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WPROWADZENIE

W dniach 5-6 czerwca 2019 roku na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu
Gdanskiego odbyta sie konferencja ,,Metodologia badan w glottodydaktyce”
zorganizowana przez Koto PTN w Gdansku. Artykuty zamieszczone w niniej-
szym tomie stanowig wybodr tekstow pokonferencyjnych, dotyczg metod ba-
dawczych i zapraszajg do dalszej dyskusji dotyczgcej tego waznego tematu.

Ostatnie dwa dziesieciolecia to wzmozone zainteresowanie w Polsce
metodologia badan w dydaktyce jezykdw obcych, co wynika miedzy innymi
z rozwoju glottodydaktyki jako dziedziny naukowej, budowania jej tozsamosci
i autonomii. Polskie Towarzystwo Neofilologiczne i wydawane przez nie czaso-
pismo sg waznym gtosem w tej sprawie. Warto w tym miejscu przypomniec
tomy tematyczne Neofilologa, ktére dotyczyty metodologii: nr 32 (2009) ,,Me-
tody badan w jezykoznawstwie stosowanym” pod redakcjg Mirostawa Paw-
laka, nr 35 (2010) ,,Badania glottodydaktyczne w praktyce” pod redakcjg Ka-
tarzyny Karpinskiej-Szaj, nr 39/1 (2012) oraz nr 39/2 (2012) ,,Polskie badania
nad akwizycjg jezykdw” pod redakcjg Urszuli Paprockiej-Piotrowskiej. Nie
mozna tez poming¢ publikacji z roku 2010 , Metodologia badan w glottody-
daktyce. Wprowadzenie”, autorstwa dwdch waznych dla PTN postaci, Wero-
niki Wilczynskiej i Anny Michonskiej-Stadnik. Tylko w tym tomie ksigzka ta jest
wielokrotnie cytowana i stanowi punkt odniesienia, ktdrego nie mozna pomi-
ngé. Zapraszamy Panstwa do lektury artykutdow przedstawiajgcych refleksje
naukowg nad metodami badawczymi, zaréwno w zakresie metodologii prak-
tycznej jak i metodologii teoretycznej (Dakowska 2014).

Artykut Wioletty A. Piegzik dotyczy badania wiedzy implicytnej i ekspli-
cytnej w jezyku obcym. Badaniem objeci zostali polscy studenci, ktérzy uczyli
sie jezyka francuskiego jako obcego w Srodowisku akademickim i osiggneli po-
ziom kompetencji okreslany — wedtug skali ESOKJ — jako A2. Autorka koncen-
truje uwage na narzedziach badawczych, tzn. na tescie oceny poprawnosci gra-
matycznej opartym na limitowanym czasie oraz na tescie oceny poprawnosci gra-
matycznej bez ograniczen czasu wykonania. Refleksja nad instrumentami
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badawczymi oparta jest o przyktady z badan wtasnych i pokazuje, ze badanie
to nie tylko przyczynia sie do rozumienia proceséw uczenia sie, ale rowniez roz-
wija Swiadomo$é metodologiczng. Praca Piegzik pokazuje rowniez, jak wazne
jest uwzglednienie w badaniach specyfiki jezykowej oraz odniesienie do rze-
czywistosci empirycznej, w ktérej realizowany jest projekt.

Renata Majewska wychodzi z zatozenia, ze wielokrotna triangulacja
moze zminimalizowac¢ subiektywizm oraz dostarczy¢ szerszego czy tez bogat-
szego materiatu do analizy. Autorka koncentruje sie na mozliwosciach wynika-
jacych z zastosowania triangulacji w badaniach jakosciowych na przyktadzie ba-
dania w dziataniu. Przeprowadezita je w klasie dwujezycznej z jezykiem hiszpani-
skim, w szkole funkcjonujgcej w polskim systemie edukacji. Celem badania byta
analiza rozwoju kompetencji dyskursywnej ucznidw. W sktad wielokrotnej trian-
gulacji wchodzity triangulacja danych, badaczy i teorii, jak rowniez triangulac;ji
danych zebranych na réznych etapach badania i w réznych lokalizacjach.

W artykule Anny Jaroszewskiej czytelnik znajdzie pogtebiong refleksje
nad metodg badawczg studium przypadku. Na uwage zastuguje szerokie uje-
cie tematu: uwzglednienie nauk o cztowieku, zagadnien epistemologicznych,
polityki badawczej, polityki oswiatowej, probleméw terminologicznych, me-
tod i mozliwosci zastosowan studium przypadku w dyscyplinie naukowe;j zaj-
mujgcej sie problematyka uczenia sie i nauczania jezykdw obcych. Metoda ta,
na co zwraca uwage autorka, ma wyjatkowy potencjat badawczy w zakresie
szczegdllnych przypadkéw indywidualnych, instytucjonalnych czy peryferyj-
nych ogniw systemu glottodydaktycznego. Warta odnotowania jest zamiesz-
czona na koncu artykutu bibliografia wskazujgca na teksty, ktére sg przykta-
dami glottodydaktycznych studiéw przypadkdw.

Tekst Doroty Werbinskiej poswiecony jest duoetnografii i mozliwo-
$ciom jej zastosowania w badaniach jakosciowych. Autorka przedstawia zato-
zenia, na ktérych opiera sie duoetnografia i wyjasnia innowacyjnosc¢ tej me-
tody w zakresie gromadzenia, interpretacji i prezentacji danych. Wskazuje tez
mozliwe szczegdtowe obszary badawcze duoetnografii, takie jak np. doswiad-
czanie nauczania jezyka przez nauczycieli i ucznidow czy ksztattowanie sie toz-
samosci nauczycieli jezykdw obcych oraz ucznidw. Tekst zamykajg argumenty
podkreslajgce znaczenie duoetnografii dla glottodydaktyki.

Przedmiotem artykutu Krzysztofa Nerlickiego s3 dzienniczki dialogowe.
Autor przybliza geneze dzienniczkdéw w dydaktyce ogdlnej oraz w glottodydak-
tyce, co stanowi tto dla rozwazan terminologicznych. W oparciu o literature
przedmiotu opisuje funkcje, cechy charakterystyczne dzienniczkédw oraz moz-
liwe sposoby ich wykorzystania. Liczne przyktady zaczerpniete zaréwno z badan
wtasnych autora, jak i innych zrédet, ilustrujg rozwazania teoretyczne. Opis dzien-
niczkdéw dialogowych jako narzedzia badawczego prowadzi do nastepujacych
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whnioskow: dzienniczki dialogowe sg stosowane przede wszystkim w badaniach
jakosciowych, mogg miec znaczenie dla triangulacji, umozliwiajg pozyskanie
danych, ktérych nie zdobedziemy za pomocg innych instrumentdw, sprzyjaja
refleksji odroczonej w czasie i wymagaja interpretacji w scistym zwigzku z kon-
tekstem, w ktédrym powstaty.

Martin Blaszk kieruje natomiast uwage na badanie praktyk zawodo-
wych realizowanych przez studentéw, przysztych nauczycieli jezyka angiel-
skiego. Punktem wyijscia jest stwierdzenie, ze podczas praktyk dochodzi do in-
terakcji oséb reprezentujgcych rézne instytucje. Dzieki temu, jak twierdzi au-
tor, ten komponent ksztatcenia jest miejscem wymiany dobrych praktyk. Na
potwierdzenie powyiszej tezy Blaszk przytacza wyniki analizy dziennikéw
praktyk nauczycielskich. Jednoczesnie pokazuje, ze podczas realizacji praktyk
tworzy sie nie tylko jedna wspdlnota praktykéw, lecz kilka wspdlnot zréznico-
wanych pod wzgledem jakosci, ktérej wyznacznikiem jest stopiert wspotpracy.

Przedstawione powyzej metody badawcze sktaniajg do dalszych reflek-
sji, a zwtaszcza pytan, czy w badaniach zostaty uwzglednione naukowe pod-
stawy teoretyczne i czy zastosowana metoda pozwala na wnioski prezento-
wane w badaniach.

Ewa Andrzejewska
Magdalena Wawrzyniak-Sliwska
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EVALUER LES CONNAISSANCES IMPLICITES ET EXPLICITES
EN FRANGAIS LANGUE ETRANGERE PAR LES TESTS

DE JUGEMENT DE GRAMMATICALITE :

ANALYSE DES OUTILS ET PRESENTATION

DES RESULTATS DE LA RECHERCHE

Evaluation of implicit and explicit knowledge in French as a foreign
language through grammatical judgment tests: analysis of tools
and presentation of research results

The aim of this paper is to evaluate implicit and explicit knowledge among
Polish speaking students studying French as a foreign language in the ac-
ademic environment. In the first part, we discuss a timed grammaticality
judgment test (TGJT) as an instrument for measuring implicit knowledge
and an untimed grammaticality judgment test (UGJT) as a tool for evalu-
ating explicit knowledge and we propose solutions to sidestep some of
the weaknesses of both these instruments which were observed in our
research. The second part focuses on the presentation of the research
results, leading to the conclusion that the group of students at A2 level
develop implicit and explicit knowledge in a fairly balanced way.

Keywords: implicit knowledge of a foreign language, explicit knowledge
of a foreign language, French as a foreign language, timed grammatical-
ity judgment test, untimed grammaticality judgment test

Stowa kluczowe: wiedza implicytna w JO, wiedza eksplicytna w JO, jezyk
francuski jako obcy, test oceny poprawnosci gramatycznej oparty na limi-
towanym czasie, test oceny poprawnosci gramatycznej bez limitu czasu
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1. Introduction

Dans le présent article, on discute les tests qui ont été élaborés pour évaluer
les connaissances implicites et explicites en grammaire de francais langue
étrangere des étudiants polonophones représentant le niveau de compé-
tences A2. On s’efforce de présenter plus précisément la spécificité des outils
dont la construction s’appuie sur une distinction bien connue en psychologie
cognitive, a savoir connaissances implicites/connaissances explicites. La des-
cription proposée mettra I'accent sur les qualités des outils choisis, ainsi que
sur leurs déficiences. En s’appuyant sur les propres recherches de I'auteur,
réalisées dans le milieu académique ou se déroule la formation des futurs pro-
fessionnels en langue, on tachera également de proposer quelques solutions
visant a surmonter les insuffisances éprouvées afin d’élaborer des outils plus
pertinents et plus valables.

La mesure des connaissances implicites et explicites en langue étrangere
effectuée par les tests de jugement de grammaticalité joue un grand réle dans
la compréhension de la spécificité des opérations mentales mises en ceuvre
pendant I'apprentissage-acquisition d’une langue par les locuteurs adultes étu-
diant celle-ci dans un contexte formel. En effet, la mesure dont on parle donne
acces a deux types d’opérations mentales différentes qui fondent |’apprentis-
sage-acquisition. D’un c6té, il s’agit des opérations mentales se passant a I'insu
de son locuteur, et de I'autre c6té, on a affaire au traitement engageant la pen-
sée consciente et la réflexion métalinguistique qui en découle. L’accés a ces
deux types d’opérations mentales, s’opérant sur le méme matériel linguistique,
apporte de nouveaux acquis sur la maniere dont le locuteur adulte développe
sa compétence de communication. Le sujet abordé semble étre d’autant plus
pertinent qu’il concerne les apprenants dont les compétences en langue ne
sont pas avancées. La mesure de leurs connaissances implicites en grammaire
se caractérise en premier lieu par la spontanéité et le caractere procédural, alors
gue leurs connaissances explicites, liées a la métaréflexion, semblent suggérer
que le groupe d’utilisateurs de langue au niveau débutant développe parallele-
ment les connaissances fondant |'aisance de la prise de parole et les connais-
sances assurant le controle et la prise de conscience en langue cible. Ceci est
plutét nouveau, parce que I'on admet, généralement, que dans le contexte
d’apprentissage formel ce sont les connaissances explicites qui se développent
en premier pour finir par se transformer, a force de pratique linguistique et com-
municative relativement longue et systématique, en connaissances assurant la
spontanéité de I’expression orale (Ellis 2009, DeKeyser 2007).

Ainsi, la premiere partie du présent article sera focalisée sur la présen-
tation des deux outils utilisés pour mesurer les connaissances implicites et
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explicites des étudiants du FLE, a savoir le test de jugement de grammaticalité
en temps limité et le test de jugement de grammaticalité en temps illimité. La
seconde partie de I'article présentera les résultats de la recherche menée et
conduira a vérifier I’hypothése selon laquelle I’'enseignement de la grammaire
dans le cadre des études universitaires philologiques favorise le développe-
ment des deux types de connaissances - explicites et implicites.

2. Les outils servant a mesurer les connaissances implicites et explicites en langue

Pour juger les connaissances implicites en langue, on a choisi le test de juge-
ment de grammaticalité en temps limité (T/GTL) ; et pour juger les connais-
sances explicites, on s’est servi de son correspondant qui exclut la pression du
temps, c’est-a-dire du test de jugement de grammaticalité en temps illimité
(TJGTI). Les deux tests, basés sur le méme objectif (mesurer les connaissances
en langue) et s’opérant sur le méme matériel langagier (les mémes phrases),
s’appuient pourtant sur différents modes de pensée. Cette différence semble
avoir une importance capitale pour comprendre deux comportements men-
taux opposés mais aussi parfois complémentaires.

2.1. Le test de jugement de grammaticalité en temps limité

Le test de jugement de grammaticalité en temps limité renvoie en premier
lieu aux intuitions que les utilisateurs d’une langue possédent et avec les-
quelles ils sont capables d’évaluer les phrases du point de vue de leur confor-
mité aux regles de grammaire. Les intuitions sont comprises ici par nous dans
I"acception de sentiments qui s'imposent immédiatement dans I’esprit du lo-
cuteur et se caractérisent par la slreté et la facilité avec lesquelles ils ont été
construits. La compréhension de I'intuition ici avancée renvoie, en grande par-
tie, a celle qui a été proposée par Noam Chomsky dans son ouvrage Aspects
of the Theory of Syntax (1965)* ou le linguiste américain percevait les intui-
tions comme un élémentinhérent a la compétence linguistique qui permet au
locuteur de formuler des jugements d’acceptabilité sur des phrases dans sa
L1. Elle a aussi des points communs avec l'intuition heuristique définie par Sa-
mir Bajri¢ (2005 : 16) en tant qu’«appréhension implicite du systeme gram-
maticale » qui permet aux locuteurs d’étre « intimement convaincus que telle

LIl est important de noter que I’acception de I'intuition de Chomsky remontant aux
années 60. détermine jusqu’a aujourd’hui la représentation que beaucoup de cher-
cheurs en linguistique possédent sur I'intuition en langue (voir p.ex. Yaguello 1988:
155, Dubois 2012: 257 ou Polanski 2003: 261).
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phrase est grammaticalement inattaquable ou, au contraire, qu’elle est liti-
gieuse, sans pouvoir dire pourquoi ». En pratique, le locuteur juge qu’une
phrase est grammaticale alors qu’une autre ne respecte pas les régles sans pour
autant étre capable d’en présenter d’explication ni d’explicitation. Il s’agit alors
d’opérations mentales sensées qui échappent a la conscience et au controle. Le
TJGTL a donc pour objectif de saisir les intuitions que les apprenants ont déja
acquises dans une langue cible et qui constituent la base de leurs comporte-
ments langagiers spontanés. Dans le comportement langagier choisi pour tester
les connaissances des apprenants d’une langue étrangéere (prendre vite une dé-
cision concernant la correction grammaticale), on voit I'analogie avec le com-
portement langagier des locuteurs natifs qui savent, démontrant ainsi leurs con-
naissances implicites élevées, trancher immédiatement et avec certitude la
grammaticalité/agrammaticalité des phrases proposées. Cela constitue pour
certains linguistes (comme Chomsky), le meilleur moyen de comprendre com-
ment le locuteur prend les décisions concernant la forme, mais aussi comment
la langue fonctionne dans I’esprit de son locuteur.

Shawn Loewen (2009 : 94) définit le TIGTL comme une tache (ang. task)
qui consiste a décider si une phrase est grammaticale ou si elle ne |’est pas.
Un élément capital sur lequel le TIGTL est fondé, comme I’'indique d’ailleurs
son nom, est la limitation du temps. On admet que le temps prévu pour juger
une phrase devrait étre trés bref, parce que la pression du temps correspond
a la nature des connaissances implicites qui se caractérisent avant tout par la
vitesse avec laquelle elles sont accessibles au locuteur, ce qui renvoie, en
grande partie, a leur caractere intuitif. Dans les ouvrages consacrés a |’acqui-
sition des langues, on note une absence de consensus parmi les chercheurs
sur un temps exact destiné a la réponse. Certains accordent aux participants
de la recherche émettant le jugement de grammaticalité d’'une phrase de lon-
gueur moyenne (de 5 a 10 syllabes) un temps limité a 3—3,5 secondes (Han
2000), tandis que d’autres prolongent le temps en admettant que le traite-
ment d’information en langue étrangere, surtout lorsque le niveau de maitrise
n’est pas trop élevé, dure plus longtemps. Ce désaccord constitue certaine-
ment la source des objections soulevées autour du TIGTL et peut remettre en
cause la validité de cet instrument de mesure. Toutefois, il est évident que
pour avoir la certitude? que I'on n’a accés qu’aux connaissances implicites et
non pas a un mélange de connaissances implicites et explicites, il estindispen-
sable d’offrir aux participants un temps similaire a celui dont ont besoin les

2 Le terme ‘certitude’ n’a pas la méme signification en sciences humaines que dans
les sciences basées sur des algorithmes et se servant de lois tres strictes vérifiables
dans chaque situation.
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locuteurs natifs pour répondre a la méme question. Il semble aussi important de
proposer des phrases qui soient claires et compréhensibles, c’est-a-dire qui cor-
respondent au niveau des participants afin qu’ils puissent saisir la structure lors-
que le sens véhiculé est immédiatement décrypté et ne souléve pas de doutes.

