemnosci: stucham radia w jezyku francuskim, oglgdam
bajki, filmy, pierwszy raz zawsze z napisami, dopiero za drugim razem wyftq-
czam. Te metody pozwalajg mi na powtdrzenie stownictwa, poniewaz czesto
pojawiajq sie tam stdwka, ktdrych kiedys sie uczytam, ale uzywatam ich na co
dzien. Ucze sie w ten sposob réwniez rozumienia ze stuchu. (517)

Trzy osoby’podkreslaja skuteczno$é uczenia sie jezyka w naturalnym
kontekscie komunikacyjnym, np.:

Podczas mojej nauki jezykéw w szkole (w szkole jezykowej) w domu nacisk kta-
dziony byt gfownie na gramatyke i nauke sfownictwa, potem na mdwienie, pi-
sanie, stuchanie i czytanie ze zrozumieniem. Najwiecej jednak data mi roczna
wymiana na ktérq wyjechatam po | klasie licceum (Amiens 2011/2012). Miesz-
kajgc we Francji nauczytam sie jezyka dosc szybko, gtownie stuchajgc i mowigc.
Oczywiscie po powrocie do Polski musiatam nadrobic¢ gramatyke. (S4)

Opisywanie wiasnych strategii uczenia sie prowadzi nieraz do metaswiado-
mosci obejmujgcej wtasne mocne i stabe strony wynikajgce z uwarunkowan oso-
bowosciowych, jak w przypadku osoby S15, Swiadomej swojej niesmiatosci:

Najwiekszq trudnosc¢ sprawiaty mi zawsze wystqgpienia publiczne, niezaleznie
od jezyka w ktorym sie wypowiadatam. Najtatwiej byto mi stuchac i czytac ze
zrozumieniem. Praca indywidualna sprawiata mi najwiecej radosci. (S15)

Refleksja badanych studentek na temat wtasnych strategii uczenia sie
jezykow, powodow ich wyboru oraz ocena ich skutecznosci pozwalajg spojrzec

1651, 54, S6, S7, S11, S14, S15, S17, S18, S20.
1754, 57, S20.
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na nauke jezykéw w sposéb globalny, co moze prowadzi¢ do uswiadomienia
sobie mozliwosci transferu strategii przy uczeniu sie kolejnych jezykow, jak to
W sposob dosé ogdlny czyni S18:

Analizujgc same techniki nauczania zawsze byly takie same mimo znajomosci
nowych sposobow zapamietywania zawsze pozostawatam przy starych spraw-
dzonych metodach. (518)

5. Whioski z badania i podsumowanie

Przeprowadzona analiza autonarracji przysztych nauczycielek jezyka francu-
skiego na temat witasnej nauki jezykdw obcych pozwolita stwierdzié, ze pisemna
autorefleksja stanowi potencjalne narzedzie rozwijania samoswiadomosci
uczenia sie jezykéw. Dzieki autonarracji mozliwe staje sie globalne spojrzenie
na wiasng $ciezke rozwoju repertuaru jezykowego, zauwazenie posiadanych
preferencji w zakresie strategii uczenia sie, dostrzezenie analogii bgdz réznic
miedzy procesami uczenia sie okreslonych jezykéw. Trzeba jednak podkresli¢,
ze w przypadku czesci oséb badanych, potencjat autonarracji nie zostat w pefni
wykorzystany — Swiadczg o tym ogdlnikowe stwierdzenia dotyczace uczenia
sie jezykéw badz nawet brak ustosunkowania sie do kwestii mozliwosci korzy-
stania z wtasnego repertuaru jezykowego podczas nauki. Stosowanie autonar-
racji w ksztatceniu nauczycieli w badanym przez nas kontekscie nalezy z pew-
noscig poddad treningowi w celu pogtebienia umiejetnosci autorefleks;ji.

Przechodzac do szerszego podsumowania przedstawionych w artykule
rozwazan teoretycznych i empirycznych, pragniemy zaznaczyé, ze idea ksztatce-
nia poczatkowego nauczycieli jezykéw obcych, z zatozeniem przygotowania ich
do praktykowania dydaktyki wielojezycznosci, wymaga jednoczesnego rozwija-
nia sprzezonych ze sobg wymiaréw kompetencji zawodowej: wiedzy, umiejet-
nosci praktycznych, samoswiadomosci i samoregulacji w zakresie uwarunkowan
osobowosciowych oraz umiejetnosci uczenia sie. Z tego wzgledu warto rozwa-
zy¢ rozwijanie u przysztych nauczycieli specyficznych obszaréw kompetencji,
ktérych przyktadowy zestaw przedstawia ponizsza tabela.

Tak zarysowany wieloaspektowy i globalny zarazem sposdb rozwijania
samoswiadomosci studentdw w zakresie wtasnego procesu uczenia sie jezy-
kéw ma szanse przetozy¢ sie na podejmowanie przez przysztych nauczycieli
dziatan innowacyjnych z zakresu dydaktyki wielojezycznosci, gdyz pozwala,
poprzez refleksje, dostrzec i zrozumieé sens rozwijania kompetencji réznoje-
zycznej u ucznidw na podstawie wtasnego doswiadczenia w uczeniu sie,
wspartego wiedzg, doskonalonymi umiejetnosciami praktycznymi, umiejetno-
$cig uczenia sie oraz zrozumieniem roli uwarunkowan osobowosciowych.
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Obszar w struk-

turze kompeten- | Elementy kompetencji potrzebne do praktykowania dydaktyki wielojezycznosci

cji zawodowej

Wiedza ® znajomosc teorii akwizydji jezykowej, rowniez tej dwujezyczneji wielojezycznej

® znajomos¢ pojec: interjezyk, transfer intralingwalny i miedzyjezykowy, pozytywny
i negatywny, strategie uczenia sie (typologie), repertuar jezykowy, kompetencja
réznojezyczna i réznokulturowa

o wiedza o jezyku jako systemie, jego podsystemach

o wiedza o réznicach i podobienstwach miedzy jezykami, ktdrych uczg sie polscy
uczniowie (np. miedzy angielskim a francuskim)

® znajomosc¢ zasad podejs¢ wielorakich w ramach dydaktyki wielojezycznosci

Umiejetnosci o odkrywanie wstepnych reprezentaciji ucznidw na temat jezykéw i ich nauki

praktyczne o opracowanie kontraktu dydaktycznego precyzujgcego cele i sposoby uzywania
roznych jezykéw podczas lekcji danego jezyka obcego

® analiza i interpretacja btedéw popetnianych przez uczniow w kontekscie wpty-
wow miedzyjezykowych

® planowanie i stwarzanie sytuacji wyzwalajacych refleksje metajezykowa i meta-
poznawczg ucznidw

o stosowanie podczas lekcji danego jezyka obcego elementéw podejsé wielora-
kich, np. interkomprehensji, dydaktyki zintegrowanej czy podejscia interkulturo-
wego

® praktyczna znajomosc jezykdw (np. nauczyciel jezyka francuskiego powinien znac
przynajmniej jeszcze jezyk angielski oraz ewentualnie drugi jezyk romariski)

Uwarunkowania |e uswiadomienie sobie wtasnej kompetencji rznojezyczneji réznokulturowej

osobowoéciowe |e uswiadomienie sobie i ewentualna modyfikacja wtasnego nastawienia do rozwi-
jania kompetencji rznojezycznej i réznokulturowej u siebie i u innych

© zaakceptowanie roli wspdtuczacego sie, towarzysza nauki, a nie modelu

® wykazywanie empatii poznawczej wobec uczniéw w zakresie ich rytmu nauki, ich
biografii jezykowej, ich motywacji do nauki jezykow

o wzbudzanie motywacji uczniéw do nauki réznych jezykéw, nie tylko jezyka an-
gielskiego

® podejmowanie wspotpracy z nauczycielami innych jezykdw

® rozwijanie postawy refleksyjnej wobec wiasnej praktyki

 nieustanne dazenie do samorozwoju, poszerzania wiedzy, doskonalenia umiejet-
nosci praktycznych

°..