Il convient de remarquer que le premier grand avantage du TIGTL est qu’il
permet de vérifier facilement et rapidement les constructions grammaticales
qui intéressent le chercheur et qui pourraient étre difficiles a saisir dans la pro-
duction libre des participants. Il s’agit, généralement, des structures grammati-
cales considérées comme essentielles pour la langue étudiée, c’est-a-dire celles
qui sont fréquemment utilisées par les locuteurs natifs et/ou celles qui reflétent
la singularité de cette langue. En examinant la connaissance des structures
grammaticales, le TIGTL vérifie, comme I’observe d’ailleurs Loewen (2009 : 94),
les habilités morphosyntaxiques des sujets de la recherche. En effet, les tests
présentés dans la littérature spécialisée embrassent uniqguement I’examen du
niveau morphologique et syntaxique de la langue. Cependant, en tenant
compte de la spécificité de ce test, on est d’avis qu’il pourrait également servir
a mesurer les habilités phonétiques et phonologiques.

La facilité au niveau des instructions est un autre avantage du test en
qguestion. La consigne donnée aux participants est particulierement simple
parce qu’elle renvoie seulement a une seule activité : marquer la phrase jugée
comme correcte. En pratique, il s’agit soit d’appuyer sur un bouton (lorsque
les phrases sont affichées successivement sur I’écran d’un ordinateur ou d’un
projecteur), soit de mettre des croix sur un formulaire papier (lorsque les
phrases sont enregistrées, puis diffusées avec un strict décalage correspon-
dant au temps prévu pour chaque réponse).

Si le chercheur tient au caractéere formateur du test et non pas seulement a
la collecte de données, il est possible que la participation au TIGTL favorise la prise
de conscience et I'autocorrection qui en découle. Dans ce cas-a, il s’agit du TIGTL
dans sa version binaire. Elle consiste en la présentation d’'un doublet de phrases
dont I'une est correcte et |’autre viole une régle de grammaire. Il est fort possible
gue la confrontation offerte aux participants (grammatical-agrammatical) constitue
une source importante de « court-circuit », en complémentarité avec le traitement
simultané et intuitif qui méne, par conséquent, a I’autocorrection. Le point de vue
évoqué reste conforme a I'approche socio-constructiviste appliquée a la didactique
des langues (Nadeau et Fisher 2011) et a la pédagogie (Barth 2002), mettant en
valeur I'exploitation du contraste des exemples positifs et négatifs comme un
moyen puissant servant a cerner la forme correcte par le rejet de celle qui ne res-
pecte pas la norme de langue. Dans ce cas-la, le statut de I'erreur change : elle se
révele étre un outil conduisant a la prise de conscience et aux défossilisations, c’est-
a-dire au déracinement des fautes tenaces commises par tout apprenant.
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Le plus souvent, les phrases incorrectes sont celles qui viennent de la pratique
du chercheur qui est aussi souvent enseignant de langue. Ainsi, on se réféere
aux fautes les plus fréquentes pour une communauté linguistique donnée et
a celles qui relévent de la projection des structures de la L1 sur celles de la L2.

Malgré ses qualités, décrites ci-dessus, le TIGTL présente aussi des li-
mites importantes.

Une premiére contrainte qui affecte I'outil en question est le fait que
certains apprenants participant a la recherche peuvent éprouver une géne
psychique, voire un stress lié a la pression inhérente a la limitation du temps.
Cette tension résulte certainement du fait que les apprenants ne sont pas ha-
bitués aux outils qui limitent le temps pour chaque réponse. Les tests « stan-
dards » s’appuient généralement sur une limitation qui concerne I’ensemble
des exercices a réaliser ou chaque apprenant est libre et gére le temps en
fonction de ses besoins individuels. A notre avis, un court entrainement aux
réponses rapides, précédant le TIGTL, semble remédier a cette insuffisance.
L'expérience issue de la recherche montre que les sujets sont capables
d’adopter trés rapidement ce comportement. Finalement, aprés avoir ter-
miné leurs tests, ils expriment souvent la satisfaction éprouvée al’'idée d’avoir
su agir dans un temps limité a l'instar des locuteurs natifs et avancés.

La possibilité de répondre au hasard constitue une autre limite du
TIGTL. Il est impossible d’exclure que les participants, en jugeant la gramma-
ticalité des phrases, ne marquent de réponses dont ils ne soient pas slrs, mais
gu’ils ont tout simplement devinées. Le TIGTL partage donc ce défaut avec les
tests a choix multiples ou avec la technique du « vrai-faux ». Notre solution,
mise en pratique pendant la recherche menée aupres d’étudiants en FLE, est
de laisser aux participants la possibilité de marquer, en cas de doute ou de
manque de réponse spontanée, un point d’interrogation. En nous appuyant
sur notre expérience, nous pouvons constater que cette solution s’avére, au
moins dans certains cas, efficace. La solution proposée ne résout pas comple-
tement la déficience observée, mais la diminue néanmoins.

Enfin, il estimportant de remarquer que le TIGTL ne vérifie que des ha-
bilités réceptives. La capacité a juger la grammaticalité des phrases permet au
chercheur de tirer des conclusions importantes portant sur la maniere dont les
apprenants réagissent linguistiquement, mais elle ne mesure que I’une des ha-
bilités faisant partie des connaissances implicites. Pour disposer d’une image
plus compléte, il est donc nécessaire d’associer cet outil a d’autres servant a
mesurer les capacités productives. Dans la littérature spécialisée, on cite par
exemple le test de narration oral (ang. oral narrative test) (Ellis 2009; Kim 2010)
avec lequel le chercheur peut évaluer les capacités de construction des phrases,
de structuration du récit et de prononciation correcte des sons d’une L2.
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Dans le TIGTL mené ici (annexe 1)3, les étudiants en FLE disposaient de
3 secondes pour chaque réponse. La réalisation du test a été précédée par
I'instruction et des exemples facilitant la démarche proposée. Le TIGTL englo-
bait respectivement : I’article, I’adjectif possessif, la préposition, le COD/COI
et la concordance des temps. Au total, on a prévu 20 doublets de phrases —
quatre pour chaque bloc grammatical. Les problémes grammaticaux choisis
ont été motivés par leur fréquence dans le langage courant et par les difficul-
tés que les étudiants polonophones avaient éprouvées dans leurs productions
libres pendant les cours de conversation ou de grammaire. Les participants
avaient a disposition la version sonore des phrases, ainsi que de la version
graphique. La décision d’offrir aux participants cette « double modalité » était
motivée par la volonté de ne favoriser aucun groupe d’étudiants (ni les visuels,
ni les auditifs). Le temps total consacré a la réalisation de ce test était de 3
minutes 45 secondes. On a effectué, dans I'ordre, le test basé sur la pression
du temps, puis celui sans pression temporelle.

2.2. Le test de jugement de grammaticalité en temps illimité

Le test de jugement de grammaticalité en temps illimité (TJGTI) renvoie aux
connaissances explicites en grammaire dont le locuteur est conscient et qu’il
est capable, au moins avec un métalangage modeste, d’expliciter. Autrement
dit, il s’agit des capacités métalinguistiques indispensables pour porter atten-
tion aux aspects formels de la langue (phonologiques, morpho-syntaxiques,
lexicaux) que le locuteur natif commence a acquérir avec ses premiéres acti-
vités de lecture (Gombert, Gaux, Demont, 1994: 61) et auxquelles le locuteur
adulte renvoie souvent au cours de son apprentissage d’une L2 en exploitant
ses connaissances en L1 et en cherchant consciemment ou a son insu les ana-
logies entre deux systemes linguistiques (Derkx 2005: 295). Certains didacti-
ciens (Cuq 2003 : 127) associent méme ces deux types de connaissances en
les opposant aux connaissances implicites. On admet que les connaissances
explicites demandent du temps, des efforts et de |’attention. Elles sont donc
plus colteuses sur le plan cognitif que les connaissances implicites, et elles
sont plus rapidement sources de fatigue. Dans le domaine du langage, on a af-
faire a la conscience métalinguistique du locuteur dont découle la réflexion
sur la langue conduisant aux comportements plus « mQrs » et au contréle in-
tentionnel des productions langagieres.

3 Le test dont on parle a été mené auprés de deux groupes : celui de niveau A2, ana-
lysé dans le présent article, et un groupe B2 que nous ne prenons pas en considération
dans cette analyse en raison d’autres objectifs formulés au préalable.
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Etant donné les caractéristiques des connaissances explicites, le TIGTI
se pratique, comme l'indique son nom, sans limitation du temps et consiste,
tout comme son correspondant en temps limité, a évaluer les phrases du
point de vue de leur grammaticalité/agrammaticalité. Le plus souvent, le TIGTI
accompagne le test effectué en temps limité. De plus, il contient les mémes
phrases et constructions. Le chercheur dispose donc d’un acces facile et ra-
pide aux données qui I'intéressent. La réalisation de ces deux tests dans le
méme groupe peut, par conséquent, servir a comparer le niveau des connais-
sances garantissant les comportements langagiers rapides et la maitrise des
connaissances favorisant le contrdle et I'autogestion linguistiques. Il est im-
portant de noter que I'ordre de ces deux tests ne doit en aucun cas étre arbi-
traire : le premier a mener est le TIGTL, pendant que le TIGTI vient en second.

Dans les recherches présentées dans les ouvrages didactiques, les phrases
a évaluer sont, dans la plupart des cas, affichées sur I’écran de |'ordinateur ou
imprimées sur des feuilles individuelles. Il faut aussi observer que certains au-
teurs (Ellis 2009 : 46 ; Burston 2008 : 1794) demandent également aux partici-
pants d’indiquer le degré de certitude avec lequel ils ont formulé leur jugement.
Ellis se sert d’'une échelle allant de 0 a 100%, ce qui lui permet de constater s’il
s’agit de la connaissance de la régle de grammaire ou si la réponse est basée sur
le sentiment (ang. rule vs feel). Burston, pour sa part, propose une gamme de
quatre possibilités: (1) correcte, (2) probablement correcte, (3) probablement
incorrecte et (4) incorrecte. Cette gamme lui est utile pour faire la différence
entre jugement de grammaticalité et jugement d’acceptabilité, ce qui renvoie a
une distinction entre la grammaire normative qui cherche a décrire une langue
a partir de régles strictes et lagrammaire descriptive dont I’objectif est de décrire
la maniere dont les gens parlent, ainsi que I’'usage réel d’une langue. Il est im-
portant de remarquer que dans le cas des apprenants peu avancés, le choix des
phrases est (ou devrait étre) limité a celles représentant la grammaire normative
et contenant des regles strictes qui n‘ouvrent pas I’'espace au « flou » auquel
chaque langue naturelle est condamnée (Yaguello 2015 : 79). On retrouve aussi
des observations pertinentes a ce propos chez Burston (2008 : 1796) qui note que
« lalongueur de la phrase et le choix du vocabulaire peuvent étre des sources de
variabilité » et qu’il serait donc préférable que la longueur des phrases soit rai-
sonnable et, en adaptant des phrases produites par des étudiants de groupes
moins avancés, a ce que le vocabulaire soit usuel ou connu des sujets.

Le TIGTI, en tant qu’instrument mesurant les connaissances en langue,
respecte les différences individuelles au niveau du temps que chaque partici-
pant nécessite pour traiter les informations. On peut aussi supposer que le
manque de pression du temps favorise le calme et le sentiment de certitude,
ce qui permet a chacun de travailler a son rythme.
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En dehors des qualités ici énumérées qu’il partage avec le TIGTL (accés
facile aux structures grammaticales choisies par le chercheur, caractere for-
matif), le TIGTI comporte toutefois d’importantes contraintes.

La premiere concerne la formulation de la consigne qui reste trop com-
plexe et contient des indices de subjectivité. Demander aux participants de ju-
ger des phrases et de présenter parallelement la certitude avec laquelle le juge-
ment a été fait semble étre une tache qui apporte au chercheur des informa-
tions pertinentes, mais la maniere dont les participants sont sollicités révéle des
indices de subjectivité. Ni I’estimation exprimée en pourcentage, ni la gamme
de quatre possibilités n’apportent de réponses valables. Dans le premier cas,
I’échelon est trop large et son choix peut étre quelque peu aléatoire. Dans le
deuxieme cas, I"évaluation renvoie a la prise de conscience de ses propres pro-
cessus cognitifs, ce qui dépasse la mesure des connaissances explicites en
langue et entre sur le terrain de la conscience de soi et de la métacognition.
Demander aux participants de formuler la regle conformément a laquelle ils ont
jugé la phrase serait, a notre sens, une solution plus valable et présentant des
indices d’objectivité. Si le chercheur tient a recevoir I'information concernant la
connaissance des regles et ne se contente pas seulement du jugement fait par
le participant, il peut aussi insérer dans la recherche un test des connaissances
métalinguistiques (ang. metalinguistic knowledge test) qui vise a connaitre les
connaissances explicites de regles de L2 explicitées avec un métalangage plus
ou moins précis qui valide ou non le jugement (Elder 2009).

Les réponses qui résultent de la décision de « deviner » ou de répondre
au hasard sont une autre limite du TGJTI. Ici, comme dans le TIGTL, il est im-
possible d’exclure que les participants ne prennent la décision sans connaitre
la régle. Une solution pourra consister, comme dans le cas du TIGTL, a offrir
aux participants la possibilité d’indiquer leur doute ou leur manque de con-
naissance par un point d’interrogation.

Dans le TIGTI réalisé par nos soins, les participants ont été priés d’apporter
leur jugement sans présenter leur degré de certitude. Le test en temps illimité
comportait les mémes doublets de phrases que le test en temps limité. Ce test
n’avait que sa version graphique. Quant a la durée du TIGTI mené dans notre re-
cherche, il faut remarquer que I’on n’a pas compté le temps dont chacun avait eu
besoin, en admettant que cette information n’apporte pas de données ayant une
influence sur les réponses formulées au préalable. On s’est limité a compter le
temps du groupe en entier qui, dans notre cas, était de 7 minutes 20 secondes.

Dans la partie suivante, sont présentés les résultats de la recherche sur
les connaissances implicites et explicites en FLE issus des tests de jugement
de grammaticalité.
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3. Etude empirique
3.1. Présentation du probléme de recherche

Le probléme central pour la recherche a été d’estimer les connaissances im-
plicites et explicites en grammaire des étudiants polonophones apprenant le
FLE dans le cadre des études universitaires*. La recherche a été axée sur deux
guestions qui prenaient la forme suivante :
Q1 : Quel est le niveau des connaissances implicites et explicites en
grammaire dans le groupe d’étudiants en FLE au niveau A2 ?
Q2 : Est-ce qu’il existe des rapports entre les connaissances implicites
et explicites en grammaire dans le groupe examiné ?

La réponse a la premiére question avait pour objectif de fournir des informa-
tions portant sur le niveau de compétences des étudiants en termes des struc-
tures grammaticales considérées comme celles qui sont indispensables pour
acquérir le niveau A2. Cependant, la réponse a la deuxieme question permet-
tait de constater si le développement des connaissances implicites et expli-
cites en langue dans le contexte des études philologiques tend a I’équilibre ou
bien s’il est plutdét orienté vers un type de connaissances.

3.2. Participants a la recherche

Le groupe d’étudiants qui a participé a la recherche représentait le niveau A2.
Il venait de I’'Université de Szczecin et avait suivi, au moment de la réalisation
de la recherche, environ 300 heures de grammaire et de conversation. Le
groupe comptait dix-neuf personnes dont quinze étaient de sexe féminin et
quatre de sexe masculin. En dehors du francais, les étudiants apprenaient
aussi, dans le cadre de leurs études universitaires, une autre langue romane :
italien ou espagnol au choix.

3.3. Le déroulement de la recherche et les outils
L’étude a été réalisée en deux étapes. La premiére étape consistait a juger la

grammaticalité/agrammaticalité des 20 doublets de phrases dans un temps
limité a 3 secondes par doublet ; dans un second temps, il convenait d’apporter

4 La nature et le réle des connaissances explicites et implicites en L2, ainsi que les
résultats de la recherche sur la construction de celles-ci ont été le sujet de |'article
séparé (voir plus W. Piegzik 2019).
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son jugement sur les mémes doublets de phrases en temps illimité. Pour la
premiere étape, on s’est servi du TIGTL et, pour la seconde du TJGTI.
La réalisation de I’étude en deux étapes a permis de :
= saisir et comparer le comportement langagier des étudiants dans les
taches rapides et dans les taches sans limitation du temps,
= saisir les acquis et les difficultés des étudiants au niveau A2 pour pré-
voir une démarche de remédiation éventuelle,
= démontrer la validité des outils de recherche : le TIGTL et le TIGTI, et,
si nécessaire, proposer les pas pour éliminer les insuffisances,
= vérifier si I'opinion courante sur le fait que les études universitaires
ne privilégient pas I'aspect utilitaire de la langue et qu’elles se con-
centrent avant tout sur les connaissances explicites retrouve sa con-
firmation dans les résultats de la recherche.