Umiejetnos¢ o uswiadomienie sobie stosowanych strategii uczenia sie jezykéw obcych
uczenia sie ® rozwijanie réznorodnych strategii uczenia sie, stuzgcych rozwijaniu kompetencji
réznojezycznej (w zakresie nauki stownictwa, gramatyki, rozumienia ze stuchu,

czytania, mowienia i pisania) — patrz tabela 1.
...

Tabela 4: Obszary kompetencji zawodowej nauczyciela. Zrédto: Szymankiewicz, 2018
(w druku).
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INTERDYSCYPLINARNY CHARAKTER NAUCZANIA JEZYKA
NIEMIECKIEGO A ZDOBYCIE KOMPETENCJI W DRUGIM
PRZEDMIOCIE JAKO SZANSA DLA NAUCZYCIELA
JEZYKA OBCEGO DRUGIEGO NA RYNKU PRACY

Interdisciplinary approach to teaching German and the acquisition of
competence in second subject teaching as a chance for
a second foreign language teacher in the job market

The current perspective of teaching German as a second or foreign lan-
guage is very important in the context of teacher education reform. This
article addresses the questions associated with the notion of interdiscipli-
narity in foreign language teaching and teacher education. The key ques-
tion is how to prepare foreign language teachers for the difficult labor mar-
ket. Two aspects are relevant to a future German teacher: one is profes-
sional knowledge on teaching German as a foreign language, the second is
the knowledge and ability of teaching the second school subject.

Keywords: the teaching German as a second or foreign language, the
notion of interdisciplinarity

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka niemieckiego jako jezyka drugiego
obcego, pojecie interdyscyplinarnosci

1. Nauczanie jezyka niemieckiego w szkole a ksztatcenie przysztych nauczycieli

Konferencje poswiecone tematyce ksztatcenia nauczycieli sg dzi$ niezwykle
popularne.15 maja 2017 roku na Uniwersytecie Pedagogicznym im. Komisji
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Edukacji Narodowej w Krakowie odbyta sie konferencja ,,0 nowg jakos¢ ksztat-
cenia nauczycieli” (Ksztatcenie nauczycieli — wyzwania i perspektywy), zorga-
nizowana przez Uniwersytet Pedagogiczny i Polskg Komisje Akredytacyjng?.
Dyskutowano o wprowadzeniu dla nauczycieli jednolitych studiéw magister-
skich, uwzgledniajacych praktyki pedagogiczne. Wiele uwagi poswiecono row-
niez propozycji upowszechnienia egzaminu zawodowego dla nauczycieli.

W kontekscie tych postulatow warto rozwazy¢ model ksztatcenia nau-
czyciela jezyka obcego, zwtaszcza drugiego: niemieckiego czy francuskiego. Bio-
rgc pod uwage kontekst spoteczny i ekonomiczny ksztatcenia przysztych nau-
czycieli, mozemy smiato postawié teze, ze model ten powinien by¢ zgodny z za-
tozeniami ksztatcenia interdyscyplinarnego, co wydaje sie z jednej strony za-
daniem niewatpliwie trudnym, ale z drugiej — koniecznym dzi$ dla uczelni. Ni-
niejszy artykut podejmuje prébe przedstawienia modelu ksztatcenia: jezyk obcy
(np. jezyk niemiecki) + drugi przedmiot oraz podkresla role ksztatcenia interdy-
scyplinarnego w trakcie studiéw filologicznych. Zastosowanie podejscia interdy-
scyplinarnego w trakcie studiéw na kierunku filologicznym moze sie w znacznym
stopniu przyczyni¢ do zdobycia kompetencji w drugim przedmiocie. Przede
wszystkim jednak potrzeba wprowadzenia ksztatcenia dwuprzedmiotowego
wynika z nietatwej sytuacji jezyka niemieckiego w dzisiejszej szkole.

Od lat obserwuje sie wérdd uczniéw znaczny spadek zainteresowa-
nia jezykiem niemieckim. Wedtug opracowanego przez Braunek raportu ORE
0 powszechnosci nauczania jezykéw obcych w szkole (2013), jezyka niemiec-
kiego jako przedmiotu obowigzkowego w roku szkolnym 2011/2012 uczyto sie
ok. 1 min 869 tys. ucznidw we wszystkich typach szkét?.Liczba ta stanowita
39% ogotu ucznidw. Mozna powiedzied, ze fakt ten byt rezultatem wprowa-
dzenia do gimnazjum obowigzkowej nauki drugiego jezyka, jezyka niemiec-
kiego, co daje mu wprawdzie drugg pozycje po jezyku angielskim, ale nie
gwarantuje stabilnosci. W obliczu przeprowadzonej reformy trudno przewi-
dzieé pozycje jezyka niemieckiego. Jest on czesto wybierany jako drugi jezyk
obcy od siédmej klasy szkoty podstawowej, ale tez czesto nie jest kontynuo-
wany w szkole sredniej. Spowodowane jest to zainteresowaniem innymi je-
zykami, np. jezykiem hiszpanskim, poza tym uczniowie w poszczegdlnych re-
gionach Polski wybierajg rézne jezyki obce nauczane jako drugie. W zachodnich
rejonach kraju, ze wzgledu na blisko$¢ granicy niemieckiej, jezyk niemiecki wybie-
rany jest czesciej. Wedtug Netzwerk Deutsch (2010), liczba kursantéw uczacych

I http://www.up.krakow.pl/uniwersytet/aktualnosci/1885-ksztalcenie-nauczycieli-wy
zwania-i-perspektywy. DW 22.10.2017.
2 http://www.bc.ore.edu.pl/Content/426/Powszechnosc_nauczania_jezykow 2011 _
2012_17.04_final.pdf. DW 11.11.2017.
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sie jezyka niemieckiego w 2010 roku wynosita 2 345 480 0sdéb?, ale w 2015 spadta
do 2 288 1254,

Jezyk niemiecki cieszy sie duzym zainteresowaniem na kursach jezykowych.
Swiadomy wybdr kursu jezykowego przez osoby doroste zwiazany jest z praca za-
wodowa. Polska i Niemcy to kraje Scisle ze sobg powigzane gospodarczo, spo-
tecznie i kulturowo, co znajduje odzwierciedlenie w duzej liczbie niemieckich
oraz polsko-niemieckich instytucji i firm dziatajgcych w Polsce. W zadnym in-
nym kraju swiata jezykiem niemieckim nie jest zainteresowanych tyle oséb, co
w Polsce. Swiadomos¢ silnej wspotpracy z Niemcami nie ma jednak zasadni-
czego wptywu na wybdr jezyka drugiego obcego w szkole. Decydujace s3 tu
raczej wzgledy polityki wewnetrznej, jak: brak godzin do pensum dla nauczy-
ciela jezyka francuskiego, naciski rodzicéw, upodobania ucznidw, nastawienie
do jezyka itp. Sam fakt, ze jezyk niemiecki jest i bedzie nauczany jako drugi jezyk
obcy, powinien mie¢ wptyw na ksztatcenie nauczycieli jezyka drugiego obcego.
Logiczne wydaje sie zatozenie, ze nauczyciel drugiego jezyka obcego powinien
w trakcie studiéw zdoby¢ kompetencje do nauczania drugiego przedmiotu, aby
mac w miare spokojnie funkcjonowac na rynku pracy. Wiele uczelni oferuje juz
takg mozliwos¢, ale dotyczy ona zdobycia uprawnien do nauczania drugiego je-
zyka. Oferta jezyk + jezyk jest mozliwa na etapie studiéw licencjackich z konty-
nuacjg na studiach magisterskich. Nie jest jednak tatwo naucza¢ dwéch jezykéw
w liceum lub technikum jako przedmiotéw maturalnych. Zdecydowanie fatwiej-
sze jest to do przeprowadzenia na poziomie szkoty podstawowe]. Natomiast
modut jezyk + jezyk musiatby by¢ realizowany w ksztatcie jezyk niemiecki + jezyk
angielski, aby byto to korzystne dla nauczyciela i jego kariery zawodowej. Jednak
w obliczu nadprodukcji nauczycieli jezyka angielskiego, taka kombinacja moze
nie wptynac na poprawe sytuacji zawodowej nauczyciela jezyka niemieckiego z do-
datkowym jezykiem angielskim. Poza tym nalezy zwrdci¢ uwage na problem ja-
kosci nauczania. Brak rodzimych modeli, badan, a czesto rowniez dobrej woli
wsrdd tworzacych programy ksztatcenia sprawia, ze nie ma dobrych wzorcéw
przygotowania nauczycieli w zakresie dwdch przedmiotéw (jezyk obcy + drugi
przedmiot). Wyjatek stanowig badania i modele ksztatcenia jezykowego w nau-
czaniu przed- i wczesnoszkolnym.

Przyszli nauczyciele powinni mie¢ mozliwos¢ zdobycia w trakcie studiow
dziennych umiejetnosci w zakresie nauczania dwdch przedmiotéw. Pomocne
moga tu by¢ wszelkie formy doskonalenia zawodowego po studiach, ale ist-
nieje rowniez ryzyko, ze nie przyniosg one pozgdanych efektow. Germanistyka

3 https://www.goethe.de/resources/files/pdf19/5759818-STANDARD.pdf. DW 05.11.2017.
4 Datenerhebung 2015.https://www.dw.com/downloads/29827615/statistik-2015de
utschlerner-weltweit.pdf. DW 02.11.2017.
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zaktada gruntowne przygotowanie studenta z przedmiotdéw germanistycznych.
Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne oraz dydaktyczne realizowane jest
niezaleznie od studiowanego kierunku i student sam musi wybraé ten modut,
a czesto rowniez sam musi za niego zapfacic¢. Pieé-szesé lat studidw to wystarczajgcy
czas, aby moc przygotowac przysztego nauczyciela do wejscia na rynek pracy.

Temat ksztatcenia nauczycieli wraca w dyskusji politycznej. W artykule
Mirowskiej-toskopt Koniec z masowym ksztatceniem nauczycieli (,Gazeta
Prawna”, 27.09.2017)° czytamy, ze Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego Ja-
rostaw Gowin uwaza, ze zbyt duzo uczelni oferuje studia dla pedagogéw. Poza
tym minister jest zdania, ze przygotowaniem przysztych nauczycieli powinny
zajmowacd sie tylko najlepsze uczelnie. Istotne jest, aby ksztatcenie to byto rze-
czywiscie na wysokim poziomie, ale takze aby uwzgledniato uwarunkowania
rynku pracy. Nie bedzie to zadanie fatwe, bo jak w swojej ksigzce Ekonomika
oswiaty w zarzgdzaniu szkotq pisze Jezowski (2012:187):

Pojawit sie postulat, by w stopniu licencjata ksztatci¢ tylko pedagogdw ogdlnie
przygotowanych od strony psychologicznej, pedagogicznej i metodycznej do
pracy z dzieckiem, a dopiero na tej mocnej podbudowie dawac¢ w ramach 2-3
letnich magisterskich studiéw uzupetniajgcych wyksztatcenie kierunkowe do
nauczania poszczegolnych przedmiotéw. W takiej strukturze studidéw nauczy-
ciel mogtby w czasie catej kariery zawodowej przygotowaé sie do nauczania
innych, a by¢ moze takze nowych przedmiotéw pojawiajgcych sie wraz z kolej-
nymi wyzwaniami wspotczesnosci.

Propozycja ta nie zostata nawet przyjeta do dyskusji przez Konferencje
Rektoréw Panstwowych Szkét Zawodowych (KRePSZ) (zob. Jezowski, 2012).
Zgodnie z dalszym komentarzem Jezowskiego, wydaje sie to dos¢ oczywiste,
poniewaz mogtaby ona zdecydowanie ,,zburzy¢ utrwalony system i pozbawic
pracy wielu wasko wyspecjalizowanych, pracujgcych na kierunkach pedago-
gicznych w szkotach wyzszych nauczycieli akademickich” (ibidem). Réwniez
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego przyjeto postulat bez entuzjazmu,
zasfaniajac sie jego niezgodnoscig z przyjetym przez Polske procesem bolonskim.
W gruncie rzeczy nie chodzi tu o wyrzucanie kogokolwiek z pracy, ale o zmiane
kierunku myslenia. W licznych panstwach z powodzeniem ksztatci sie nauczy-
cieli do nauczania dwdch, a nawet trzech przedmiotéw (np. w Niemczech lub
w Czechach). Istnieje przeciez mozliwos¢ skorzystania z istniejgcych juz przy-
ktadéw i dostosowania ich do potrzeb edukacyjnych w Polsce. Warto rowniez
wspomniec, ze dawne formy przygotowania nauczycieli do pracy w szkole (np.

5 https://www.google.pl/search?q=Koniec+z+masowym+kszta%C5%82ceniem+naucz
ycieli. DW 23.10.2017.
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studia nauczycielskie) dawaty mozliwos¢ zdobycia kompetencji do nauczania
dwdch przedmiotdéw. Przyktadami moga by¢ kombinacje: wychowanie fizyczne
i biologia, matematyka i fizyka.

2. Ksztatcenie interdyscyplinarne a przygotowanie zawodowe nauczyciela jezyka
obcego (niemieckiego)

Zgodnie z podejsciem pedagogicznym (Kwasnica, 2004:293) ksztatcenie nalezy ro-
zumiec jako wyposazenie kandydatéw na nauczycieli w petne kwalifikacje zawo-
dowe, doksztatcenie jako uzupetnienie tych kwalifikacji, czyli osiggniecie petnego
przygotowania zawodowego, za$ doskonalenie jako dostarczenie nauczycielom
wiedzy i umiejetnosci, ktére wzbogacajg petne kwalifikacje zawodowe.

Czy nauczyciel po skoficzonych studiach moze byé w petni przygotowany
do wykonywania zawodu?

Zadania stojgce przed nauczycielem wymagajg réznych kompetencji, cze-
sto kompleksowych, poniewaz nauczyciel ma do czynienia z delikatng materig —
uczniem. W zwigzku z tym istotne jest, aby przyszly nauczyciel zostat wyposazony
w bazowe kompetencje, ktére potem moze doskonali¢. W niniejszych rozwaza-
niach przez bazowe nalezy rozumiec¢ przygotowanie psychologiczno-pedago-
giczne i kierunkowe w dwdch przedmiotach, realizowane w duchu interdyscypli-
narnego podejscia do nauczania.