3.4. Présentation des résultats obtenus

L’étude empirique réalisée a partir des tests de jugement de grammaticalité
permet de constater que les connaissances implicites des étudiants en FLE au
niveau A2 atteignent un taux de 60,8% (12,16 points sur 20 points au maxi-
mum) tandis que les connaissances explicites obtiennent un taux de 63%
(12,61 points sur 20 points au maximum). Le niveau obtenu peut donc étre
considéré comme trés similaire : le décalage entre les deux taux est de 0,45
point. La médiane pour les connaissances implicites est a 11 points et pour les
connaissances explicites a 13 points. On observe des résultats différents au
niveau du mode : dans le TIGTL, il est de 13 points et dans le TIGTI, il équivaut
a 10 points. La valeur de I’écart-type (ang. standard deviation) obtenu est,
pour le TIGTL a 2,64 et, pour le TIGTI, a 3,46. Les deux valeurs de |’écart-type
permettent de constater que le groupe participant a la recherche était plutot
homogene, ce qui signifie que dans le groupe en question le nombre d’étu-
diants dont le niveau de maitrise en langue dépassait de facon significative le
niveau moyen n’était pas important (Wilczyriska et Michonska- Stadnik 2010
: 195-196). Etant donné les valeurs des indicateurs de tendance centrale ob-
tenus et présentés plus haut, nous nous autorisons a formuler la premiére con-
clusion, a savoir que les étudiants participant a la recherche, mis dans une si-
tuation de réaction linguistique rapide et de réaction sans limitation du temps,
obtiennent des résultats trés similaires, sinon identiques. Les histogrammes ci-
dessous représentent les résultats obtenus. Sur I'axe X on met le nombre de
points, sur I’axe Y, on représente la répartition des résultats obtenus.
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Figure 1 : Histogramme de répartition dans le TIGTL Figure 2 : Histogramme de répar-
tition dans le TIGTI

Il est important de noter que, dans le cas des réactions en temps limité, la plu-
part des étudiants obtiennent un résultat dans l'intervalle 9-11 points, donc
aux alentours de la médiane. Peu nombreux sont les étudiants aux résultats les
plus hauts, 16—18 points. Aucun étudiant n’a obtenu le résultat maximum. Cela
peut étre di au fait que les quatre derniéres questions incluaient le matériel
signalé en cours de grammaire, mais qui n’a pas été mis en pratique. Dans le cas
des réactions en temps illimité, la répartition des résultats est différente. Les
résultats dominants sont ceux qui s’inscrivent dans l'intervalle 11-14 points.
Personne n’a eu le résultat maximum et un étudiant a obtenu un score particu-
lierement bas (4 points seulement), au-dessous de toutes les valeurs obtenues®.

H e E TICT

Figure 3 : Diagrammes en boites a moustache illustrant les tendances centrales dans
le groupe A2

5 Etant donné que le groupe était peu nombreux et que la recherche présentée servait
de recherche de pilotage, nous avons décidé de ne pas nous référer a la pratique qui
consiste a couper le résultat le plus bas et le plus élevé pour éliminer les extrémités.
Nous sommes en méme temps consciente que cette pratique peut étre pertinente
surtout lorsque I'objectif principal est de découvrir les tendances centrales dans des
groupes nombreux et d’étendre les résultats obtenus a toute la population.
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En analysant plus en détail les tendances centrales présentes dans le
groupe, nous nous référons aux diagrammes en boites a moustache qui nous
permettent d’analyser la répartition des résultats obtenus en tenant simulta-
nément compte de cing indicateurs : médiane, premier et troisieme quartile,
résultat minimal et résultat maximal.

La premiere boite représentant les résultats du TIGTL, allant du premier
quartile (Q1=10) au troisieme quartile (Q3=14), représente 75% des résultats
obtenus dans le test. La médiane qui coupe la boite découvre |’asymétrie au
niveau de la distribution des données obtenues dans ce test : la plupart des
résultats se situent au-dessus du résultat qui est a 11 points. La moustache
supérieure signifiant le résultat maximal (r max = 18) et la moustache infé-
rieure renvoyant au résultat minimal (r min =9) montrent I’étendue qui, au
niveau des réactions rapides des étudiants, est a 9 points.

La deuxiéme boite, illustrant de facon analogique les résultats du TIGTI,
présente la valeur du premier quartile (Q1= 10) et celle du troisieme quartile
(Q3=15) en découvrant une tendance centrale aux résultats légérement plus
élevés. Avec la médiane qui coupe la boite en deux moitiés, on observe que
les résultats au-dessous de la médiane dominent et produisent une asymétrie.
Il est a noter aussi que I’étendue dans le TIGTI, égale a 14 points, est beaucoup
plus importante que dans le TIGTL. Cela peut mener a la conclusion que les
connaissances explicites en grammaire dans le groupe participant a la re-
cherche ne sont pas suffisamment structurées.

Pour répondre a la question sur les rapports entre les connaissances
implicites et explicites dans notre groupe, nous nous sommes référée aux sta-
tistiques inductives et, dans le cadre de ces statistiques, a la mesure largement
utilisée par les chercheurs dont les groupes sont peu nombreux, a savoir le
coefficient de corrélation de Pearson (r de Pearson) qui est une mesure de
corrélation entre deux variables et qui se situe entre +1 et -1. La valeur obte-
nue pour notre groupe r = 0,676451 (avec p < 0,05) nous autorise a constater
qgue la corrélation entre les connaissances implicites et explicites dans le
groupe d’étudiants en FLE au niveau A2 est modérée.

4. Conclusion

Toutes les données obtenues au cours de la recherche nous permettent de
conclure que le niveau des connaissances implicites et explicites des struc-
tures grammaticales testées dans le groupe d’étudiants en FLE au niveau A2
atteint des taux similaires dont la différence ne dépasse pas un point. En
outre, les connaissances implicites et explicites des étudiants se développent
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de facon équilibrée. Malgré cet équilibre au sein des deux types de connais-
sances, on observe des irrégularités importantes et une corrélation modérée.
Il est également important de souligner que les taux de réussite se situant au
niveau de 60 % pour les connaissances implicites et au niveau de 63% pour
les connaissances explicites peuvent sembler peu satisfaisants tant pour les
enseignants que pour les étudiants, d’autant plus que les tests se limitaient,
au moins dans la majorité, aux structures de base attribuables au niveau A2.

De notre recherche résulte aussi que les tests de jugement de gramma-
ticalité nous ont permis de relever et de mesurer les difficultés éprouvées par
les étudiants polonophones lors de leur apprentissage-acquisition du FLE,
méme si le repérage et la mesure concernent un nombre restreint de pro-
blémes grammaticaux. Ce sont les articles et les prépositions, qui en tant que
blocs grammaticaux choisis, se sont avérés les moins « forts » et qui deman-
dent davantage de travail. Cela concerne tant les réactions rapides que celles
sans limitation du temps. De toute évidence, il serait intéressant de répéter
les deux tests dans le méme groupe d’étudiants en proposant les mémes blocs
grammaticaux ou en se concentrant sur un seul bloc choisi (p.ex. bloc consa-
cré aux articles). Cette démarche pourra apporter un apergu plus approfondi
sur les connaissances en grammaire des étudiants et répondre aux questions
de recherche plus en détail. Elle pourra aussi apporter des données impor-
tantes sur le facteur lié aux « réponses au hasard », lequel s’inscrit dans la
nature des outils présentés et constitue I’une des limites importantes.

En outre, on a observé que I’entrainement aux comportements spon-
tanés tel que le TIGTL peut susciter, au moins chez certains des étudiants pre-
nant part a cette recherche, une réflexion métalinguistique et une autoéva-
luation. Il peut donc, en dehors de sa fonction essentielle (collecte de don-
nées), servir au développement de la métacognition qui, comme |’avance
Jacques Tardif (1992 : 58), « est une caractéristique distinctive entre les ex-
perts et les novices ». Méme si les deux instruments utilisés dans |I’étude em-
pirique se limitent a des capacités qui n’exigent pas de production langagiére,
ils fournissent des informations qui peuvent étre complémentaires a celles is-
sues des études orientées vers les habilités de production libre. Du point de
vue du chercheur, il sera important d’utiliser ces tests conjointement avec
d’autres instruments et de veiller a surmonter les insuffisances décrites dans
la présente analyse (voir 2.1 et 2.2). Tout en restant conscient des limites des
tests de jugement de grammaticalité, il est important de noter que le cher-
cheur qui se décide a s’en servir a des chances non seulement de collecter des
données pertinentes, mais aussi d’inspirer chez les sujets une réflexion méta-
linguistique grace a laquelle leur apprentissage-acquisition renforcé par la
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prise de conscience peut aller de I’avant en explorant les nouvelles possibilités
gue chaque langue offre a ses locuteurs.
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Annexe 1

Test de jugement de grammaticalité basé sur le temps limité

Exercice : Ecoutez une seule fois les phrases proposées, puis soulignez la phrase qui
est, a votre sens, correcte. Vous disposez d’un temps limité, concentrez-vous bien.

Nr |Phrase 1 Phrase 2

1. [Cen’est pas de pain. Ce n’est pas du pain.

2. |J’aime travailler avec la groupe A. J’aime travailler avec le groupe A.

3. |Tuasvu la clé voiture ? Je ne la trouve pas. Tu as vu le clé voiture ? Je ne le trouve pas
4. |Y a-t-il les vols directs pour Boston ? Y a-t-il des vols directs pour Boston ?

5. |lls pensent a leurs enfants. Ils pensent a ses enfants.

6. |Mon histoire est intéressante. Ma histoire est intéressante.

7. |Les parents écrivent souvent a leur amis. Les parents écrivent souvent a leurs amis.
8. |Préte-moi tes pantalons ! Préte-moi ton pantalons !

9. |Elle a choisi a quitter la ville. Elle a choisi de quitter la ville.

10. |l s’est mis a pleuvoir. Il s’est mis de pleuvoir.

11. |Mes parents habitent au Portugal. Mes parents habitent en Portugal.

12. |lls ont été a Bruxelles. Ils ont été aux Bruxelles.

13. [Vous nous avons dit la vérité. Vous nous avez dit la vérité.

14. |Je I'ai aidé a faire le ménage. Je lui ai aidé a faire le ménage.

15. [Nous les voulons voir ce soir. Nous voulons les voir ce soir.

16. |Ne lui téléphone pas demain ! Ne téléphone-lui pas demain !

17.|)ailule livre que tu m’as offert. Excellent ! J'ai lu le livre que tu m’avais offert. Excellent !
18. |Quand je suis arrivée, il avait déja préparé le diner diner. |Quand je suis arrivée, il préparait déja le diner.
19. |Il faut que vous serez a temps. Il faut que vous soyez a temps.

N
o

. |Je pense que tu réussisses.

Je pense que tu réussiras.
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LA TRIANGULACION MULTIPLE EN LA
INVESTIGACION-ACCION CON EJEMPLOS
DE INVESTIGACION PROPIA

Triangulation in action research on the basis of own investigation

The aim of the article is to reflect upon the possibilities offered by tri-
angulation in qualitative research, with particular emphasis placed on
action research. Various types of triangulation have been presented, in-
cluding the most recommended multiple triangulation. A variety of ad-
vantages and functions of triangulation have been shown, first and fore-
most the ones which refer to dynamic, systemic and multicausal phe-
nomena. All the theoretical considerations have been illustrated by the
author’s own research conducted in Poland, in one of the bilingual sec-
tions with Spanish language in the secondary school. The research con-
cerned the development of students’ discursive competence within the
genre of an intercultural comparison, and its conditioning. The research
used multiple triangulation: of data sources, of researchers, of methods
and of data analysis, as well as temporal and special triangulation. The
investigation is finished with conclusions of methodological nature.
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1. Introduccion

El primer objetivo del presente articulo es reflexionar sobre las posibilidades
de triangulacién en la investigacién-accion. El segundo, y quizds mds impor-
tante, es presentar las diferentes perspectivas que aporta a una misma inves-
tigacion el uso de diferentes tipos de triangulacidn, teniendo como punto de
partiday ejemplo la investigacidn propia. Al final intentaremos sacar una serie
de conclusiones de naturaleza mas general.

2. La triangulacién en investigacidn-accién

En el presente texto se entenderd la investigacién-accion como un método
cualitativo de investigacidn que consiste en detectar un problema o reto en la
practica educativa, preparar una intervencién fundamentada tedricamente
a pequefia escala en el funcionamiento de un grupo reducido de personas,
ponerla en practica por el propio investigador y analizar sus efectos (mas de-
talles sobre la investigacidn-accidn y sus etapas véase: Burns 1999, Pilch, Bau-
man 2001, Aleksandrzak 2004, Wisniewska 2009, Kemmis, McTaggart 2009).
El término investigacidn-accién incluye también la situacion, sin duda muy va-
liosa, en la que los fines son sobre todo practicos y la investigacidn la realizan
profesores con capacidad de reflexién pero que no son cientificos. Estas situa-
ciones quedan fuera de nuestro interés. La investigacidn que se describird en
adelante forma parte de una tesis doctoral no publicada (Majewska, 2013) y
la persona que la ha realizado era en aquel entonces profesora de secundaria
y doctoranda a la vez.

La triangulacién es un término de origen ndutico y de geodesia y se re-
fiere a la toma de dos puntos (perspectivas diferentes) para establecer la po-
sicion de un objeto. En la metodologia, el término fue introducido por D.
Campbell y D. Fiske en 1959 (Urbaniak-Zajgc 2018), quienes observaron que
el uso de diferentes métodos permite minimizar el error resultante del uso de
una herramienta de investigacién para la validacién de dicha investigacion.
Proponen alcanzar la fiabilidad por medio del uso de instrumentos parecidos
(solo cualitativos o solo cuantitativos) y la validez gracias a recurrir a multimé-
todos, combinando los instrumentos de indole cualitativa y cuantitativa (Alzas
Garcia et al. 2016, Urbaniak-Zajgc 2018).

El tedrico de la triangulacion mas citado es N. Denzin, representante de
la metodologia cualitativa, quien entendio la triangulacion como una estrate-
gia metodoldégica que consiste en aprovechar procedimientos de investigacion
paralelos (Denzin y Lincoln (reds.) 2009:26). El objetivo de la triangulacion es
conseguir la validez de la investigacion y su completez. N. Denzin ya en el afio

224



La triangulacién mdltiple en la investigacién-accién con ejemplos de...

1970 propuso distinguir cuatro tipos de triangulacion: (1) de fuentes de datos,
(2) de investigadores, (3) tedrica y (4) metodoldgica.

La triangulacién de fuentes de datos da la posibilidad de contrastar los
datos de fuentes diversas y es la mas frecuente en la investigacion social (Alzas
Garcia et al. 2016). Puede realizarse investigando varios grupos (triangulacion
personal), en diferentes lugares (triangulacidn espacial) y en diferentes momen-
tos de tiempo (triangulacion temporal) (Aguilar, Barroso, 2015: 74, Hornowska
et al. 2012: 74). La triangulacién de investigadores, como el nombre mismo in-
dica, consiste en realizar |a investigacidn por mas de un investigador (pueden ser
equipos multidisciplinares) evitando de este modo el riesgo de sesgo. La trian-
gulacién tedrica es la menos usada, requiere el uso de distintas teorias que pue-
den ser hasta antagodnicas para llegar a una mayor comprensién de un mismo
fendmeno. La triangulacion metodoldgica puede consistir en el uso de un mé-
todo, pero con distintas técnicas de recogida de datos y su posterior analisis
(triangulacién intramétodo) o en la combinaciéon de varias metodologias, por
ejemplo los métodos cualitativos y cuantitativos (triangulacidn intermétodo).

En las fuentes tedricas sobre la metodologia podemos encontrar tam-
bién las siguientes denominaciones de tipos de triangulacion: la de diferentes
disciplinas, de fuentes de datos, de datos, de maneras de analizar los datos,
de estrategias de investigacion, de métodos de investigacién, de tipos de in-
vestigacion, de perspectivas de investigacion, de creacidn de temas, construc-
cién de conocimientos y evaluacion de resultados (véase Flick 2007, Szy-
manska et al. 2018). En nuestra opinién, las mas importantes siguen siendo
las de Denzin y una mas, a saber, la triangulacién en el andlisis que consiste
en el “uso de dos o mds aproximaciones en el analisis de un mismo grupo de
datos para propésitos de validacién” (Arias Valencia 2000: 20).

Existe también la posibilidad de hacer uso de los varios tipos de trian-
gulacién enumerados por Denzin en una misma investigacion (p. ej. de datos,
de investigadores, metodoldgica y / o tedrica). Este investigador propone el
nombre de la triangulacion multimétodos para denominar el uso de por lo
menos dos de los tipos de triangulacidn indicados (Alzas Garcia 2016). Otros
investigadores prefieren el nombre de triangulacion multiple para el mismo
fendmeno indicando que “se basa en usar mads de un nivel de analisis” (Aguilar
y Barroso, 2015: 75). En nuestra investigaciéon optamos por el nombre de
triangulaciéon multiple ya que la denominacién multimétodos, a nuestro
modo de ver, sugiere referirse solo a un tipo de triangulacion, la metodoldgica
y la multiple hace hincapié claramente en el nimero y variedad de sus tipos.

Hay que subrayar que la triangulacién es una estrategia integradora
desde el punto de vista metodoldgico, y no solo una estrategia aditiva. La in-
tegracion se consigue dando una perspectiva nueva que permita entender
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mds profundamente y explicar mejor el fenédmeno investigado. Por consi-
guiente, no se puede hablar de una triangulacidon cuando se recogen muchos
datos irrelevantes o de poco valor para interpretar el fendmeno en cuestién.
Tampoco si no se comparte “un mismo objeto de investigacidén en su disefio,
procedimiento y analisis de los resultados” (Alzas Garcia et al. 2016: 643).

La triangulacién, y sobre todo la multiple, si se aplica bien, puede apor-
tar muchos beneficios a la investigacion.

En primer lugar, la triangulacion es un procedimiento fundamental en
la investigacidn cualitativa, en la que no se analiza la muestra representativa,
lo cual dificulta la fiabilidad y la validez. Segun K. Konarzewski (2000), por esta
razén la ampliacidn y consolidacién de conocimientos parecen ser mds impor-
tantes en la investigacidon cualitativa que la validez. Se relacionan directa-
mente con la apertura a conocimientos nuevos y la reduccion de sesgo. E.
Hornowska y otros (2012: 75) analizan el concepto de la validez en la triangu-
laciéon y constatan que la validez convergente, segun la cual diferentes méto-
dos que miden el mismo fendmeno deberian dar resultados parecidos, solo
puede aplicarse con éxito a “fendmenos tratados como estaticos, unicausales
y que no se perciben como partes de sistemas”, o sea, que no tiene razén de
ser cuando se trata de conocer la dindmica de un proceso, de un fendmeno
gue forma parte de un sistema, de un fendémeno que puede tener y tiene cau-
sas multiples y cuando el objetivo es la descripcidon holistica de este fené-
meno. Estamos completamente de acuerdo con esta constatacién. Este sera
el caso de nuestra investigacion.

Ademas, la validez no se puede conseguir si no se presentan los crite-
rios de seleccién de los casos a investigar ni tampoco cuando no se indican las
fuentes de datos originales (sino Unicamente las citas elegidas) y si se exponen
solo algunos casos explicativos (Silverman, 2008: 273). Mientras que las pri-
meras dos condiciones se han cumplido en nuestro estudio, la Ultima exigen-
cia ha sido imposible de cumplir. Ocurre que a veces es dificil de realizar, ya
gue en la realidad educativa ocurren fendmenos muy marcados por el con-
texto, excepcionales o caracteristicos para un momento determinado, por lo
gue es complicado encontrar una prueba concluyente o repetir la investiga-
cién. Es un rasgo caracteristico de todas las investigaciones cualitativas en la
pedagogia, en las que “la explicacion es posible solo para un lugar y tiempo,
no es posible generalizar las explicaciones a toda la poblacién y a diferentes
momentos en el tiempo” (Palka 2006: 54).

Respecto ala fiabilidad, muchos investigadores afirman que con la
triangulacién aumenta la fiabilidad de la investigacion que se refiere “al grado
de certeza con la que podemos fiarnos de las fuentes de datos y, en conse-
cuencia, de los datos basados en estas fuentes” (Hornowska et al. 2012: 75).
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Se puede decir que en realidad sus indicadores serian sobre todo la similitud
o la semejanza de los datos obtenidos. Pero, como se ha indicado, si el pro-
ceso es dindmico y muchos factores influyen en él, no se puede esperar siem-
pre los mismos resultados. Por otro lado y por esa misma razén, la obtencién
de resultados diferentes con el mismo instrumento de investigacién no siem-
pre tiene que significar que el instrumento no sea fiable.

En general, con los procesos dinamicos, sistémicos y multicausales la bus-
gueda de una sola, clara y univoca imagen del fendmeno investigado es un obje-
tivo un tanto ingenuo (Hornowska et al 2012: 75). La realidad educativa es multi-
facética y puede dar muchas imagenes igual de validas en sus respectivos contex-
tos. Los datos contradictorios nos pueden indicar que el fenédmeno tiene un carac-
ter Unico y excepcional, si bien sabemos que las excepciones también forman
parte de la realidad humana. Nos pueden indicar que la relacién entre los fendme-
nos es diferente de la que suele suceder en la mayoria de los casos. De este modo
podemos descubrir lo que no es evidente, pero si que es real y ocurre. La triangu-
laciéon nos permite describir los fenédmenos de manera mas detallada, desde dife-
rentes puntos de vista, nos permite percibir la complejidad de un sistema dina-
mico. Todo eso nos lleva al entendimiento mas profundo de la realidad investi-
gada. El comportamiento humano rara vez es explicable en términos de una sim-
ple relaciéon de causa-efecto. Por el contrario, es sumamente complicado detectar
las posibles causas de las decisiones y los efectos de la actuacién humana.

Todos los investigadores estan de acuerdo en que para que la triangu-
lacion aporte los beneficios deseados, es necesario un rigor metodolégico
constante, mucha precision, la evaluacidn constante de los instrumentos y de
la coherencia y la adecuacién entre las bases tedricas de la investigacién y la
manera de llevarla a la realidad empirica.

3. La triangulacidn en la investigacidn propia
3.1. Las preguntas de investigacidon y el contexto

Como nuestro objetivo no es la presentacion de toda la investigacién ni de sus
resultados sino la reflexion sobre la metodologia aplicada a ella, nos limitare-
mos a describir nuestro estudio mediante las preguntas de investigacion y la
explicacion de sus conceptos claves, incluyendo el contexto para pasar a con-
tinuacion a la reflexion metodoldgica.

La pregunta principal de nuestra investigacion es:

PP: ¢Como la didactica basada en tareas — con ejemplo de las tareas compara-
tivas — influye en el desarrollo de la Competencia Comunicativa Personal (en
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adelante CCP) de los aprendices que estudian con autonomia parcial en el sis-
tema educativo CLIL? (Majewska 2013: 379).

El sistema educativo CLIL se refiere aqui a la seccién bilinglie espaiola
en un Instituto de secundaria de Polonia, en el que después de un afio de
estudio intensivo de espanol (18 horas semanales desde el nivel cero) los es-
tudiantes que estaban en el curso primero (17/18 afios de edad) tenian tanto
clases de espafnol como lengua extranjera (ELE), como de historia de Espafia,
geografia de Espafia y literatura espafiola (asignaturas bilingles) (Tatoj et. al.
2008, Majewska, Tatoj 2009).

Aunque los alumnos investigados formaban una clase entera y fue posi-
ble recoger los datos en forma de trabajos escritos y varios cuestionarios de
reflexién de cada uno de ellos, la mitad de ellos (14 personas) particip6 en un
programa especial de desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, llamado
Desarrollo Individual Dirigido. Una vez finalizado el programa, se seleccionaron
entre estos Ultimos a 5 alumnos cuyos datos se presentaron completos (casi 300
paginas de datos) justificando detalladamente la razén de su eleccidn siendo su
abundancia una de las razones de no presentar los datos de todos, pero si, de
tenerlos todos en cuenta en la interpretacién final de los resultados.

En nuestra investigacion las tareas comparativas consistieron en tareas
de preparacidn de textos escritos (y uno oral) de comparaciones intercultura-
les (de las culturas hispana y polaca) a nivel B1/B2, p. €j., la comparacion de
la Navidad en Polonia con la de Espafia, de dos personas famosas, de dos lu-
gares (regiones), de dos peregrinajes (a Santiago de Compostela y a Czesto-
chowa) o del desempleo en los dos paises. Ademas, escribieron una compa-
racion de dos obras de la literatura espafiola. Las comparaciones intercultura-
les forman parte de los principios de la didactica en el sistema educativo CLIL,
igual que el aprendizaje basado en el discurso, tanto en la comprensién, como
en la expresién (Majewska 2013, 2016).

La competencia comunicativa® es un concepto clave en la didactica de
lenguas extranjeras (Wilczyniska, Michoriska-Stadnik 2010) por lo cual nunca
puede faltar en la investigacién. La competencia comunicativa no se analiza
como un objetivo educativo comun para un grupo de alumnos, sino como un
atributo personal, estrechamente ligado a una serie de factores personales y
sociales (p. ej. actitudes, convicciones, aspiraciones educativas, planes de

1 La Competencia Comunicativa Personal en nuestra investigacion, como se refiere
a los estudiantes de CLIL, abarca, no solo las competencias comunicativas de la lengua
y las competencias generales del MCER, sino también las competencias clave y las
competencias especificas de todas las asignaturas bilinglies que cursa el estudiante.
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desarrollo personal), de ahi la denominaciéon Competencia Comunicativa Per-
sonal (Wilczyriska 2002).?

La autonomia parcial (o la semiautonomia como la llama W. Wilczyriska
1999) es la autonomia que desarrolla el alumno en colaboraciéon con su profesor
en la Zona del Desarrollo Préximo (Vygotsky 1989). En nuestro caso fue todo un
programa de desarrollo de la autonomia llamado Desarrollo Individual Dirigido
que durd un curso escolar y gue empezo con una serie de entrevistas, para a con-
tinuacion proceder a la elaboracidn conjunta y a la realizacion de un plan indivi-
dualizado del desarrollo linglistico en espafiol, reflexion profundizada sobre el
concepto de la autonomia a base de Portfolio Europeo para las Lenguas, una serie
de tareas en las que el estudiante tomaba decisiones, reflexion sobre las tareas
realizadas y una entrevista final. El desarrollo de la autonomia es otro principio
del aprendizaje en CLIL, primordial, dada la complejidad de los estudios.

Como la pregunta principal es extremadamente compleja, la hemos
desglosado en tres preguntas mas detalladas (Majewska 2013: 379-381).

PD1: ¢Como ha evolucionado la competencia discursiva de los alumnos elegidos
en la redaccion de textos comparativos (y argumentativos como adicionales)?
PD2: ¢Qué conjunto de factores relacionados con las tareas mismas se atri-
buye a la evolucién (o a su falta) en relacién con la PD1?

PD3: ¢Qué conjunto de factores relacionados con la persona del alumno se
atribuye a la evolucidn (o a su falta) en relacién con la PD1?

Es casi imposible analizar el desarrollo de la competencia comunicativa
en su totalidad, en consecuencia siempre hace falta elegir uno de sus aspec-
tos. En nuestra investigacion se ha elegido la competencia discursiva®, siendo

2 En nuestra investigacion fue fundamental la idea de que “la competencia — a dife-
rencia del conjunto de conocimientos y habilidades preestablecidos para todos — es
un conjunto de habilidadespersonales, que el sujeto ajusta de maneradinam
i c a a sus objetivos, condiciones y tipos de actividades emprendidas en el marco de
sus actitudes generales preferidas formadas bajo la influencia de sus sistemas de va-
lores y experiencias” (Wilczynska 2002: 74, subrayado de Wilczynska).

3 Laidea del papel integrador de la competencia discursiva surgié como reaccién a los mo-
delos de la competencia comunicativa anteriores al de Celce-Murcia, Dérnyei i Thurrell de
1995, en los que, seguin estos autores, no se precisaba de forma explicita la relacion entre
sus componentes. Celce-Murcia y otros relacionan los elementos de la competencia co-
municativa (en su modelo son las competencias: lingtistica, sociolingistica, accional, dis-
cursiva y estratégica) de manera que todos contribuyen por igual a la creacion del dis-
curso. En otras palabras, (...) todas las subcompetencias convergen en la produccion de
textos” (Alonso Belmonte 2016: 556). En el caso de nuestra investigacion, teniendo en
cuenta el caracter personal de competencia, como otros elementos integradores, ademas
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esta, segun Celce-Murcia (2007) y en nuestra opinion, la central de todas las
subcompetencias que forman parte de la competencia comunicativa, por lo
tanto la mas representativa ya que integra a las demas.

La hipdtesis fundamental de la investigacién fue la siguiente:

Tendra lugar el desarrollo de la competencia discursiva (y por consiguiente, de
la CCP), pero se notaran diferencias entre los alumnos en su grado y sus as-
pectos, asi como respecto a los factores que hayan decidido sobre esta evolu-
cion. En el desarrollo de la CCP de cada alumno influirdan una serie de factores,
tanto los relacionados con las tareas, como los personales, incluyendo el desa-
rrollo de la autonomia.

El planteamiento tan amplio de la investigacion no permite usar la meto-
dologia cuantitativa, sino que sugiere sobre todo la cualitativa. El objetivo es
obtener una imagen lo mas amplia posible, aunque limitada que pueda ayudar
a observar el desarrollo de la CCP y entender qué factores posiblemente habrdn
sido decisivos en el caso de cada una de las 5 personas descritas detalladamente
y, aunque en bastante menor medida, en el caso de los demas alumnos.

3.2. Lajustificacidn del uso de la triangulacién y su tipologia en la investigacion
propia

La principal razén por la que hemos recurrido a la triangulacion es que se ha
tratado de una investigacién cualitativa, aunque también han tenido en
cuenta los elementos cuantitativos de caracter no estadistico (la prueba era
demasiado pequefia para recurrir a la estadistica).

El fendmeno investigado tenia caracter dindmico, ya que interesaba su
desarrollo y no laimagen en un momento en el tiempo. El contexto (el apren-
dizaje en CLIL) ha sido tratado como sistema dinamico con todos sus rasgos
caracteristicos (la sensibilidad hacia las condiciones iniciales, la naturaleza no-
linear del desarrollo, la autoorganizacién, la aparicién de estados de atracto-
res y repulsores, la coadaptacién y el caracter abierto) (Larsen-Freeman, Ca-
meron 2008, Dornyei 2009). La explicacion del desarrollo de CCP no habria
sido posible recurriendo a un solo factor, sino a toda una serie de factores de
distinta naturaleza.

En lo que se refiere a la interpretacién del progreso (a veces con mo-
mentos de retroceso) de los alumnos, nos interesaba no solo analizar los docu-
mentos en forma de trabajos de los alumnos, siendo esta la primera perspectiva,
sino también, como segunda perspectiva, obtener su opinidon sobre el trabajo

de la competencia discursiva, pueden considerarse los procesos cognitivos, afectivos y mo-
tivacionales del alumno, que tienen el caracter dinamico (Majewska 2013).
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con las tareas propuestas, su vision de la autonomia (considerada otra posible
y deseada causa del desarrollo), su actitud hacia el aprendizaje bilinglie y sus
necesidades educativas individuales respecto al espaiiol y lo hispano. La ter-
cera perspectiva fue la de 4 profesores que trabajaban en la seccién bilingle,
cuyas observaciones servian de confrontacion de las declaraciones de la se-
gunda perspectiva (la de los alumnos). Adicionalmente los estudiantes volun-
tariamente se sometieron a dos tests psicoldgicos estandarizados, lo que per-
mitio obtener la cuarta perspectiva que ha sido de valor a la hora de interpre-
tar los datos. Ademas, los datos se analizaron de dos maneras diferentes: la
individual (segun el desarrollo de cada uno de los alumnos y su interpretacion)
y desde el punto de vista del fendmeno de la integracidn de la lengua, los
contenidos y los procesos cognitivos en CLIL y sus condicionamientos, dando
dos imagenes diferentes, una individual y otra mas general.

De lo anterior se desprende que en la investigacion ha aparecido la
triangulacién de fuentes de datos, de investigadores, de metodologia y de
analisis de los datos obtenidos. Ademas, los datos han sido obtenidos a lo
largo de un curso escolar (triangulacién temporal) y en distintos lugares, p. ej.
en clase, fuera de clase, durante una excursién escolar (triangulacion espa-
cial). Por todo ello se puede calificar la triangulacion como multiple. A conti-
nuacion se analizaran los procedimientos de cada una de las triangulaciones.

3.3. La triangulacién de fuentes de datos en la investigacion

En la investigacion se han recogido dos tipos de datos: (1) de caracter linglistico
y (2) de informacidn sobre las posibles causas y contextos del desarrollo de la CCP.
La fuente principal de informacién sobre el desarrollo de la competen-
cia discursiva de los alumnos la constituyen los trabajos de los alumnos. La
triangulacién de datos de caracter linglistico se ha conseguido gracias a que:
(1) Los textos han sido muchos (todos los alumnos de la clase investigada
han escrito obligatoriamente 5 textos comparativos diferentes, han
presentado una comparacion oral en grupo y han escrito un texto ar-
gumentativo).
(2) Los textos han sido preparados a lo largo de muchos meses (triangu-
lacién temporal).
(3) Los textos han sido escritos en diferentes contextos espaciales: en
clase de ELE, en clase de literatura o en casa (triangulacion espacial).
(4) Ademads de los textos obligatorios, los alumnos han tenido la posibili-
dad de escribir textos adicionales, lo que muchos han aprovechado
para practicar mas.
(5) Ademas de los trabajos escritos, uno ha sido oral.
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(6) Ademas de los trabajos individuales, uno ha sido grupal.

(7) Los textos se han escrito como trabajos de dos asignaturas diferentes
(ELE vy literatura espafiiola), con dos profesores diferentes, gracias a lo
cual se ha podido observar (o no) la posible transferencia de la compe-
tencia discursiva y eliminar parcialmente la influencia del investigador.

(8) Ademas del género discursivo principal (textos comparativos?), los es-
tudiantes han escrito textos argumentativos, lo que permitié ver el
transfer (o su falta) de la competencia discursiva de un género a otro.

Todos los textos comparativos se han analizado con los criterios de ope-
racionalizacién de la competencia discursiva (anexo). Los criterios de evalua-
cion de la competencia discursiva de los textos argumentativos y los de la
comparacién oral han sido parecidos a los de los textos comparativos escritos,
pero adaptados al género discursivo concreto.

Gracias a la triangulacidon se ha podido observar la dinamica individual
del desarrollo de la competencia discursiva, en unos casos de aumento cons-
tante, aunque no en todos los criterios por igual, y en otros casos con retro-
cesos y vueltas a la subida. Se ha podido observar la transferencia de conoci-
mientos de unos textos a otros, de una asignatura a otra. También se han no-
tado claras influencias en la calidad de trabajo de las preferencias personales,
por ejemplo: en un caso por el discurso oral, en otro por la literatura (aficion
personal), en otro por el arte (también una pasién). Un dato interesante adi-
cional que nos ha sorprendido han sido las elecciones de algunos alumnos,
siendo mucho mds interesantes y profundas de lo que se podia esperar a estas
edades (p. e]. la eleccion de la comparacion del Cid Campeador con el caba-
Ilero polaco Zawisza Czarny, de los pintores S. Dali y Z. Beksinski, de la transi-
ciéon a la democracia en Polonia y en Espaia, ademds de las tipicas compara-
ciones de dos actores o actrices o de dos deportistas).