Z terminem ,interdyscyplinarno$¢” mozna dos¢ czesto spotkac sie w pro-
gramach nauczania, rowniez w programach jezykéw obcych. Jest on jednak
trudny do zdefiniowania. Jak podaje Hejmej (2007:35):

Mozna by powiedzie¢ najprosciej, iz interdyscyplinarnosc¢ jako wspotczesny fe-
nomen sprowadza sie, po pierwsze, do kwestii poznania i sposobu postrzega-
nia swiata, po drugie, w konsekwencji, do kwestii ,,ekonomii” wiedzy i, osta-
tecznie, pewnej formy wtadzy.

Interdyscyplinarnosc jest dzisiaj oczywistoscia, czesto podkresla sie jg w rdznego
rodzaju programach nauczania, szczegdlnie w odniesieniu do przedmiotow
przyrodniczych, ale takze humanistycznych. Na uczelniach od dawna realizo-
wane s3 studia interdyscyplinarne, np. na Uniwersytecie Warszawskim indywi-
dualne studia miedzyobszarowe w obszarach nauk humanistycznych i nauk spo-
tecznych albo indywidualne studia miedzyobszarowe w obszarach nauk scistych,
nauk przyrodniczych i nauk spotecznych. Rozwigzania te majg duzy potencjat, ale
jednoczesnie sugerujg kontrowersyjny charakter interdyscyplinarnosci w nauce
(zob. Hejmej, 2007). Faktem jest, ze interdyscyplinarno$¢ ma w nauce swoje miej-
sce. Funkcjonuje od lat 60. i 70. XX wieku. Pojawia sie jako jedna z cech nauczania
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w projektach edukacyjnych (Bastian, Gudjons, 1993). Zadania realizowane w pro-
jektach majg charakter kompleksowy, w zwigzku z czym rozwigzanie stawianych
w nich problemdéw wymaga wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin. Pojecie inter-
dyscyplinarnosci coraz czesciej wystepuje takze w projektach naukowych i instytu-
cjonalnych. Klein podkresla w swojej ksigzce Interdisciplinarity. History, Theory, and
Practice (1990), ze interdyscyplinarnos$¢ definiowana jest w XX wieku m.in. jako
,metodologia, pojecie, proces, sposdb myslenia, filozofia” (zob. Hejmej, 2007:38).

Hermaszewski natomiast w prezentacji swojego autorstwa pt. Ksztafcenie
interdyscyplinarne — nowa jakos¢ ksztatcenia ® wyraza poglad, ze interdyscypli-
narnos$¢ nalezy rozumieé jako pewnego rodzaju wspotprace miedzy réznymi
dziedzinami nauki. Kazda dziedzina nauki, aby doprecyzowaé sformutowanie
problemu, postuguje sie wlasnymi metodami badawczymi. W celu komplekso-
wego rozwigzania problemu w przedmiotach muszg zostaé podjete dziatania ze-
spofowe. Efekt ich wspdlnej pracy czesto bedzie miat charakter interdyscypli-
narny, poniewaz powstanie nowa wiedza, ktéra reprezentuje inne niz poszcze-
gdlne dziedziny podejscie do nauczania, znacznie bogatsze. Zgodnie z ideg in-
terdyscyplinarnosci w nauczaniu nalezy jak najczesciej odchodzié¢ od schematu:
»jeden nauczyciel, jeden przedmiot, jedna godzina, jedna klasa” (ibidem). Ko-
nieczne jest odrzucenie stereotypu, zgodnie z ktdrym nauka odbywa sie przede
wszystkim w szkole, pod kierunkiem jednego nauczyciela, w okreslonym czasie
i przestrzeni. Nauczanie powinno by¢ syntezg réznych form edukacji. Uczniom
nalezy zagwarantowac dostep do wielu zrodet wiedzy, ktérej dostarczajg rézno-
rodne podmioty, a zadania, ktére wykonujg, powinny obejmowaé wiadomosci
i umiejetnosci z réznych dyscyplin (zob. Hermaszewski, 2013).

Ksztatcenie interdyscyplinarne ma zatem wiele zalet. Warto zastanowic
sie nad tym, w jakim stopniu stosowane jest ono w polskich szkotach. Zagad-
nienie to zostato uwzglednione w badaniach potrzeb i oczekiwan nauczycieli,
zleconych przez Centrum Nauki Koperniki przeprowadzone przez Pracownie
Badan i Innowacji Spotecznych ,,Stocznia” w maju 2009 roku. W badaniu brali
udziat nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjow.

Wyniki badania przedstawity Krzyzanowska i Wisnicka w raporcie Wy-
korzystanie eksperymentdéw i metod aktywizujgcych w nauczaniu — problemy
i wyzwania. Raport z badar (2009: 38-40). Cel projektu byt zwigzany z potrzebg
skutecznej komunikacji oferty Centrum Nauki Kopernik oraz z dopasowaniem
zatozen ofertowych do oczekiwan zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. W rapor-
cie wiele miejsca zajmujg opisy, w jaki sposéb nauczyciele pracujg z uczniami.
Pojawito sie takze zagadnienie interdyscyplinarnosci — czy w ogdle wystepuje

6 http://hermaszewski.glogow.pl/wpcontent/uploads/2013/12/Prezentacja-20.11.2013.
pdf. DW 29.09.2017.
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i jak jest realizowane. Przeprowadzono z nauczycielami liczne wywiady, z ktérych
wynikafo, ze interdyscyplinarnos¢ nauki istnieje w szkole jedynie w sferze teorii,
czesto tylko w deklaracjach nauczycieli. Rzadko podejmowane byly préby podej-
$cia interdyscyplinarnego, czesto w czasie zaje¢ dodatkowych, przez nieliczng
grupe nauczycieli, ktérzy czuli potrzebe ciggtego rozwijania swoich umiejetnosci.
We whnioskach stwierdzono, ze idea interdyscyplinarnosci byta stosowana pod-
czas lekcji sporadycznie. Wynikato to z braku zaangazowania ze strony nauczycieli
oraz niedostatecznych kompetencji. Mimo ze badania te dotyczyly przedmiotéw
przyrodniczych, to jednak stanowig dowdd na to, ze na poziomie akademickim
nie ksztaftuje sie w przysztych nauczycielach okreslonych umiejetnosci interdyscy-
plinarnych. Dzieki podejsciu interdyscyplinarnemu uczy sie komunikacji, wspot-
pracy i myslenia krytycznego, ksztattuje sie umiejetnosci rozwigzywania proble-
mow, wdraza sie do podejmowania inicjatyw oraz do samodzielnosci, pobudza sie
do kreatywnosci i innowacyjnosci. Potrzeba realizacji form ksztatcenia interdyscy-
plinarnego na wyzszych uczelniach jest zatem niezaprzeczalna.

W kontekscie rozwoju podejscia interdyscyplinarnego na kierunkach fi-
lologicznych nalezy zwréci¢ uwage na dwa aspekty: scalenia wiedzy przedmio-
towej z wiedzg dydaktyczng oraz zdobycie kompetencji do nauczania drugiego
przedmiotu. Pierwszy aspekt doktadnie omawia w swoim artykule Korelacja
miedzyprzedmiotowa w programach ksztafcenia nauczycieli jezykdw obcych
Sikorska (2009: 184). Autorka wyraznie podkresla potrzebe znajomosci pod-
staw dydaktyki jezykdw obcych przez nauczycieli akademickich wykfadajgcych
poszczegdlne przedmioty filologiczne:

Scalanie wiedzy pod katem potrzeb zawodowych absolwentéw powinno sie odby-
wac w ramach wszystkich przedmiotéw. W tym celu konieczna jest znajomos¢ pod-
staw dydaktyki jezykdw obcych przez nauczycieli akademickich zaangazowanych
w proces ksztatcenia. Dzieki temu mozliwe jest tworzenie powigzan pomiedzy roz-
nymi zakresami wiedzy, np. przez wskazanie przy omawianiu kierunkow jezykoznaw-
czych naich znaczenie dla powstawania metod nauczania jezykéw obcych (ibidem).