La triangulacién de informacion sobre las posibles causas y contextos
del desarrollo de la CCP se ha conseguido gracias a:

4 La comparacién puede entenderse como: operacién mental, base para la construc-
cion del sistema de nociones, funcién académica de la lengua o como género discur-
sivo (puede resultar discutible). Como género, sus rasgos caracteristicos son: el lugar
central de los criterios de comparacion, la presencia de las diferencias y similitudes
entre los fendmenos estudiados y la justificacion argumentativa de las mismas por el
autor del texto. Suelen escribirse en el ambito académico (p. ejemplo textos compa-
rativos sobre literatura). Los criterios de comparacién no se pueden sustituir por la
mera descripcidn de los dos fenémenos (Majewska 2013).
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(1) Entrevistas de caracter semiabierto al principio de la investigacion (dos
entrevistas, una sobre las actitudes realizada durante la excursién y una
sobre el programa del desarrollo individual dirigido de la autonomia
efectuado en la escuela, fuera de clases) y al final de la investigacion
(entrevistas personalizadas sobre el desarrollo de la autonomia y las
tareas realizadas, sus actitudes y otros datos de interés). Las de las 5
personas sometidas al andlisis individual se han transcrito completas.

(2) Los apuntes de los alumnos en los diarios del Desarrollo Individual Di-
rigido. Los 14 alumnos cuyos datos completos se han recogido fueron
haciendo apuntes durante casi todo el curso escolar. Los diarios com-
pletos de las 5 personas elegidas se han adjuntado al estudio.

(3) Tres distintas encuestas de caracter sobre todo abierto de metarrefle-
xion sobre las tareas realizadas (después de escribir tres textos com-
parativos, después del ultimo y después de la tarea oral).

(4) Los apuntes en el Portfolio Europeo para las Lenguas (Bartczak et al.
2005: 30) completados en una encuesta en la que se han pedido deta-
lles sobre las declaraciones de los alumnos presentadas en el Portfolio.

(5) Otros: observaciones en clase y fuera de clase, conversaciones infor-
males.

Desgraciadamente resulté imposible tomar nota de ellos por falta de tiempo
y por desempeiiar dos roles a la vez: de profesor y de investigador. Tienen
caracter complementario y han servido de orientacidn para la investigacion.

En cuanto al desarrollo de la autonomia, la triangulacién ha sido crucial.
Los alumnos han rellenado la hoja de la autoevaluacién del Portfolio muy rapido
dandose muchos puntos, pero cuando en la misma clase se les pidid en el for-
mulario adicional dar ejemplos o precisar las respuestas, muchos empezaron
a bajarse los puntos por darse cuenta de que p. ej. ver una pelicula en version
original una vez no es suficiente para decir que se desarrolle la lengua de ma-
nera auténoma viendo peliculas. Otro ejemplo, muchos creian que conocian
bien sus puntos fuertes y débiles, sin embargo no fueron capaces de enumerar-
los. En cualquier caso se dieron cuenta de que la autonomia contiene muchos
aspectos y que ofrece muchas posibilidades distintas de desarrollo.

Nos sorprendié que casi todos los alumnos de la clase que cumplian las
condiciones iniciales (por un lado, ir a clase y realizar las tareas de casa sin
falta, o sea, aprovechar lo que ofrece el sistema educativo, por otro, no ser
verdaderamente auténomo por si mismo) se presentaran a la entrevista inicial
para participar en el programa de Desarrollo Individual Dirigido. Lo interpre-
tamos como prueba (aunque a pequefa escala) del interés de parte de los
alumnos por aprender a desarrollar su competencia comunicativa de manera
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autonoma. Como se ha mencionado, la mayoria de ellos trabajé de forma in-
dividual todo el afio, lo que consideramos un porcentaje alto.

Asimismo nos extraid que las necesidades de desarrollo individual ape-
nas se repitieran entre tantos alumnos. La conclusion muy importante de ca-
racter adicional respecto a la investigacidn es que ni siquiera con la cantidad
de horas de espanol y en espafiol en la seccion bilinglie (el mayor nimero de
horas de todo el sistema educativo polaco) es posible satisfacer las necesida-
des individuales de cada alumno. Por lo cual, se confirma la premisa de la ne-
cesidad del desarrollo de la autonomia del alumno en el sistema CLIL para que
puedan responder ellos mismos a sus necesidades.

Otro dato deinterés es que los estudiantes al principio no sabian enumerar
muchas de las actividades que podrian hacer sin el profesor. En la entrevista final,
casi todos declararon que necesitaban al profesor Unicamente para que les indi-
cara materiales de cuya existencia no se hubieran enterado de otra formay para
corregirles los trabajos escritos. Sin problema expusieron varias maneras de desa-
rrollar su CCP ellos mismos. Gracias a la observacién, recogida de informacion so-
bre la participacion en las actividades extraescolares en espafiol, sus preguntas
informales, las fuentes de informaciones que habian encontrado y utilizado, los
apuntes en sus diarios etc. podemos ver que no han sido meras declaraciones,
sino unos comportamientos concretos, variados y frecuentes.

La contribucién del desarrollo de la autonomia al desarrollo de la com-
petencia discursiva de los alumnos ha sido directa e indirecta.

Directa, dado que la autonomia se puede definir como la voluntad de to-
mar decisiones y la responsabilidad por las elecciones respecto a su propio
aprendizaje, y en cada tarea hubo un elemento o mas a elegir. De los datos re-
cogidos resulta que lo mas problematico para los alumnos hasta el final de la
investigacion fue elegir las fuentes de informacidn adecuadas. Otra contribu-
cion directa es que se ofrecieron tareas adicionales de redaccion de textos com-
parativos y argumentativos y varios alumnos aprovecharon esta oportunidad.

Indirecta, ya que cualquier trabajo extra sobre el desarrollo linglistico
en espafiol pudo tener influencia en la calidad de los trabajos investigados.

Los datos de las encuestas de metarreflexidn sobre las tareas realiza-
das, por un lado, han arrojado luz sobre el cardcter de las dificultades de los
alumnos, sobre su consciencia sobre los rasgos caracteristicos de los géneros
discursivos trabajados, sobre el modo de colaboracién de los alumnos en la
tarea grupal, sobre los motivos de sus elecciones y sus preferencias respecto
a las tareas realizadas. Ha sido mas facil entender las posibles causas extralin-
glisticas del nivel — mas alto o mas bajo — de algunas tareas en algunos criterios
alcanzado por los alumnos. Curiosamente de sus reflexiones se desprende que
demasiada libertad de eleccidn de los parametros de la tarea para muchos resulta
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agobiante, mientras que la eleccion limitada a pocas opciones para muchos es
laideal, ya que satisface su necesidad de influir en sus propias acciones, y no les
hace pasar mucho tiempo dando vueltas para elegir. También se ha apreciado
mucho el hecho de que la profesora-investigadora haya dedicado tiempo indi-
vidualmente a explicar los defectos en la competencia discursiva (no se ha de-
dicado tiempo adicional a explicar a cada uno sus errores gramaticales o lexica-
les, ya que la mayoria de los alumnos los suele entender a base de las correc-
ciones marcadas en su redaccién, lo que no ocurre con errores de légica o cohe-
rencia/cohesién). Otra observacidon nuestra es que las tareas de comparacion
intercultural por exigir mucho tiempo y esfuerzo no se deberian realizar con de-
masiada frecuencia (parece que la frecuencia propuesta ha sido acertada).

Por otro lado, los alumnos apreciaron mucho el hecho de que les resultara
imposible copiar de internet ya que no existian en la red textos parecidos. Este
hecho garantizé la autenticidad del trabajo del alumno, exceptuando una posible
ayuda por parte del compafiero, la cual no se puede considerar del todo negativa.

En conclusidn, la eleccidn de las tareas parece ser acertada para obser-
var el desarrollo de la CCP de los alumnos y la variedad de instrumentos de
recogida de datos sobre su autonomia parece que han dado datos de fiar.

3.4. Triangulacién de investigadores

La triangulacién de investigadores ha sido relativamente fécil ya que los alumnos
investigados tenian clases de espafiol o en espafiol con 4 profesores diferentes
incluyendo la investigadora, de los cuales uno era nativo de lengua espafiola. Los
profesores les impartian las siguientes asignaturas: Geografia de Espafia, Historia
de Espafia, Literatura Espafiola y ELE. Una de las profesoras, ademas, era la tutora
de la clase. La colaboracion de todo el equipo ha sido excelente.

El principal instrumento de recogida de datos ha sido en este caso una
entrevista semiabierta con todos los alumnos cuyas transcripciones comple-
tas se han adjuntado a la memoria. La entrevista tenia como objetivo contras-
tar las declaraciones de los estudiantes y las observaciones de la investigadora
con las observaciones de los demas profesores. En la entrevista los profesores
describieron la actitud de los estudiantes respecto a las asignaturas en lengua
espafola, explicaron las tareas adicionales que habian propuesto a los alum-
nos e indicaron su participacién en ellas (autonomia), asi como la actividad de
los alumnos en sus clases, la manera en que utilizaban las fuentes de informa-
cién, como organizaban ellos mismos el trabajo (otro aspecto de la autono-
mia) y su nivel de lengua en discursos orales y escritos. Otra fuente de infor-
macion han sido los comentarios de los profesores a lo largo del curso.
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Gracias a esta triangulacién se han podido confirmar algunos datos res-
pecto a la autonomia de los alumnos y a su actividad, asi como la dificultad
gue encuentran en evaluar las fuentes de informacion.

Otra observacion interesante, que no ha sido fundamental para la in-
vestigacidn pero que valdria la pena comprobar en el futuro a mayor escala,
es que la actitud positiva hacia una asignatura (Historia, Geografia o Literatura)
en lengua materna parece influir de manera visible en la actitud del estu-
diante hacia esa misma asignatura en espanol, mientras que la actitud nega-
tiva parece causar que estudiando esa materia en espafiol al estudiante le in-
terese sobre todo desarrollar su nivel de lengua. Es interesante ya que muchas
veces los padres dicen que los resultados poco satisfactorios de las asignatu-
ras bilinglies se deben a dificultades en estudiar en lengua extranjera y parece
qgue no es lo decisivo. Es un ejemplo de que la metodologia cualitativa puede
hacernos descubrir datos que parecen marginales en la investigacion que se
lleva a cabo, pero que pueden inspirar las futuras investigaciones.

Otra manera de asegurar la triangulacién de investigadores fue la cola-
boracién con un psicélogo profesional, lo que se detallara en el apartado de-
dicado a la triangulacién de métodos.

3.5. Triangulacion de métodos

En la investigacién, ademas de los métodos y técnicas propias de la pedagogia
(y didactica de lenguas extranjeras) se han utilizado dos tests psicoldgicos es-
tandarizados. En Polonia solo los psicdlogos profesionales tienen acceso
a ellos. Por esa razén y para estar segura de la eleccidn de las herramientas de
investigacion, la investigadora colabord con un profesor universitario de psi-
cologia con el titulo entonces de doctor (actualmente profesor catedratico).
Fue él quien aconsejo el uso de los dos tests y el que se responsabilizé por su
realizacidn e interpretacién, garantizando su calidad.

El primer test fue el Inventario de Personalidad NEO Ffi de Costa y
McCrae (Zawadzki et al. 1998), adaptado a las condiciones polacas y a la edad
de los alumnos. El test mide los 5 rasgos fundamentales de la personalidad: |a
extroversion (extraversion), apertura a experiencias nuevas (openness to ex-
perience), neuroticismo (neuroticism), meticulosidad (conscientiousness) y
afabilidad (agreeableness). Se sometieron a la prueba todos los estudiantes
de la clase investigada, con permiso de sus padres.

La utilidad de este instrumento para la explicacion de los progresos (o
su falta) y las actitudes de los alumnos ha sido realmente importante. La aper-
tura a experiencias nuevas de una de los 5 alumnos analizados individualmente
ha explicado su actitud muy abierta hacia distintas propuestas de actividades
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extraescolares y hacia el programa del Desarrollo Personal Dirigido de la au-
tonomia, al igual que su enfoque hacia uno de los textos comparativos en el
qgue la alumna ha ampliado el tema (la comparacion de tres fendmenos de
tres culturas en lugar de dos: la comparacion de la historia de la cancién “L’Es-
taca” de Lluis Llach con sus versiones polaca y cubana), ha sobrepasado con
diferencia el limite de palabras y ha escrito un articulo de prensa en lugar de
un texto comparativo (la diferencia sobre todo se refleja en el estilo). Ella
misma subrayo que estaba dispuesta a recibir peor nota por eso ya que lo mas
importante para ella era expresar lo que queria y cémo lo queria hacer. La
maxima meticulosidad en el caso de otra alumna explica la mayor cantidad de
trabajos entregados por ella (escribié todos los textos adicionales). La alta ex-
traversion junto con la alta afabilidad explican la preferencia por la presenta-
cion oral en grupo. En general, este instrumento ha permitido interpretar me-
jor la actitud de los alumnos hacia las tareas y hacia el aprendizaje auténomo.

Sin embargo, otro instrumento sugerido, es decir, el cuestionario de lu-
gar de control para los jovenes de 13-17 afios (Krasowicz, Kurzyp-Wojarska
1990) no ha ayudado en la interpretacion de los resultados. Una de las razo-
nes, en nuestra opinidn, fue que el test era relativamente viejo y las preguntas
no reflejaban bien la realidad de los jévenes de las ultimas generaciones que
viven mucho en el mundo digital, lo que se pudo notar por sus gestos en el
momento de leer las preguntas. Por ello solo se menciond en el estudio el
hecho de realizarlo en lugar de servirse de sus resultados.

Un valor ainadido de recurrir a los tests psicoldgicos es que los estudian-
tes recibieron los resultados y su interpretacion en las direcciones de sus co-
rreos electrénicos, lo que muchos han apreciado.

3.6. La triangulacion del analisis de los resultados

El dltimo tipo de triangulaciéon aplicada en nuestro estudio es la del analisis de
resultados. Se han analizado los resultados desde dos puntos de vista.

El primero es el desarrollo individual de la competencia discursiva de
cada uno de los 5 alumnos elegidos. En cada caso primero se ha analizado el
desarrollo de la competencia discursiva a base del andlisis de los textos escri-
tos y la transcripcion de la presentacion oral. Después se han analizado los
factores que habran condicionado el progreso del alumno, los relacionados
con las tareas y los relacionados con el alumno como persona.

El segundo nivel del andlisis presentado en la memoria tiene caracter
mas general. Por una parte se intentan generalizar los resultados individuales,
ampliando la visién con los resultados de los demas alumnos de la clase sobre
los que se recogieron los datos empiricos mas o menos completos, constituyendo
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estos un fondo para la interpretacion de los fendémenos. Por otra parte, la ge-
neralizacion consistia en un intento de referir los resultados al modelo tedrico
de la integracion de la lengua, los contenidos y los procesos cognitivos de or-
den superior, presentado en la parte tedrica de la memoria. Los resultados
han sido organizadas en torno a las tres preguntas detalladas de la investiga-
cién empirica (véase apartado 3.1.).

En el caso de PD1. se ha intentado responder a las siguientes preguntas:
¢Ha tenido lugar el desarrollo de la competencia discursiva? ¢Cudl ha sido la
dindmica general del desarrollo? ¢Cudl ha sido la dinamica del desarrollo en
cuanto a los criterios detallados de la evaluacidn de la competencia discursiva
en los textos comparativos? ¢Cual ha sido la escala y el alcance del progreso
en los dos géneros discursivos? ¢ Depende la dindmica del progreso del género
discursivo? ¢Ha tenido lugar una transferencia de la competencia discursiva
entre los géneros discursivos y de la asignatura ELE a la asignatura Literatura?

Se han resumido los resultados presentando la competencia discursiva
como un reto individual.

En lo que se refiere a PD2 el andlisis ha girado en torno a las siguientes
cuestiones: ¢La tarea (redactar textos comparativos interculturales) ha cum-
plido los requisitos de la Tarea Basada en el Procesamiento Profundo de Infor-
macioén? ¢Se ha confirmado la hipdtesis del papel central del discurso (y del
género discursivo) y de la produccién linglistica en CLIL? ¢En qué se ha mani-
festado el valor cognitivo y la multiperspectividad de la tarea? ¢ Han permitido
las tareas desarrollar los conocimientos y las habilidades de las asignaturas
bilinglies (Literatura, Historia, Geografia) conformes a la modalidad de la clase?
¢Ha desarrollado la tarea el pensamiento de orden superior y/o el pensa-
miento critico? ¢Qué importancia ha tenido el elemento de la eleccion en
comparacién con el de la determinacion por parte del profesor de los para-
metros de la tarea? ¢Ha permitido la tarea desarrollar las competencias clave?
¢Qué importancia ha tenido la metarreflexidn sobre las tareas comparativas?
¢Cual ha sido la relacidn entre la imagen del propio desarrollo (autoevalua-
ciéon) respecto a la redaccidn de textos comparativos y a la motivacion al desa-
rrollo? ¢ Qué importancia han tenido las estrategias individuales de la prepa-
racion de los textos comparativos? ¢Qué importancia ha tenido su relacién
afectiva con la tarea de comparacion?

Se han recapitulado los resultados conforme a la teoria de los sistemas dina-
micos indicando los atractores del desarrollo del sistema relacionados con la tarea.

En lo que refiere a la PD3 el andlisis pretendid dar respuestas a las si-
guientes cuestiones: {Qué condicionamientos de naturaleza organizativa se
han atribuido al desarrollo de la competencia discursiva? ¢Hasta qué punto ha
tenido importancia la convergencia entre las decisiones tomadas y los planes
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personales de autoformacion? ¢Qué importancia ha tenido la actitud hacia el
aprendizaje de las asignaturas bilinglies y hacia CLIL? ¢ Qué otras actividades au-
ténomas han tenido lugar y qué importancia han tenido? ¢Es posible constatar la
consciencia de la autonomia y hasta qué punto tiene caracter objetivo? Cudles
son los valores de la autonomia segun los alumnos? ¢ Qué importancia ha tenido
cada uno de los cinco rasgos de personalidad en el desarrollo del alumno?

Se han concluido los resultados presentando los atractores del desarrollo del
sistema relacionados con el alumno como persona y de organizacion de su trabajo.

Como conclusiones de toda la investigacién se ha intentado dar res-
puesta a la pregunta principal, indicando con claridad la necesidad de plantear
mas trabajo de campo sobre el desarrollo de la CCP de los alumnos en CLIL.

4. Conclusiones

La triangulacién es una estrategia fundamental en la metodologia cualitativa,
incluyendo la investigacidn-accion. Es la estrategia primordial para asegurar
su calidad en sus diferentes aspectos.

El valor mds importante de la triangulacidn es, a nuestro modo de ver,
ofrecer nuevas perspectivas y nuevas imagenes de un mismo fenémeno inves-
tigado. La premisa en la que se basa este hecho es que no hay una sola inter-
pretacién correcta de la realidad social, sino que sean posibles interpretaciones
y visiones alternativas, muchas de ellas bien justificadas y enriquecedoras.

La triangulacidén tiene principalmente dos funciones.

La primera es contrastar y comparar los datos obtenidos de una fuente de
datos con los de otras buscando similitudes y divergencias. Encontrar datos pare-
cidos nos permite confirmar los datos obtenidos previamente. Los datos divergen-
tes nos hacen reflexionar sobre sus posibles causas y consecuencias. En primer
lugar, volvemos a analizar la adecuacidn del instrumento y tomamos en conside-
racion su eventual revisidon o cambio. Este ha sido el caso de uno de los tests psi-
coldgicos elegidos, cuyos resultados no se han tenido en cuenta a la hora de inter-
pretar los resultados. No obstante, no siempre es una buena solucién, ya que los
instrumentos han podido ser bien elegidos, pero por la influencia de ciertos facto-
res (p. e]. influencia del contexto nuevo o desconocido) nos pueden mostrar una
perspectiva nueva que enriquece nuestro conocimiento de la realidad investigada.

La segunda funcion es la de ofrecernos la posibilidad de percibir feno-
menos en su complejidad y dinamismo. Gracias a las imagenes que recibimos
de distintos investigadores, en diferentes momentos de tiempo, en diferentes
lugares, de las diferentes fuentes y métodos, nos acercamos a una vision mas
completa y por eso mds verdadera que en el caso del uso de un método o ins-
trumento usado en un momento e interpretado por una persona.
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La triangulacién de métodos y fuentes de datos nos permite, por un
lado, ir mas alla de las meras declaraciones de personas y por otro lado, gra-
cias a estas declaraciones incluir la visién subjetiva, introspectiva a la obser-
vacion objetiva y al analisis de documentos. La triangulacion de investigadores
posibilita evitar el sesgo.

El tipo de triangulacidon mas dificil y menos utilizado es el de teorias, el
mas usado, el de fuentes de datos. También es cada vez mas frecuente la trian-
gulacién que consiste en recurrir a la metodologia cualitativa y cuantitativa en
un mismo estudio, aprovechando lo mejor que ofrece cada una de ellas.

La triangulacién mds aconsejable y la que mas calidad puede aportar
a la investigacion es la triangulacidon multiple (Ilamada también multimétodo)
gue consiste en usar dos o mas tipos de triangulacién posible. Es especial-
mente Gtil en el caso de investigar sistemas dindamicos, en los que influyen
muchos factores diferentes y de distinta fuerza en cada caso individual, muy
dependientes del contexto y por todo ello muy complejos, imposibles de re-
ducir a una simple dependencia de tipo causa-efecto.

El aprendizaje en una seccidn bilinglie (sistema educativo tipo CLIL) es un
ejemplo de un contexto extremadamente complejoy, en el caso de Polonia, todavia
no muy extendido, ademas, sometido a constantes cambios. Incluso si elegimos
bien el objeto de investigacién — que ha sido en nuestro caso el desarrollo de la
competencia discursiva en el género discursivo bien fundamentado por el contexto
(textos comparativos interculturales basados en distintas fuentes) y por los objeti-
vos de |la ensefianza bilinglie (integracidn de la lengua, los contenidos y los procesos
cognitivos de orden superior) — es imposible interpretar los resultados sin tener en
cuenta las actitudes del alumno, sus preferencias, dificultades, su aprendizaje auté-
nomo en los diferentes aspectos que incluye, y otros factores de indole psicoldgica,
social o behavioral. Por eso hemos optado por centrarnos en su Competencia Co-
municativa Personal, subrayando el adjetivo personal. Esa es también la razén de
incluir los tests de personalidad en la interpretacion de los resultados.

Tal y como es de esperar, gracias a la triangulacion, ademas de los re-
sultados mas o menos previsibles, han aparecido datos de caracter adicional,
pero importantes desde el punto de vista de la organizacion de la ensefianza
en las secciones bilinglies. A modo de ejemplo, resulta utdpico esperar satis-
facer las necesidades de los alumnos incluso en las secciones bilingles, que
cuentan con mayor nimero de horas en el sistema educativo siendo estas
muy diversas y poco repetitivas. Del mismo modo dejar a los alumnos total
libertad en cuanto a la eleccién de los pardmetros de la tarea de redacciéon
resulta poco cémodo para muchos, que prefieren elegir entre contadas opcio-
nes y no con libertad absoluta. Estas observaciones pueden constituir un
punto de partida para determinar posibles objetos de investigaciones futuras.
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Anexo
“Criterios de evaluacion de la competencia discursiva de textos comparativos

La longitud del texto respeta el limite, determinado por la cantidad de palabras.
El contenido es exhaustivo. El texto no incluye elementos superfluos.

El texto cumple las condiciones de coherencia respecto a la estructura propios de un
texto comparativo. Su composicion es correcta (tres variantes del desarrollo del texto:
(1) en cada parrafo otro criterio de comparacion, (2) un parrafo trata de las diferencias
y otro de las similitudes; (3) la descripcion de los dos fendmenos y en la conclusion
un resumen de las diferencias y similitudes segun los criterios de comparacion. Los
criterios de comparacion se perciben claramente del texto ya que contiene tanto las
similitudes como las diferencias. Incluye asimismo la introduccién y la conclusién y
una divisidn en parrafos clara, tanto légica como graficamente.

El texto cumple con las condiciones de cohesidn y coherencia propias del texto com-
parativo en el aspecto del uso correcto de los conectores discursivos (a nivel microy
macrotextual) y/o otros recursos lingiisticos que expresan comparacion (sobre todo
a nivel semantico, p. ej. aumentar, disminuir, alcanzar un nivel parecido).

El texto cumple con las condiciones de cohesion y coherencia propias del texto
comparativo en el aspecto del uso correcto de los conectores discursivos (a nivel
micro y macrotextual) no comparativos.

El texto no incluye errores chocantes de falta de coherencia estilistica (p. ej. en
cuanto al registro) o logica (p. ej. fragmentos incomprensibles, ambiguos, errores
resultantes de la falta de una parte de informacion, falta de determinacion clara
del sujeto), tampoco incluye los errores gramaticales o lexicales globales que im-
posibiliten o dificulten considerablemente la comprensién del texto”.

(Majewska 2013 vol. 2: 131)
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STUDIUM PRZYPADKU
W BADANIACH GLOTTODYDAKTYCZNYCH

Case Study in Language Teaching Studies

The presented article is an attempt at providing a systematic outline of the
basic information on the case study in the context of using in the language
teaching studies. Surely, it is not discovering any new knowledge. It is ra-
ther a discussion of some obvious issues which especially young research-
ers frequently remain unconscious of. Simultaneously, it is aimed at pro-
voking thinking on the topic, followed by popularising this highly interest-
ing and valuable method as it enables to study any human activity, both
the mental one and the one related to social relations, on many planes.
Obviously, provided specific conditions are met.

Keywords: language teaching, study methodology, case study

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka, metodologia badan, studium przypadku

1. Cztowiek (=uczacy sie): istota indywidualna, spoteczna, wcigz zmienna
i tajemnicza

Cztowiek jest niewatpliwie istotg spoteczng. Jego ztozonos¢ jako obiektu po-
znania wynika wprost z dychotomii dziatan, ktére podejmuje w wymiarze in-
dywidualnym oraz miedzyludzkim. Zjednej strony cechuje go podmiotowa
sprawczos$é, ktéra nie pozostaje bez znaczenia dla otoczenia, z drugiej — podat-
nosc¢ na to, co robig inni oraz okolicznosci, w ktérych przyszto mu funkcjonowad.
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Gruntowne rozpoznanie ludzkich potrzeb i mozliwo$ci, takze w sferze eduka-
cji, wymusza wiec na wspétczesnych badaczach-humanistach dopetnienie wa-
runku informacyjnej komplementarnosci. Ma to oczywisty zwigzek z witasci-
wym doborem metodologii badani. Bo cho¢ wspdlna biblioteka wiedzy o na-
szym gatunku wydaje sie dzi$ znacznie bogatsza niz byto to jeszcze sto, dwie-
Scie, trzysta lat temu i wczesniej, w osobliwych galaktykach ludzkich neuro-
noéw oraz gendw wcigz poruszamy sie po omacku, bardziej domniemajac, ani-
zeli rozumiejgc—to w najlepszym wypadku. Na ile skutecznie i z pozytkiem dla
nas i otaczajgcego nas Swiata z zasobow tej wiedzy potrafimy korzystac¢? Czas
pokaze, czy jestesmy madrzejsi od swoich przodkdw, czy tylko wiemy od nich
nieco wiecej. Niezaleznie od oceny tego potencjatu, tajemnica ludzkiej egzy-
stencji, w tym komunikacji interpersonalnej i spotecznej (w gtebszym tego
stowa znaczeniu), jest stopniowo przez nas odkrywana. Cywilizacyjny postep
przejawiajacy sie w szeroko pojetych zmianach kulturowych, przewartoscio-
waniu relacji miedzyludzkich, przyroscie wiedzy i rozwoju technologii, przesa-
dza zas$ otym, iz proces poznawania pozostaje — wbrew pozorom — nadal
trudny. Wynika to m.in. ze skomplikowania ludzkiego zycia, ktéremu towarzy-
szy wzmagajacy sie efekt informacyjnej eksplozji, a jednoczesdnie niestabilnos¢
pozyskiwanych z otoczenia informacjil. Z tego powodu za norme uznaje sie
dzis rozkwit waskich specjalizacji, co nie wyklucza utrzymania lub nawet inten-
syfikacji interdyscyplinarnosci niektdrych dyscyplin naukowych i wykorzystywa-
nych naich potrzeby metod badawczych. Dotyczy to m.in. dyscypliny nazywanej
w Polsce glottodydaktyka i badan realizowanych w jej obszarze. Musi wiec do-
tyczy¢ réwniez uczestnikéw tych badan; niezaleznie od petnionych przez nich
rél, pochodzenia, wieku, stanu zdrowia, posiadania, charakteru czy poziomu
kompetencji ogélnych i typowo komunikacyjnych. Jedne i drugie zresztg oka-
zujg sie réwnie wazne na drodze do osiggania zaréwno dobrostanu jednostki,
jak i spotecznej rownowagi. Zrozumienie tych kwestii jest kluczowe na etapie
projektowania badan naukowych, ktére w centrum zainteresowania stawiajg
wiasnie cztowieka i jego spoteczng aktywnosé, a scislej rzecz ujmujac — uczg-
cego sie jezykéw obcych w zmiennym srodowisku ksztatcenia.

Dokonujac pewnego uproszczenia, co wynika z ograniczen objetoscio-
wych dla niniejszego tekstu, warto wobec powyzszego zaakcentowac na wste-
pie szereg cech ludzkich, ktérych — jako badacze - musimy by¢ Swiadomi i
z ktérymi powinnismy sie liczy¢, podejmujac trud poznawczy na polu glotto-
dydaktyki. Pamietajmy zatem, ze cztowiek (=uczacy sie) to:

= jstota zZywa, myslgca i odczuwajaca,
= psychofizyczna osobliwos¢,

1 Zob. np.: Wilczyriska, Mackiewicz, Krajka (2019).
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= aktywny podmiot w otoczeniu spotecznym,

= (mimo)wolny uczestnik interakcji miedzyludzkich,

= nadawca i odbiorca w procesach komunikowania,

= dawcaijednoczesny biorca kulturowych wartosci,

= nasladowca i/lub (wspét)tworca,

= dysponent indywidualnych potrzeb i mozliwosci,

= interlokutor nie zawsze gotéw uznac potrzeby innych, czasem potrzeb
tych nieswiadomy,

= przedstawiciel gatunku, ktéry jest predysponowany do odkrywania,
poznawania, rozwigzywania problemodw,

= zakorzeniona spotfecznie jednostka, ewoluujaca przez wtasng dziatal-
nos¢ uczeniowq oraz pod wptywem zmian cywilizacyjnych, w ktérych
uczestniczy.

Dotychczasowe ustalenia, poczynione choéby na gruncie badan psychologicz-
nych, socjologicznych, pedagogicznych, etnograficznych czy jezykoznawczych,
przekonujg o szczegdlnej wadze tych wtasciwosci zarowno w procesie uczenia
sie, skutkujgcego rozwojem i dziataniem osobniczym jednostki, jak i w zakre-
sie relacji spotecznych, w szczegdlnosci tych, jakie tgczg uczacego sie (=pod-
miot badania) z nauczycielem i/lub badaczem.

2. Szkota. ,,Monolit” czy ,,gorski strumien”?

Przestanka do przyjecia okreslonej metodologii badawczej winno by¢ nie tylko
rozpoznanie podmiotu badan, ktéry przez swa gatunkowg osobliwos$¢ wyrdz-
nia sie nawet w pozornie homogenicznej grupie, ale i ocena otoczenia, w ja-
kim éw podmiot podejmuje interesujgce badacza dziatania. Nauczanie/ucze-
nie sie jezykdw obcych, jako gtéwny problem badawczy glottodydaktyki?, ob-
liguje swa specyfikg do koncentracji uwagi nie tylko na uczniu i nauczycielu czy
innych uczestnikach interakcji uczeniowych, lecz réwniez na szkole, bedacej
przeciez podstawowym miejscem, w ktdrym do nauczania i uczenia sie docho-
dzi (Jaroszewska, 2014b). Szkota, nie zawsze, cho¢ bardzo czesto, staje sie
gtéwnym obszarem badan glottodydaktycznych, przy czym badaniem nie
w kazdym przypadku jest objeta cata instytucja lub zespot placowek wyrdznia-
jacych sie np. specjalizacjg, poziomem ksztatcenia, lokalizacjg itd. Niekiedy
projekt badawczy ogranicza sie do poznania zespotu klasowego badz szczegdl-
nej pod pewnymi wzgledami grupy uczniow. Kwestie te zostang omodwione na
dalszym etapie rozwazan.

2 Zob. np.: Wilczyriska, Michoriska-Stadnik (2010); Jaroszewska (2014a); Gebal (2019).
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Dla uwaznych obserwatoréw przemian edukacyjnych, ktérych doswiad-
czamy w ostatnich latach w Polsce, odpowiedz na pytanie o obraz, status czy
tez kondycje polskiej szkoty prawdopodobnie nie bedzie prosta. Czy nalezy ja
wcigz traktowaé jako ,monolit”, a wiec instytucje skostniatg, szablonowsg,
a przez to przewidywalng i fatwg do zbadania3, czy tez raczej jako ,,gorski stru-
mien”, budzacy jednoznaczne skojarzenia z dynamika, zmiang, rozwojem, ale
i nieprzewidywalnosciag oraz pewnym ryzykiem (réwniez dla badacza)*? Do-
strzegajgc wyrazne zrdznicowanie w zakresie przedstawianych na ten temat
analiz oraz ocen, ktére pojawiajg sie zaréwno w dyskursie naukowym, jak
i wérdd nauczycieli, rodzicéw ucznidw czy cho¢by w mediach, autorka nie opo-
wiada sie za zadng ze stron polemiki (moze nawet sporu). Stoi na stanowisku,
Zze, mimo systemowego umocowania, kazda z placowek edukacyjnych stano-
wigcych potencjalny obiekt badan glottodydaktyczych wymaga szczegdlnego
podejscia badawczego. Bezrefleksyjne kalkowanie wczes$niej wykorzystanych
rozwigzan metodologicznych badz rutyna w postepowaniu badawczym bez na-
lezytego rozpoznania Srodowiska ksztatcenia moze okazac sie zgubng praktyka,
ktdra z kolei negatywnie moze wptynac na wiarygodnos¢ wynikéw badan, a na-
wet przesadzi¢ o ich niepowodzeniu. Z pewnoscig szkoty dawno juz utracity sta-
tus instytucji hermetycznych, odizolowanych od wptywdéw zewnetrznych. Roz-
grywajgce sie w nich procesy nie przebiegajg dzi$ w prézni: w oderwaniu od
panstwowosci, misji, idei pedagogicznych, otoczenia gospodarczego, infrastruk-
turalnego i spoteczno-kulturowego, w koncu potencjatu, jaki w mury szkolne
wnoszg uczestnicy procesu edukacyjnego, zwtaszcza uczniowie i kadra szkolna.
Pomimo tendencji do unifikacji i odgdrnie narzuconych norm funkcjonowania
wynikajgcych z ustawy zasadniczej, prawa o$wiatowego oraz szeregu innych ak-
tow wykonawczych badz dyrektyw o charakterze miedzynarodowym, nalezy
uznacich instytucjonalny fenomen, ktérego istotng cechg jest im tylko wtasciwa
i wyjatkowa kultura organizacyjna®. Podejmujac studium przypadku (tak jed-
nostki, jak i instytucji), trzeba mie¢ tego swiadomos¢. Zatem réwniez (roz)po-
znanie kultury organizacyjnej szkoty jest kluczowe dla powodzenia projektu ba-
dawczego w zakresie nauczania/uczenia sie jezykdw obcych.