Korelacja zaje¢ dydaktycznych i jezykowych wptynetaby w znacznym stop-
niu na mozliwo$¢ powigzania teorii z praktykg w trakcie nauki wtasnej stu-
denta. | jak dalej pisze Sikorska:

(...) stwarza rowniez mozliwos¢ fachowej analizy i oceny stosowanych procedur
metodycznych oraz doswiadczanego stylu nauczania. Nawigzanie do tej wiedzy
w trakcie zajec¢ z dydaktyki szczegétowej znaczgco przyspiesza opanowanie mate-
riatu nauczania oraz umozliwia dokonywanie syntez z uwzglednieniem zwigzkéw
interdyscyplinarnych, niezbednych do catosciowego spojrzenia na procesy za-
chodzace w obrebie uktadu glottodydaktycznego (ibidem:185).
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Tego typu ksztatcenie znacznie przyczynia sie do rozwoju umiejetnosci
powigzania okreslonych zagadnien przynajmniej z dwdch dyscyplin i wptywa na
mozliwo$¢ opanowania kompetencji do nauczania drugiego przedmiotu. Nalezy
przy tym zwrdci¢ uwage na zastosowanie odpowiednich metod, np. CLIL, czyli
zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowego, ktdrego elementy zde-
cydowanie sprzyjajg rozwojowi podejscia interdyscyplinarnego. Nauczanie to
sprawdza sie w trybie edukacji dwujezycznej, zwtaszcza przez takie jego aspekty
jak: rozwoj wiedzy interkulturowej, przygotowanie do zycia w warunkach inte-
gracji europejskiej, ogdlny rozwdj kompetencji jezykowej jezyka docelowego,
nabywanie terminologii fachowej w jezyku docelowym, rozwdj indywidualnego
repertuaru strategii uczenia sie. Zdecydowanie powinno miec ono zastosowanie
w ksztatceniu nauczyciela jezyka obcego. Tematami i tresciami danego przed-
miotu studenci powinni zajmowac sie z pespektywy nie tylko wtasnego kraju,
ale przede wszystkim z perspektywy kraju, w ktdrego jezyku odbywaijg sie zaje-
cia. Dzieki temu rozwijane sg kompetencje miedzykulturowe.

Czesto podkreslana jest rola nauczyciela jezyka obcego jako mediatora
interkulturowego (Mackiewicz 2009:72). Postuluje sie, aby tresci przedmiotow
kulturoznawczych znacznie wykraczaty poza obowigzujgcy kanon wiedzy i byty
oparte na indywidualnych zainteresowaniach i pracach badawczych wyktadow-
céw, co umozliwitoby prowadzenie zaje¢ specjalizacyjnych, autorskich, w ktérych
prowadzacy wykorzystywatby swoje materiaty, strony internetowe, blogi, zasoby
zgromadzone na platformie Moodle. Zaleca sie nowe zdefiniowanie nauczania
praktycznej znajomosci jezyka ,jako propedeutyki literatury i kultury” (ibidem),
co w dos¢ naturalny sposdb wymusza interdyscyplinarny charakter zaje¢. Wsréd
postulatéw znalazty sie rowniez wnioski dotyczgce potrzeby podniesienia wsrdd
studentéw swiadomosci kulturowej dotyczacej ich ojczystego kraju i jezyka.

Mediator powinien nie ograniczac sie tylko do podrecznika kursowego, lecz row-
niez szuka¢ dodatkowych zrédet informacji kulturowej, zaréwno o kulturze doce-
lowej, jak i wyjsciowej, tworzy¢ materiaty i zadania z uzyciem tych zrédet, wyko-
rzystywac w tym celu najnowsze technologie (jak np. Internet, programy multi-
medialne etc.) oraz promowac wsrdd ucznidow nawigzywanie i podtrzymywanie
kontaktow z réwiesnikami z innych krajow poprzez np. e-maile, GG, skype. Me-
diator interkulturowy powinien wspiera¢ rozwdéj autonomii ucznidw, dobierajgc
odpowiednie tematy, materiaty, sposoby uczenia sie i formy pracy (np. praca nad
projektem etnograficznym, portfolio) oraz wychodzi¢ poza ramy swojego przed-
miotu i wspdlnie z nauczycielami innych przedmiotéw (w ramach Sciezek mie-
dzyprzedmiotowych) przybliza¢ uczniom tajniki kultury obcej i wtasnej, motywu-
jac ich tym samym do samodzielnej pracy (Mihutka, 2009:66).
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Podany przez Mihutke zespét zadan mediatora interkulturowego wyraz-
nie swiadczy o potrzebie siegania przez niego w trakcie studidw po instrumenty
podejscia interdyscyplinarnego. Wykorzystanie nowoczesnych technologii, two-
rzenie materiatow o kulturze docelowej, jak i wyjsciowej, nie bedg mozliwe bez
wypracowanego podczas studidw modelu dziatan interdyscyplinarnych. Nauczy-
ciel petnigcy role mediatora interkulturowego powinien umiejetnie faczyé wie-
dze z literatury i kultury kraju docelowego, aby za pomocg srodkéw jezykowych
przekazac tres$¢ i wyttumaczy¢ fenomen budowania wzajemnych zwigzkdéw mie-
dzy kulturami. Niewystarczajgce jest przeprowadzenie seminarium na temat
obecnosci tematyki polskiej w prasie niemieckiej, wyeksponowanie tylko tresci,
ktére sie w niej pojawiaja. Niezbedne wydaje sie przedyskutowanie wyboru
okreslonej tematyki, wskazanie, jaki jest jej kontekst spoteczny, i zastanowienie
sie, czy niesie ona ze sobg szanse na wzajemne porozumienie. Poszukiwanie
punktow wspdlnych oraz dyskusja nad odmiennym sposobem patrzenia na dang
tematyke (np. fala emigracji w Niemczech), przy jednoczesnym sieganiu do wie-
dzy historycznej i odwotaniu sie do analizy spoteczno-politycznej, to juz instru-
menty podejscia interdyscyplinarnego.

3. Rozwdj kompetencji w zakresie drugiego przedmiotu—propozycje wtasne

,0d nauczyciela wymaga sie, aby byt ekspertem, wychowawcg, posrednikiem
kulturowym, organizatorem, moderatorem i doradcg, ewaluatorem, jak réw-
niezinnowatorem, badaczem i refleksyjnym praktykiem” (Sikorska, 2009:179).
Wszystkie te role wymagajg od programéw studidw uwzglednienia korelacji
miedzyprzedmiotowej. Rozwdj podejscia interdyscyplinarnego na jednym kie-
runku nie tylko powinien wptyng¢ na sposdb uczenia sie studenta w trakcie
studiow, ale takze powinien pomdc mu w zdobyciu kompetencji do nauczania
drugiego przedmiotu. Jak juz wyzej wspomniano, nauczyciel jezyka obcego,
niemieckiego znajduje sie w dos¢ trudnej sytuacji na rynku pracy. W dobie
dyskusji nad programem ksztatcenia nauczycieli i otwartych przygotowan Mi-
nisterstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego do zmian (Opracowanie modelowych
programow ksztafcenia nauczycieli w ramach dziafania 3.1 Kompetencje w szkol-
nictwie wyzszym) nalezy szczegdlnie podkresli¢ potrzebe ksztatcenia dwu-
przedmiotowego. Przygotowywane przez ministerstwo programy majg uwzgled-
nia¢ innowacyjne metody pedagogiczne (learning-by-doing, design thinking), roz-
woj kompetencji spotecznych oraz propozycje w zakresie rozwigzywania proble-
moéw wychowawczych, a takze zastosowanie narzedzi cyfrowych’.