3. Glottodydaktyka: nauka interdyscyplinarna i otwarta

Waga powyzszych twierdzen wynika wprost ze sposobu rozumienia glottodydak-
tyki oraz postrzegania systemu glottodydaktycznego, w ktérego centrum znajduje

3 Czy taczenie tych cech ze , szkota tradycyjng” jest jeszcze uzasadnione?
4 Czy przymioty niegdy$ ,,nowej szkoty” mozna juz wpisa¢ w nurt tradycyjnego ksztatcenia?
5 Zob. np.: Polak (2007).
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sie uktad glottodydaktyczny. Odsytajgc Czytelnika do wnikliwych opracowan
tudziez autorskich propozycji na ten temat®, warto w tym miejscu podsumo-
wag, ze do prymarnych zadan glottodydaktyki, ktére realizowane sg na pozio-
mach teoretyczno-empirycznym oraz stosowanym, zalicza sie obecnie:
= wyjasnianie zawitosci procesdw nauczania/uczenia sie jezykdw ob-
cych w réznych grupach wiekowych uczniéw i w réznych kontekstach
ksztatcenia,
= ustalanie czynnikdéw istotnych z perspektywy ksztatcenia poszczegdl-
nych sprawnosci jezykowych,
= dostarczanie odpowiedzi na szereg pytan dotyczacych m.in. tego, jak
i z wykorzystaniem jakich metod, $rodkéw i strategii nauczaé/uczyésie
jezykow obceych i jak wzbudzi¢/utrzymaé motywacje do uczenia sie, by
z jednej strony podnies¢ efektywnosé tych procesdéw, z drugiej —
usprawnié¢ uzycie rozwijanej w ten sposéb szeroko pojetej kompeten-
cji komunikacyjnej uczacych sie,
=  rozpoznanie potrzeb, mozliwosci oraz warunkéw w zakresie dystrybucji
pozajezykowego przekazu — programu wychowawczego i/lub kompen-
sacyjnego, jak np. wdrazanie do autonomii w uczeniu sie, zaspokajanie
potrzeb wyzszego rzedu (przynaleznosci, uznania, samorealizacji),
utrzymywanie badZ podnoszenie sprawnosci intelektualnej, propago-
wanie iksztattowanie pozadanych wartosci i postaw, ktére z jednej
strony stuzg rozwojowi jednostki, z drugiej — spoteczenstwa (dotyczy to
m.in. ksztattowania kompetencji miedzykulturowej uczacych sie).

Dziatalnos¢ ta ma z jednej strony prowadzi¢ do weryfikacji dotychczasowych
i formutowania nowych teorii i hipotez na temat szeroko pojetych proceséw na-
uczania/uczenia sie jezykdw obcych, z drugiej — powinna zmierza¢ do organizo-
wania czy tez konstruowania i ewaluacji Srodowiska ksztatcenia i takich narzedzi
jego wspomagania, dzieki ktérym mozliwa bedzie optymalizacja tych procesow.

Stanowisko glottodydaktykow jest przy tym w gruncie rzeczy zgodne co
do tego, ze na ukfad glottodydaktyczny, a wiec w centralnym miejscu badaw-
czych poszukiwan, teoretycznych ustalen i praktycznych realizacji, oddziatujg
sprzezone i zmienne, jak sie tez okazuje, wcale niemate sity: natury stricte ludz-
kiej, materialnej, prawnej, politycznej, ideologicznej itd. Ich dynamika, nate-
Zenie, posredni bgdz bezposredni wptyw na ucznia i nauczyciela, bliska lub da-
leka dyslokacja wzgledem uktadu, w koncu poziom ich utajenia badz uswiado-
mienia przez ,,aktorow sceny glottodydaktycznej” (réwniez badaczy) nie moga

6 Zob. np.: Grucza (1978: 29-n.); Wozniewicz (1987: 88); Pfeiffer (2001: 21); Wilczyn-
ska, Michonska-Stadnik (2010: 29-n.); Gebal (2013: 26); Dakowska (2014).
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wiec by¢ marginalizowane w procesie badawczym (podobnie zresztg, jak i na
etapie ksztatcenia). Ich niedostrzezenie lub zamierzone przemilczenie bedzie
btedem. Jak liczne i zréznicowane sg to sity pozwala oszacowaé chocby tylko
pobiezna analiza polskiego systemu edukacji. Dzisiaj na kazdym jego szczeblu
ma miejsce nauczanie/uczenie sie jezykow obcych. Dotyczy to dzieci, jak i ucza-
cych sie dorostych, do wieku senioralnego wtgcznie. Procesy te zachodzg w edu-
kacji formalnej i pozaformalnej; istotng role odgrywa réwniez sfera nieformal-
nego uczenia sie. Tymczasem jeszcze dwadziescia lat temu miejsce i znaczenie
jezykéw obcych w systemie tym byto zupetnie inne. Inny byt réwniez status
ucznia, inaczej tez podchodzito sie do problematyki zawodu nauczyciela jezy-
kéw obcych, do nauczycielskich uprawnien, obowigzkéw czy kompetencji,
jakze inne byty cele, srodki i metody nauczania. Wszystko to wydatnie przekta-
dato sie na ograniczony program nauczania jezykdéw obcych w polskich szko-
tach, a w konsekwencji na dos¢ waski program badawczy glottodydaktyki. Ten
jednak z roku na rok sie rozrasta.

Dziedzina nauk humanistycznych iedzina nauk spok ych
archeologia ekonomia i finanse
filozofia geografia spot k iczna i gospodarka
historia ? przestrzenna
jezykoznawstwo nauki o bezpieczenstwie
literaturoznawstwo e? nauki o komunikaciji spotecznej i mediach
nauki o kulturze i religii 2?22?22 nauki o polityce i administracji
nauki o sztuce 235 nauki o zarzadzaniu i jakosci
Dziedzina nauk inzynieryjno-technicznych ) ., ) nauki prawne
architektura i urbanistyka ¥ nauki socjologiczne
automatyka, elektronika i elektrotechnika pedagogika
informatyk hni i telek ikacj prawo kanoniczne
inzynieria biomedyczna GLOTTO psychologia
inzynieria chemiczna Dziedzina nauk scistych i przyrodniczych
inzynieria lagdowa i transport -DYDAKTYKA | astronomia
inzynieria materiatowa informatyka
inzynieria mechaniczna matematyka
inzynieria srodowiska, gérnictwo i energetyka nauki biologiczne
iedzina nauk med ych i nauk o zdrowi ? nauki chemiczne
nauki farmaceutyczne ?22? nauki fizyczne
nauki medyczne 2?2222 nauki o Ziemi i Srodowisku
nauki o kulturze fizycznej 222 iedzina nauk teologi h
nauki o zdrowiu nauki teologiczne
Dziedzina nauk rolniczych ? Dziedzina sztuki
nauki lesne sztuki filmowe i teatralne
rolnictwo i ogrodnictwo sztuki muzyczne
technologia zywnosci i zywienia sztuki plastyczne i konserwacja dziet sztuki
weterynaria
zootechnika i rybactwo

Ryc. 1: Nieokreslony status glottodydaktyki i jej interdyscyplinarne powigzania na
gruncie nowej klasyfikacji dziedzin i dyscyplin. Opracowanie wtasne na pod-
stawie rozporzadzenia MNiSW (Dz.U. 2018 poz. 1818).

Trudno jednoznacznie okresli¢, czy 6w rodzajowy i jednoczesnie jako-
Sciowy rozkwit sprzyja prowadzeniu badan glottodydaktycznych, czy tez czyni
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je bardziej skomplikowanymi. Niewatpliwie jednak przesgdza o ich rosngcym
potencjale i spotecznym znaczeniu glottodydaktyki. Niestety nie znajduje to
odzwierciedlenia w najnowsze] klasyfikacji dziedzin i dyscyplin ogtoszonej
W Rozporzqdzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 20 wrzesnia
2018 r. w sprawie dziedzin nauki i dyscyplin naukowych oraz dyscyplin arty-
stycznych (Dz.U. 2018 poz. 1818), gdzie miejsca dla glottodydaktyki wcigz nie
przewidziano (zob. Ryc. 1.).

Swoisty stan zawieszenia miedzy bogatg paletg nauk humanistycznych
a rownie rozbudowanym wykazem nauk spotecznych sitg rzeczy przynosi glot-
todydaktyce i reprezentujgcemu jg Srodowisku pewne straty. ROwnoczesnie
jednak rodzi korzysci. Zastrzegajac, ze kwestia ta bedzie przedmiotem odreb-
nego opracowania, nalezy podkresli¢, iz brak nadania wyzszej rangi aktem nor-
matywnym nie wyklucza glottodydaktyki z grona dyscyplin autonomicznych.
Jej wyraznie zarysowany przedmiot badan, aparat pojeciowy i metodolo-
giczny, w koncu dotychczasowy dorobek teoretyczny i wyksztatcona w tym
kierunku kadra — mimo postepujgcego rozwoju i zwigzanych z tym przemian —
stanowig dzis$ solidny fundament dla przysztych badan uprawianych w ramach
glottodydaktyki wtasnie, a nie innych dyscyplin pokrewnych’. Potencjat ten
buduje réwnoczesnie tozsamos¢ glottodydaktykow, ktérzy zamiast kryé sie
w cieniu coraz $mielej manifestujg swojg odrebnosé¢ i dokonania. Nie przekre-
$la to oczywiscie utrzymania przez glottodydaktyke statusu nauki interdyscy-
plinarnej i otwartej, co wynika z wcigz powiekszajgcej sie rozpietosci oraz nie-
jednorodnosci pdl badawczych rzeczonej dyscypliny. To z kolei przesadza
o szerokim spektrum metod badawczych wykorzystywanych na jej potrzeby.
Do katalogu tego zalicza sie takze studium przypadku.

4. Studium przypadku — charakterystyka metody

Uznanie znaczeniowej, przedmiotowej, terytorialnej oraz podmiotowej rozpie-
tosci glottodydaktyki w kontekscie projektowanych badan uwydatnia mozliwo-
$ci zastosowania studium przypadku, ktore jest metodg (lub strategig) na wskro$
interdyscyplinarng. To dzieki niej mozemy uzyskaé postulowany na wstepie
efekt komplementarnosci badan, skumulowaé wyniki pojedynczych epizodéw
badawczych, odkrywajgc mozliwie petny obraz podmiotu, grupy podmiotow,
szeroko rozumianej instytucji, sieci instytucji czy wystepujacych w ich obrebie
zjawisk uchwycony z perspektywy interesujgcych nas zmiennych.

7 Zob. Wilczyhiska (2010).
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4.1. Definicja

Studium przypadku nazywane jest czesto ,metoda indywidualnych przypadkéw”,
»pojedynczych przypadkéw”, ,analizg przypadkéw” lub ,metody kliniczng” (to-
bocki, 2006: 304). W literaturze przedmiotu definiowane jest bardzo réznorodnie,
co wynika z jednej strony z uniwersalnosci tej metody i jej powszechnego wykorzy-
stywania w réznych dziedzinach i w réznych celach —a wiec i koniecznosci dostoso-
wania do konkretnych potrzeb, warunkéw, mozliwosci, nomenklatury czy standar-
déw obowigzujacych w granicach danej dyscypliny, z drugiej — z uwarunkowan hi-
storycznych oraz kulturowych, w jakich byt i jest realizowany ten rodzaj badan. Nie
bez znaczenia jest przy tym sposob etykietowania wiasnej dziatalnosci przez samych
badaczy, jak réwniez (przychylne vs krytyczne) opinie sSrodowiska naukowego na ten
temat (Stake, 2009: 623—624; Yin, 2015: 23-24). Niezaleznie wiec od tego, czy stu-
dium przypadku uznamy za ,specyficzng procedure badawczg, ktéra zmierza do
jednostkowe;j teorii zjawiska ogdlnego” (Konarzewski, 2000: 79), ,,osobliwe podej-
Scie czy postepowanie badawcze, wykorzystujgce inne metody i techniki badan”
(tobocki, 2006: 305), ,,jednoczesnie proces badania i jego produkt w postaci szcze-
gotowego, wieloaspektowego opisu” (Kubinowski, 2010: 172) czy tez ,,rodzaj bada-
nia hybrydowego, wykorzystujgcego wiele technik zbierania i analizy danych”
(Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010: 154) itd., warto by¢ swiadomym rozbiez-
nosci pogladdéw nie tylko w zakresie definiowania, lecz takze wdrazania tej metody
do praktyki badawczej (Mizerek, 2017: 10-n.). Na te niejednorodnosé i zwigzane
z tym problemy, zwitaszcza poczatkujgcych badaczy, zwraca uwage Yin (2015: 47—
48), przedstawiajgc dwucztonowq definicje studium przypadku wypracowang na
podstawie wtasnej kilkudziesiecioletniej praktyki badawczej oraz towarzyszacych jej
studiéw teoretycznych nad tym zagadnieniem. Podkreslajgc catosciowy charakter
metody (zdaniem autora uwzglednia ona logike projektu badawczego, techniki gro-
madzenia danych oraz sposdb ich analizy), Yin (2015: 48-49) stwierdza, ze:
1. Studium przypadku jest badaniem empirycznym, ktére
= zgtebia wspotczesne zjawisko (,przypadek”) w kontekscie rze-
czywistosci, zwtaszcza gdy
= granice miedzy zjawiskiem a kontekstem nie sg zupetnie oczywiste.
2. Studium przypadku:
= dotyczy technicznie rozpoznawalnej sytuacji, w ktorej interesu-
jacych badacza zmiennych jest znacznie wiecej niz punktéw da-
nych i dlatego
= czerpie dowody z wielu Zrédet oraz potwierdza zbieznos¢ da-
nych metodg triangulacji,
= a podczas gromadzenia i analizy danych odwotuje sie do sfor-
mutowanych wczesniej zatozen teoretycznych”.
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Podazajgc za wskazéwkami Yin’a (2015: 49) - by dokonac pogtebionej in-
terpretacji przedstawionej powyzej definicji - warto odnie$é sie do gtéwnych
cech metody. W pewnym sensie eksponuje je definicja ukuta przez Simons
(2009: 21, za: Mizerek, 2017: 12), wedtug ktoérej: ,studium przypadku jest,
uwzgledniajgcy wiele perspektyw teoretycznych, pogtebiong eksploracjg ztozo-
nosci oraz unikatowosci konkretnego projektu, polityki, instytucji programu lub
systemu funkcjonujgcego w naturalnym kontekscie ,,realnego zycia” (real life).
Jest strategig badawczg odwotujacg sie do danych empirycznych oraz dowodéw
naukowych gromadzonych z zastosowaniem wielu metod”. Takie wyjasnienie
stanowi doskonaty punkt wyjscia do dalszych rozwazan na ten temat.

4.2. Cechy, cele, rodzaje

Przede wszystkich nalezy podkresli¢, ze studium przypadku moze by¢ realizowane
tak w procedurach jakosciowych, jak i ilosciowych czy mieszanych, zatem przypi-
sywanie mu wytgcznie jakosciowej orientacji jest nieporozumieniem (Konecki,
2000: 126; Pilch, Bauman, 2010: 297; Yin, 2015: 51; Gajdzica, 2016: 64—65). Zda-
niem Stake’a (2009: 623—n.) to nie pobudki metodologiczne implikujg jego dobér,
lecz wiasnie zainteresowanie konkretnym przypadkiem i jego wtasciwosci, a za-
tem réwniez realne mozliwosci jego zbadania. Przypadek moze by¢ prosty lub zto-
zony, pojedynczy lub zbiorowy, zawsze jednak z jakich$ wzgleddw szczegdlny, wy-
jatkowy, niepowtarzalny, osadzony w naturalnym konteks$cie sytuacyjnym: histo-
rycznym, spofecznym, kulturowym, ekonomicznym, politycznym, etycznym, este-
tycznym, ktéry moze miec i najczesciej ma znaczenie badawcze. To wtasnie zalez-
nos¢ miedzy swoistoscig przedmiotu badan (przypadku) a uwagg badacza inicju-
jaca proces poznania odréznia je od innych metod i strategii badawczych, takich
jak badania etnograficzne, biograficzne, w dziataniu (Mizerek, 2017: 13). Jest to
w przekonaniu autorki granica nieostra, zaréwno bowiem metodologia tych ba-
dan, jak i ich potencjalny przedmiot czesto sg do siebie zblizone.

Przypadkiem przykuwajgcym uwage badacza moze byé: osoba, grupa
0s6b, wspdlnota, instytucija, jej czes¢ lub sieé jej podobnych, organizacja, system
lub jego ogniwo, program, projekt, zjawisko, wydarzenie, relacje miedzyludzkie
czy nawet konkretna decyzja (Stake, 2009: 624; Kubinowski, 2010: 172; Yin,
2015: 66)%. Osadzenie przypadku w realnym kontekscie spoteczno-kulturowym
(w szerokim tego stfowa znaczeniu) sprawia, ze z zasady nalezy go traktowac jako
pewien uktad funkcjonalny wspodtzaleznych od siebie czynnikdow. Do zbadania

8 Ciekawa klasyfikacje w tym kontekscie przedstawili Bogdan i Biklen (2003: 54-n., za:
Kubinowski, 2010: 175-176). Autorzy wyrdznili historyczno-organizacyjne, obserwa-
cyjne, rodzinne oraz komunalne studium przypadku.
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przypadku niezbedne jest wiec precyzyjne ustalenie jego granic, jak to wynika
bowiem z wczes$niejszych rozwazan, zwykle jest on czescig wiekszej catosci, kto-
rej poznaniem niekoniecznie musimy byé w danej chwili zainteresowani. W cen-
trum uwagi znajduje sie przeciez 6w przypadek, co wcale nie oznacza, ze wiedza
o nim bedzie bezuzyteczna na etapie studiowania innych przypadkéw badz pro-
wadzenia tzw. badan ogodlnych czy przekrojowych i odwrotnie (Stake, 2009: 625).