7 http://www.nauka.gov.pl/projekty-i-inicjatywy/opracowanie-modelowych-program
ow-ksztalcenia-nauczycieli-w-ramach-dzialania-3-1. DW 23.11.2017.
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Sensowny wydaje sie wiec dla potrzeb szkoty podstawowe] zapropono-
wany przez autorke niniejszego artykutu model: jezyk obcy (np. jezyk niemiecki)
+ informatyka w zakresie podstawowym. Model ten mdgtby by¢ realizowany
na poziomie 4-letnich studiow licencjackich, a tresci nauczania w obu przed-
miotach powinny by¢ zgodne z podstawg programowag na poziomie szkoty pod-
stawowej. Model ksztatcenia jezykowego jest juz wypracowany. Nalezy blizej
przyjrze¢ sie drugiemu przedmiotowi. Od czwartej klasy zajecia z informatyki
maja charakter bardziej formalny, uczen prowadzi wtasne realizacje w postaci
programow lub czynnosci wykonywanych w innych programach. Rozwija po-
dejscie algorytmiczne przy rozwigzywaniu sytuacji problemowych z réznych
dziedzin, poznaje podstawowe pojecia informatyczne, zapoznaje sie z wizual-
nym lub tekstowym jezykiem programowania, ksztattuje myslenie komputa-
cyjne. Student germanistyki powinien mie¢ mozliwos¢ pozyskania dodatkowych
kompetencji w zakresie uczenia informatyki na poziomie szkoty podstawowe;j,
poniewaz i tak jednym z wymogodw wspodiczesnego ksztatcenia i doskonalenia
nauczycieli jest przygotowanie do postugiwania sie nowoczesng technologig in-
formacyjna i komunikacyjng. Technologie cyfrowe s3g czescig zajeé informatycz-
nych. Zajecia te nie tylko majg na celu przygotowac do prowadzenia informatyki
na poziomie szkoty podstawowej, ale takze powinny pokazywa¢ mozliwos¢ in-
tegracji technologii w dydaktyce przedmiotowej (dydaktyce jezyka obcego) i co
za tym idzie ksztattowad podejscie interdyscyplinarne. Cyfrowa edukacja zwiek-
sza efektywnos$¢ nauczania jezyka obcego a zatem nalezy jg prowadzi¢ na zaje-
ciach jezykowych. Wymagane umiejetnosci postugiwania sie technologia in-
formacyjng i komunikacyjng powinny by¢ wzbogacone o podstawy informa-
tyki, szczegdlnie w zakresie podstaw programowania i rozwigzywania proble-
mow z wykorzystaniem komputera i innych urzadzen cyfrowych. Opcja zwig-
zana z mozliwoscig wyboru informatyki na poziomie szkoty podstawowej moze
by¢ dostepna dla studentéw filologii obcych zainteresowanych poszerzeniem
swoich kompetencji i powinna funkcjonowad jako dodatkowy modut. Po jego
zrealizowaniu przyszli nauczyciele mieliby prawo nauczania informatyki na po-
ziomie szkoty podstawowej, przede wszystkim od klasy czwartej do klasy dsmej,
i zdecydowanie rozwineliby swoje umiejetnosci z dziedziny wykorzystania tech-
nologii informacyjnej i komunikacyjnej na lekcji jezyka obcego. Poprzez dodat-
kowy przedmiot— informatyke dla szkét podstawowych — proponowany przez
Krajke (2009:204) profil oczekiwanych umiejetnosci komputerowych absol-
wenta filologii ,(nauczyciel/moderator nauczania wspomaganego kompute-
rowo, twdrca cyfrowych materiatéw glottodydaktycznych lub potgczenie obu
tych rdl) oraz przewidywanego obszaru ksztatcenia (nauczanie wspomagane
komputerowo w klasie tradycyjnej, nauczanie na odlegto$é/mieszane czy na-
uczanie prowadzone we wspodtpracy)” statby sie realistyczny.
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Druga propozycja dotyczy przedmiotu nauczanego w szkole $redniej.
Chodzi o podstawy przedsiebiorczosci, ktére realizowane w postaci dodatko-
wego modutu dawatyby uprawnienia do nauczania tego przedmiotu w liceum
i technikum. W nowej podstawie programowej przedmiot ten powinien da¢
uczniowi wiedze w zakresie ekonomicznych podstaw konkurencyjnych i przed-
siebiorczych zachowan na rynku. Ma on réwniez na celu przygotowanie do ak-
tywnosci spotecznej i gospodarczej. Przedsiebiorczos$¢ jako kluczowa kompe-
tencja obejmuje szereg interesujgcych tresci, w tym:

e Postugiwanie sie elementarnymi pojeciami z zakresu podstaw przedsiebiorczosci.

e Rozumienie istoty przedsiebiorczosci oraz poznanie jej roli w gospodarce i zyciu
cztowieka.

e Wyjasnianie mechanizmoéw funkcjonowania gospodarki rynkowej i powigzan
miedzy jej podmiotami.

e Poznanie roli panstwa w procesach gospodarczych.

e Zaznajomienie sie z prawami i instytucjami chronigcymi konsumenta.

e  Rozumienie roli pienigdza i rynkédw finansowych w gospodarce, funkcjono-
waniu przedsiebiorstw i zyciu cztowieka.

e  Poznanie rodzajow podatkéw oraz ich wptywu na budzety panstwa, przed-
siebiorstw i gospodarstw domowych.

e Rozumienie znaczenia ubezpieczen w dziatalnosci gospodarczej i zyciu cztowieka.

e  Poznanie funkcjonowania rynku pracy oraz zasad aktywnego poszukiwania
pracy i przygotowania sie do rozmowy kwalifikacyjne;j.

e Zaznajomienie sie z prawami oraz obowigzkami pracownika i pracodawcy.

e  Poznanie zasad funkcjonowania przedsiebiorstwa w gospodarce rynkowej,
form organizacyjno-prawnych, innowacyjnych modeli biznesowych i proce-
dury rejestracji dziatalnosci gospodarcze;j.

e Rozumienie zasad zarzadzania, roli marketingu oraz spotecznej odpowie-
dzialnosci w funkcjonowaniu przedsiebiorstwa®.

Przedstawione tresci stwarzajg mozliwosc¢ korelacji z zajeciami prowa-
dzonymi czesto na filologii germanskiej w ramach Wirtschaftsdeutsch. Nie-
ktore filologie, ze wzgledu na pdzniejszg prace absolwentéw w korporacjach,
wprowadzajg seminaria o zagadnieniach gospodarczych w Niemczech czy for-
mach prawnych funkcjonowania przedsiebiorstw itp. Ta kombinacja umozliwia
podejmowanie dziatan interdyscyplinarnych: np. poréwnawczych — sytuacja
ekonomiczna rodziny polskiej a rodziny niemieckiej, formy oszczedzania i inwe-
stowania oraz ich ocena z punktu widzenia ryzyka i przewidywanych zyskow,

8 https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2017/04/przedsiebiorczosc-liceum-i-techn
ikum.pdf. DW 01.10.2017.
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przeprowadzenie symulowanej inwestycji. Prowadzenie tego rodzaju zaje¢ przez
nauczyciela germaniste, wyposazonego w wiedze z zakresu przedsiebiorczo-
$ci, stwarza réwniez niepowtarzalng okazje do realizowania z uczniami projek-
téw edukacyjnych o funkcjonowaniu rynku czy przedsiebiorstw. Na zajeciach
projektowych, ze wzgledu na ich interdyscyplinarny charakter, jezyk obcy, nie-
miecki jest czesto instrumentem w przekazywaniu tresci specjalistycznych. W kla-
sach dwujezycznych, z jezykiem niemieckim, przedmiot podstawy przedsie-
biorczosci moze byé prowadzony w jezyku docelowym.

4. Podsumowanie

Powyisze uwagi i przedstawione dwie propozycje modeli ksztatcenia nauczy-
ciela w dwdch przedmiotach mogg przyniesé duze korzysci zaréwno studentom
(przysztym nauczycielom), uczniom, jak i wyktadowcom akademickim. W trakcie
studiéw filologicznych student opanuj umiejetnosci zwigzane z wykorzystaniem
instrumentéw podejscia interdyscyplinarnego w nauczaniu jezyka, przekazywa-
niu tresci interkulturowych, petnieniu roli doradcy i mediatora miedzy kulturg
wtasnego kraju a kraju docelowego. Kompetencja uzyskana w drugim przedmio-
cie moze sie przyczyni¢ do rozwoju wiedzy i umiejetnosci praktycznych stu-
denta, a takze moze stanowic¢ okazje do siegania po literature przedmiotu w je-
zyku obcym np. w trakcie pisania pracy dyplomowej. Uczen nauczany przez do-
brze przygotowanego nauczyciela, posiadajgcego oprécz kompetencji filologicz-
nej réwniez umiejetnosci w zakresie drugiego przedmiotu, pozna instrumenty
podejscia interdyscyplinarnego, ktére bedzie mégt wykorzystaé przy realizacji
zadan w szkole. Przyktad mogg stanowi¢ wymienione juz w artykule projekty
edukacyjne przeprowadzane w ramach Sciezki miedzyprzedmiotowej. Nato-
miast wyktadowcy akademiccy zyskajg mozliwosé pracy ze studentem o szer-
szych horyzontach, w wiekszym stopniu zmotywowanym do studiowania.
Obecnie potrzebne jest inne spojrzenie na ksztatcenie nauczyciela je-
zyka obcego, szczegdlnie drugiego. Nie mozna pomijaé¢ milczeniem tak istot-
nych faktéw, jak dobre przygotowanie studenta do pracy w szkole czy do funk-
cjonowania na trudnym rynku pracy. Oczywiste jest, ze przy okazji takiej dys-
kusji wielu przeciwnikéw ksztatcenia dwukierunkowego, np. w modutach za-
prezentowanych w artykule, postuzy sie argumentem wprowadzania chaosu
w ksztatceniu czy brakiem odpowiedniej kadry. Koniecznos¢é przeprowadzenia
reformy w zakresie edukacji nauczycieli daje okazje do zwrdcenia uwagi na
range tego zawodu oraz znaczenie dla ksztattowania spoteczenstwa, a takze
na wptyw tej profesji na rynek pracy. Nalezy wiec wrecz apelowac o modyfikacje
ksztatcenia w kierunku dwdch przedmiotdéw, zwtaszcza na poziomie szkoty pod-
stawowe]. W zwigzku z tym postulatem by¢ moze nalezatoby wydtuzy¢ okres
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studiowania np. na poziomie licencjatu do czterech lat, ewentualnie mocno zmo-
dyfikowaé programy nauczania. Niewatpliwie korelacja przedmiotowa, ksztatto-
wanie w wyktadowcach i studentach podejscia interdyscyplinarnego poprzez
odpowiednie seminaria i dziatania edukacyjne, moze przynies¢ znaczng po-
prawe w ksztatceniu nauczyciela. Za Klochem (2007) nalezy powiedzie¢:

Interdyscyplinarnosé jest dzis i moda, i koniecznoscig. Modg jest wéwczas, gdy po-
jawia sie jako hasto reklamujgce wyzszg prywatng szkote humanistyczna (,,U nas
uczymy interdyscyplinarnie”). Ale interdyscyplinarnos¢ w dzisiejszej humanistyce
jest takze koniecznoscia, a to dlatego, ze ta tendencja dominuje dzi$ w mysleniu
o czfowieku i kulturze, i dzieje sie tak juz od dtuzszego czasu.

Interdyscyplinarnos¢ moze zmienic sposéb nauczania na kierunkach fi-
lologicznych i da¢ perspektywe na zdobycie kompetencji w drugim przedmio-
cie nauczanym w polskich szkotach. Niniejsze rozwazania mogg stanowié po-
czatek istotnej dyskusji nad modelami ksztatcenia interdyscyplinarnego, szcze-
golnie nauczycieli jezykdw obcych drugich.
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Ksigzka dr Beaty Gatan La méthode d’enseignement a distance dans le déve-
loppement de la compétence rédactionnelle en langue étrangére dotyczy aktu-
alnej dla badan dydaktycznych i praktyki nauczania jezykéw obcych problema-
tyki, jaka jest skutecznosé ksztatcenia jezykowego wspomaganego technolo-
giami informacji i komunikacji, w szczegélnosci ksztatcenia na odlegtos¢ z wyko-
rzystaniem przestrzeni wirtualnej. Autorka bada w niej zwigzek miedzy metoda
nauczania na odlegtos¢ a wynikami uzyskanymi przez studentéw filologii roman-
skiej w zakresie redagowania wypowiedzi pisemnej w jezyku francuskim.

Praca napisana jest w jezyku francuskim, sktada sie z pieciu rozdziatéw
poprzedzonych wstepem, cato$¢ wienczg wnioski oraz ciekawe implikacje dy-
daktyczne. Imponujaca jest czes¢ ilustrujgca rozwazania i analize zebranych
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danych, zamieszczona w zatgczniku. Stanowi ona bogaty, réznorodny korpus,
przydatny w zakresie zaréwno projektowania badan na pokrewny temat, jak i tez
przetozenia na dziatania dydaktyczne w nauczaniu hybrydowym. Wywéd po-
przedza cytat z filozofa Gastona Bachelarda (1983: 16): Rien ne va de soi. Rein
n’est donné. Tout est construit (pol. Nic nie wynika samo z siebie. Nic nie jest
dane. Wszystko jest konstruowane), do ktérego Autorka odwotuje sie we wste-
pie. Wtasciwie maksyma ta mogtaby postuzy¢ takze jako mysl przewodnia re-
cenzji tego bogatego, solidnie udokumentowanego i precyzyjnie zbudowa-
nego wywodu. Swoje zatozenia Autorka formutuje juz we wstepie, w ktérym
wyznacza tez kroki badawcze — 12 etapdw przedstawianego podejscia. Nalezy
z podziwem odnotowad, ze konsekwentnie pokonuje je z badawczym rygory-
zmem w dalszych cze$ciach monografii.

Czes¢ analityczno-koncepcyjna, ktéra sktada sie z czterech obszernych
rozdziatdw, zawiera pogtebiong refleksje nad nauczaniem/uczeniem sie jezykdw
obcych z wykorzystaniem technologii informacji i komunikacji w aspekcie histo-
rycznym oraz podsumowaniem aktualnych podejs¢ i wytyczeniem perspektyw
na przysztosé. Szczegdlnie duzo miejsca poswiecono platformie ksztatcenia na
odlegtos¢. Drugi rozdziat pracy pt. L’enseignement a distance, traktujgcy o nau-
czaniu na odlegtos¢, jest niezwykle cenny ze wzgledu na syntetyczny przeglad
rozwoju tego rodzaju nauczania jezykdw obcych jako wspomagajgcego tzw. na-
uczanie tradycyjne w réznych formach (np. formations hybrides — nauczanie hy-
brydowe) i wreszcie wyodrebnienie go jako specyficznej metody.

Kolejna cze$¢ poswiecona jest kompetencjom redakcyjnym uczgcych sie
jezyka obcego w Srodowisku wirtualnym. Réwniez w tej czesci czytelnik otrzy-
muje wyczerpujgcy wywadd zbierajacy przeglad podstawowych teorii uczenia sie
i podejs¢ dydaktycznych w perspektywie ich implikacji w nauczaniu na odle-
gtos¢. Autorka omawia w sposdb szczegdlny teorie Pierre’a Bourdieu, ktéra staje
sie punktem wyjscia do analizy habitusu ucznia w wirtualnej klasy jezykowe;j.

Empiryczna cze$é pracy jest bardzo rozbudowana, zawiera doktadny opis
zastosowanej procedury badawczej wraz z podsumowaniem ilosSciowym i jako-
Sciowym, opatrzonym licznymi komentarzami odautorskimi. Biorgc pod uwage
aplikacyjny charakter pracy, tak precyzyjna prezentacja badania wiasnego Autorki
na pierwszy rzut oka moze sprawiac wrazenie zbyt obszernej. Jednak pogtebiona
cze$¢ empiryczna jest zaletg catej monografii, zwazywszy na fakt, ze moze ona
takze stanowi¢ bardzo dobry przyktad konceptualizacji i przeprowadzenia ekspe-
rymentu dydaktycznego z dziedziny glottodydaktyki dla odbiorcy badacza.

Podstawowg metodg badania w obranej przez Autorke procedurze jest
metoda iloSciowa z wykorzystaniem eksperymentu, uzupetniona o techniki ilo-
Sciowo-jakosciowe (kwestionariusz ankiety oraz obserwacja). Procedura ta po-
zwala wyciggngdé wiarygodne i istotne ilosciowo wnioski. Spetniony jest tu takze

124



warunek weryfikowalnosci badan. Doswiadczenie to jest wielowymiarowe. Pani
dr Gatan poddata bowiem analizie skuteczno$é pracy studentéw w zakresie
wypowiedzi pisemnej w jezyku francuskim uzyskanej na drodze dziatan w rze-
czywistym kontakcie nauczyciel-uczen oraz w konfrontacji z pracg na platformie
wirtualnej z wykorzystaniem dostepnych srodkéw technologii informac;ji i ko-
munikacji. Co istotne, analiza zostata uszczegétowiona przez wytonienie zakre-
séw badanej kompetencji oraz zilustrowana opiniami (skonfrontowana z nimi)
samych studentéw. Zaplanowane studium poréwnawcze wytonito nowe uwa-
runkowania pracy online i — co moze wydawac sie nieco paradoksalne — zalety
pracy kontaktowej (nauczyciel-uczen). Autorka doskonale uchwycita ztozo-
no$¢ badanego zjawiska i brak ostatecznych ,,recept” nauczania oraz pokazata,
jak duzg warto$¢ ma elastyczne podejscie do celéw nauczania/uczenia sie, pro-
filu uczniai samych narzedzi dydaktycznych. Pani dr Gatan nie stroni tez od uwag
bardziej osobistych, co prawda wytonionych na podstawie badania, ale majg-
cych oparcie takze we wtasnych przekonaniach nauczyciela-badacza. Chodzi
mianowicie o znaczenie autonomii identyfikowanej czesciowo z tzw. inteligen-
Cjg pragmatyczng, rozumiang w omawianym kontekscie jako umiejetnos¢ do-
stosowania sie do wirtualnego srodowiska. Moim zdaniem jest to pewne
uproszczenie ze wzgledu na réznorodnos$¢ poznawczg, rozwojows i ,,uczeniowg”
studentdw czy szerzej — wszystkich oséb uczacych sie. Moze w kolejnych bada-
niach i juz innej publikacji warto zmierzy¢ sie z potrzeby indywidualizacji nau-
czania w Srodowisku wirtualnym czy pochyli¢ sie nad problemem potencjatu
tzw. nowych technologii w odniesieniu do rozwijania osobistej kompetencji
uczenia sie w zakresie kompetencji pisanych (cho¢ nie tylko) w wirtualnej klasie.
Wszak, jak zauwaza Autorka, wirtualna klasa wymaga takze szczegélnych dziatan
nauczyciela wobec indywidualnych uwarunkowan uczenia sie.

Ksigzka dr Beaty Gatan jest niezwykle cenng publikacjg w dziedzinie dy-
daktyki jezykowej, zwtaszcza w odniesieniu do rozwoju ksztatcenia na odle-
gtos¢, rozwoju samych technologii informacyjnych oraz polityki europejskiej
promujacej narzedzia TIK w ksztatceniu na odlegtos¢. Publikacja stanowi tez
doskonate kompendium wiedzy na temat technologii informacji i komunikacji
w edukaciji, ksztatcenia na odlegtos¢ i znaczenia sSrodowiska wirtualnego w ksztat-
ceniu jezykowym. W pracy opisano nowe formuty ksztatcenia na odlegtosé, tj.
ksztatcenie otwarte (fr. formation ouverte), ksztatcenie otwarte i na odlegtos¢
(fr. formation ouverte a distance), e-learning oraz ksztatcenie on-line otwarte
dla wszystkich (fr. formation en ligne ouverte a tous, ang. MOOC). Omdwiono
takze funkcjonalnos¢ platformy Moodle. Wszystkie te zagadnienia wprowadzajg
czytelnika w tajniki terminologiczne powszechnie znane i uzywane, a jednak nie
zawsze wlasciwie rozumiane i interpretowane w kontekscie nauczania/uczenia sie
jezykéw. Wartoscig dodang pracy jest to, ze czytelnik odnajduje w niej pogtebiong
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interpretacje stosowanej terminologii w wybranym kontekscie. Zagadnienia ujete
w pracy dyskutowane sg w oryginalny sposéb. Nowatorstwo wywodu odnosi sie
przede wszystkim do wykazania zaleznosci miedzy celami nauczania (rozwijanie
kompetencji tworzenia wypowiedzi pisemnej) a kontekstem nauczania na odle-
gtosc z uwzglednieniem specyfiki wirtualnej klasy na podstawie teorii uczenia sie
i socjologicznej teorii habitusu Pierre’a Bourdieu. Opisane badanie wtasne Au-
torki dotyczy studentdow uczacych sie jezyka francuskiego jako obcego, jednak
whioski z badan znacznie wykraczajg poza dydaktyke jezyka francuskiego w przy-
toczonym kontekscie. Publikacja dr Beaty Gatan moze wiec zosta¢ wykorzystana
w dydaktyce innych jezykdw, z inng publicznoscia, pod wzgledem ilustracji empi-
rycznej i dydaktycznych propozycji ma bowiem duzo szersze zastosowanie. Dzieje
sie tak rowniez dlatego, ze wykorzystana procedura badawcza, sposéb przedsta-
wienia wynikdw i wnioskowanie sg niemal wzorcowe, co czyni z ksigzki takze zna-
komitg ilustracje mozliwosci badania tej ztozonej problematyki.
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