Zasadniczym celem studium przypadku jest szczegdtowy, mozliwie wy-
czerpujacy opis podmiotu/przedmiotu badan - opis wieloperspektywiczny
i wnikliwy na tyle, by te swoistos¢ rozpoznac i wyjasnié, by¢ moze poréwnac
ja z innymi przypadkami, celem uchwycenia pewnych prawidtowosci i zalez-
nosci, badz zrozumie¢ jg w perspektywie nakreslonych juz koncepcji teore-
tycznych, ktére by¢ moze wymagajg dopetnienia lub nawet redefinicji. W kon-
tekscie badan nad edukacjg — a do tego nurtu mozna zaliczy¢ badania glotto-
dydaktyczne — studia przypadku podejmuje sie w celu analizy zwykle nienor-
matywnych zachowan, postaw i osobowosci cztowieka (ucznia, nauczyciela,
rodzica itd.), jak rGwniez poznania wigzacych sie z tym zjawisk, proceséw, kon-
tekstéw. Ustalenia poczynione w drodze tego typu badan moga stuzy¢ uspraw-
nieniu procesow ksztatcenia, dziatan psychoterapeutycznych czy wychowaw-
czych (Guziuk, 2004: 225; tobocki, 2006: 304; Karpinska-Szaj, 2010: 82). Nie-
normatywnos¢ podmiotu/przedmiotu badan nie oznacza przy tym wytgcznie
dysfunkcji, zaburzen, regresu, lecz rownie dobrze moze byé wyrazem od-
stepstw od norm powszechnie uwazanych za pozytywne i pozgdane, jak
chocby wyjatkowe postepy w uczeniu sie, ponadprzecietne osiggniecia spor-
towe wobec ograniczen fizycznych, wysoka sumienno$¢ i motywacja mimo
odnoszonych niepowodzen szkolnych czy stuprocentowa frekwencja uczniéw.

Tytut niniejszego artykutu jednoznacznie dookresla przedmiot prowa-
dzonych rozwazan. Odpowiadajgc jednak na pytanie o funkcjonalnosé stu-
dium przypadku, warto zauwazyé, ze moze by¢ ona rozpatrywana z perspek-
tywy nienaukowej: praktycznej i dydaktycznej®, oraz stricte naukowej. Nie jest
to bez znaczenia, jesli sens stosowania tej metody ma implikowaé np. glotto-
dydaktyka, z sobie tylko wtasciwym katalogiem celéw i potrzeb. A te manife-
stowane sg przeciez przez rézne podmioty uktadu glottodydaktycznego oraz
otaczajacego ten uktad systemu; nie tylko przez badaczy®. Podobnie jak ma
to miejsce w przypadku innych dyscyplin, tak i w tym cele uktadajg sie co
prawda w pewne kontinuum, lecz mogg mie¢ zaréwno charakter autono-
miczny (a przez to w jakims stopniu ogranicza¢ zakres studium, nadajgc mu

9 Zob. np. Jendrych, Wisniewska (2009); Gajewska, Sowa (2014: 196).
10 Cho¢ i ci mogg przeciez z powodzeniem korzystaé z praktycznego oraz dydaktycz-
nego studium przypadku.
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wymiar praktyczny lub dydaktyczny), jak i by¢ elementem/motorem dziatania
kompleksowego (co jest raczej domeng nauki) (zob. Ryc. 2).

opis — poznanie (zdobycie wiedzy)

A4
wyjasnienie (interpretacja)

N\Z

Zrozumienie

\Z

zbudowanie teorii (takze falsyfikacja i uzupetnianie istniejgcej teorii)

Ryc. 2: Cele studium przypadku. Zrédto: Gajdzica (2016: 54) (wlasne opracowanie
graficzne).

Jesli zas za twdrcdw, ale i beneficjentdw glottodydaktyki uznac nie tylko
przedstawicieli Srodowiska naukowego, lecz réwniez inne podmioty niezaan-
gazowane bezposrednio w proces budowania teorii glottodydaktycznych,
w szczegdlnosci uczacych sie jezykdéw obcych i ich nauczycielil!, wéwczas war-
tosciowanie takiego czy innego studium (praktyczne vs dydaktyczne vs nau-
kowe) jest bezcelowe. To kategorie nieporéwnywalne. O ich uzytecznoscii wa-
dze przesgdzajg okolicznosci oraz przede wszystkim odbiorcy czerpigcy z nich
informacje. Oczywiscie mozna zatozy¢, ze naukowe studia przypadkdw sg,
a przynajmniej powinny by¢, metodologicznie uporzadkowane, a dzieki temu
duzo bardziej wyczerpujace i wiarygodne, co wynika z ogdlnie przyjetych za-
sad pracy naukowej, w mysl| ktérych sg realizowane (o tym dalej). Zatozenie to
musi jednak znalez¢ potwierdzenie w rzeczywistosci, co nie zawsze ma miej-
sce. Poza tym naukowa diagnoza przypadku nie dla kazdego z odbiorcéw be-
dzie zrozumiata. Nie kazdemu tez bedzie potrzebna. Majac to na uwadze, po-
nizej przedstawiono typologie studium przypadku, jakiej dokonat Mizerek
(2017: 14) na podstawie wiodacych konceptualizacji tego problemu w kontekscie
badar edukacyjnych (zob. Tabela 1)*2. Zamieszczone w tabeli 1. odsyfacze zrédtowe,
jak rowniez precyzyjne znaczeniowo nazwy nadane poszczegdlnym rodzajom

11 Dziatalno$¢ pierwszych bez drugich, a wiec w oderwaniu od ,realnego zycia” i tak
istotnej bazy empirycznej, bytaby po pierwsze niemozliwa, po drugie nie miataby
sensu. Jednoczesnie powodzenie dziatalnosci drugich w duzej mierze uzaleznione jest
od dorobku tych pierwszych.

12 70b. tez: Konecki (2000: 127-n.); Kubinowski (2010: 173-n.); Matejun (2011: 95, za:
Dondajewska, 2016: 44-45); Gajdzica (2016: 51-n.); Mizerek (2017: 13-n).
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studium, ktérymi postuguja sie kolejni autorzy, przesadzity o odstgpieniu w tym
miejscu od szczegdtowego komentarza na ten temat.

(ang. interpretative)

(ang. descriptive)

(ang. instrumental)

(ang. theory-testing)

S. Merriam R. Yin R. Stake M. Bassey H. Simons
(1988) (1994) (1995) (1999) (2009)
opisowe wyjasniajace autoteliczne (istotne) poszukujace teorii na podbudowie teorii
(ang. descriptive) | (ang. explanatory) (ang. intrinsic) (ang. theory-seeking) (ang. theory-led)
interpretatywne opisowe instrumentalne testujace teorie generujgce teorie

(ang. theory-generated)

(ang. picture-drawing)

ewaluatywne eksploracyjne zbiorowe (wielokrotne) narracyjne ewaluacyjne
(ang. evaluative) | (ang. exploratory) (ang. collective) (ang. story-telling) (ang. evaluative)
obrazujace etnograficzne

(ang. ethnographic)

ewaluacyjne
(ang. evaluative)

Tabela 1: Typologia studium przypadku w badaniach edukacyjnych na podstawie analizy
literatury przedmiotu. Zrédto: Mizerek (2017: 14).

4.3. Metody i zasady ich stosowania

Z powyzszego wynika, ze studium przypadku moze stanowi¢ bardzo szerokg
formute postepowania badawczego, ktéra przewiduje uzycie wielu réznych
metod, technik i narzedzi badawczych — zaréwno na gruncie orientacji iloscio-
wej, jak i jakosciowej oraz mieszanej. O ich doborze i skali wykorzystania beda
przesgdzaty przede wszystkim charakter przedmiotu/podmiotu, w tym ota-
czajacy go kontekst, jak réwniez wyznaczone cele badann. W ramach studium
przypadku najczesciej wykorzystywane sg (Konecki, 2000: 132—-133.; tobocki,
2006: 305; Pilch, Bauman, 2010: 298; Yin, 2015: 132-133):
= obserwacja bezposrednia, w tym obserwacja uczestniczaca;
=  rozmowy i wywiady;
= analiza tresciowa i formalna dokumentéw osobistych, instytucjonal-
nych, prawnych i innych, w tym dokumentéw archiwalnych;
= analiza wytwordéw wtasnych badanych oséb, instytucji itd. oraz innych
artefaktow fizycznych lub kulturowych majacych z nimi zwigzek;
= skale, testy, rep-testy psychologiczne;
= techniki projekcyjne.

Katalog ten warto dopetni¢ o dwie pozycje przemilczane w literaturze
przedmiotu. Mozna je co prawda uznac za element sktadowy lub tez wynikowg
powyzszych dziatan badawczych, jednak rosngce mozliwosci zaréwno w zakre-
sie dostepu do tego typu informacji, jak i ich pdzniejszej analizy sktaniajg au-
torke, by je wyrdznié, akcentujgc tym samym ich wartos$é poznawcza. S3 to:
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= analiza opinii dotyczgcych podmiotu/przedmiotu badan wydanych
przez specjalistow;

= analiza dyskursu stanowigcego zaréwno otoczenie, jak i wytwér pod-
miotu badan.

Pilch i Bauman (2010: 298-299) wskazujg przy tym na kilka istotnych za-
sad, na ktérych winien opierac sie badacz, realizujgc studium przypadku. Sa to:
,zasada otwartosci” — wyraza sie w mozliwie bliskich i szczerych rela-
cjach miedzy badajgcym i badanym; oznacza jednoczesnie gotowosé
badacza na nowe i czesto nieprzewidziane sytuacje w procesie ba-
dawczym, ktére z kolei mogg implikowa¢ koniecznos¢ dostosowania
lub zupetng zmiane metody badan;
= zasada komunikacji” — ma stuzy¢ przede wszystkim podtrzymaniu
mozliwie dtugiej i petnej relacji miedzy badaczem a podmiotem bada-
nia, owocowac duzg czestoscig spotkan, dzieki czemu zwielokrotniony
zostaje dostep badacza do interesujgcych go informacji; jest istotna
réwniez na etapie poznawania réznych kontekstéw, w jakich znalazt
sie obiekt badan;
= zasada naturalnosci” — oznacza prowadzenie badarh w warunkach
rzeczywistych, w Srodowisku naturalnym dla podmiotu/przedmiotu
badan; badacz zostaje zobligowany do unikania sytuacji sztucznych,
zaaranzowanych, w ktérych wtasciwosci badanego obiektu moga zo-
sta¢ zaburzone, co negatywnie wptynie na catosciowy wynik badania;
= zasada interpretacji” —zwraca uwage na to, ze dla powodzenia projektu
badawczego wazny jest nie tylko gesty opis przypadku, lecz réwniez rze-
telna interpretacja wszystkich danych zgromadzonych na jego temat.

W wykazie powyzszym nie wymieniono zasad obiektywizmu, rzetelno-
$ci, trafnosci oraz krytycyzmu®3. Nie podkreélono tez wagi zasad etycznych,
ktorymi powinien kierowac sie kazdy naukowiec, wkraczajgc w $wiat miedzy-
ludzkich relacji, uczu¢ czy norm prawnych. Wynika to prawdopodobnie nie
tyle z przeoczenia autordw, ile raczej z zatozenia, ze o tak oczywistych kryte-
riach pracy naukowej nie ma potrzeby wspominaé. Doswiadczenie piszacej te
stowa pokazuje, ze jednak warto. Warto tez przywotaé cztery zasady groma-
dzenia danych badawczych sformutowane przez Yin’a (2015: 150-161), ktory
przekonuje do: 1) , korzystania z wielu Zrodet dowodow”, majac na mysli trian-
gulacje danych, badaczy, teoretyczng i metodologiczng, 2) ,tworzenia bazy da-
nych studium przypadku”, dotyczacej tak fazy organizacyjnej badan, jak i etapu

13 Zob. np. Konarzewski (2000: 81).
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dokumentowania informacji zgromadzonych w toku studium, 3) ,zachowania
ciggtosci faicucha dowodowego”, aby czytelnik studium niezaangazowany
uprzednio w badanie mégt przesledzi¢ kolejne kroki badacza, jednoznacznie
identyfikujgc z nimi przedstawione w studium informacje, 4) ,,ostroznosci w wy-
korzystywaniu danych ze Zzrédet elektronicznych”, ktére wcigz jeszcze obarczone
sg niskim stopniem wiarygodnosci i konieczna okazuje sie ich weryfikacja.

4.4. Mocne i stabe strony

Jak kazdy rodzaj badan, tak i studium przypadku ma swoje stabe oraz mocne
strony. Sg ich $wiadomi zaréwno zagorzali przeciwnicy tej metody, jak i jej zwo-
lennicy. O ile jednak pierwsi, poddajac jg krytyce, pozostajg w dosé komfortowej
sytuacji, gdyz ich racje zwykle nie podlegajg weryfikacji, to drudzy, podejmujac
trud studiowania przypadkdw, s3 na ogét rozliczani bardzo drobiazgowo z kolej-
nych krokéw badawczych, zastosowanych procedur, pozyskanych danych i spo-
sobu ich interpretacji. Jesli zas projekt badawczy realizowany jest w ramach nie
wiasnych, lecz zewnetrznych zrédet finansowania lub stanowi podstawe ubie-
gania sie o awans naukowy, wowczas kontrola i ocena zdajg sie by¢ jeszcze bar-
dziej wnikliwe czy nawet surowe (nie oznacza to oczywiscie, ze badania realizo-
wane innymi metodami takiej kontroli oraz ocenie nie podlegajg). W literaturze
przedmiotu kwestie te sygnalizowane sg nader wyraznie, zatem warto je przea-
nalizowac jeszcze w fazie koncepcyjnej projektu badawczego, by wstepnie osza-
cowac wiasny potencjat badawczy, by zawczasu przygotowac sie na niekiedy
niemate trudnosci'®. Trafnego przegladu zalet i wad studium przypadku doko-
nata np. Vissak (2010: 379, za: Dondajewska, 2016: 46). Pomimo ze za perspek-
tywe tego bilansu autorka przyjeta nauki o zarzadzaniu, jest on na tyle uniwer-
salny, iz nawet jego dostowne przytoczenie moze okazad sie uzyteczne w swietle
organizacji i prowadzenia badan glottodydaktycznych (zob. Tabela 2).

4.5. Mozliwosci zastosowania w badaniach glottodydaktycznych

Wieloptaszczyznowos¢ i wielopodmiotowos¢ obszaru badan glottodydaktycz-
nych oraz niebagatelne znaczenie szeroko pojmowanego kontekstu, w jakim
dochodzi do nauczania/uczenia sie jezykdw obcych, pozwala bez wiekszych
watpliwosci uznaé przydatnos$¢ metody studium przypadku réwniez na gruncie
glottodydaktyki®®. Z tej perspektywy indywidualnym przypadkiem moze by¢ za-
réwno pojedynczy uczen, jak rowniez grupa uczniéw, nauczyciel lub nauczyciele,

14 Zob. np.: tobocki (2006: 308n.); Yin (2015: 51-55, 248-249).
15 Zob. tez Duff (2008, 2014).
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program szkolny czy szkota itd. (zob. 4.2.). Koncentrujgc uwage na podmiocie ba-
dania, warto podkresli¢, ze chodzi tu o osoby posrednio badz bezposrednio za-
angazowane w proces ksztatcenia obcojezycznego, ktore w jakis sposéb wyrdz-
niajg sie z grupy, wykraczajg poza norme spoteczng, stanowig swoistg enklawe
na tle ogotu, a wyjasnienie motywoéw i kierunkéw ich zachowan, postaw, sche-
matéw dziatania czy efektdw pracy — innych, zaskakujgcych, problematycznych,
niezgodnych z wczedniejszymi oczekiwaniami badacza lub po prostu rzadkich -
nie jest mozliwe bez wnikliwego poznania zaréwno ich samych, jak i okolicznosci
oraz miejsc, w ktdrych przyszto im funkcjonowad: podejmowac decyzje, osiggac
wazne dla nich cele lub odnosié porazki. Przez okolicznosci nalezy rozumie¢ do-
tychczasowa biografie uczeniowg oraz inne istotne doswiadczenia zyciowe - za-
réwno aktualne, jak i z przesztosci, otoczenie spoteczne, w szczegdlnosci wptyw
0so6b bliskich, warunki socjalne i ekonomiczne, uwarunkowania kulturowe,
ideologiczne i prawne, zdarzenia krytyczne itd.

Mocne strony Stabe strony
—cieszg sie popularnoscig w wielu dyscypli- |—sg niedoceniane i rzadko wykorzystywane jako
nach naukowych metoda badan naukowych
—majq wyzszy response rate niz ankiety —zarzuca sie im niski stopien ,,naukowosci”
—sg przydatne do tworzenia nowej teorii  |—spotyka je niska akceptowalno$é w prestizo-
oraz krytyki lub uszczegétowiania istniejg- | wych czasopismach
cej teorii —interpretacja wynikdéw pozyskanych w ich trak-
—umozliwiajg wyjasnienie nowych, kom- cie bywa trudna
pleksowych i dynamicznych aspektow —sg czaso- i pracochfonnne
dziatan organizacji —sg nieodpowiednie do badania duzych zbioro-

—sg witasciwe do uzyskania odpowiedzi na | wosci
pytania jak? i dlaczego? dotyczace cyklu |—trudno na ich podstawie sformutowac staty-
zdarzen w organizacji styczne uogolnienia

—umozliwiajg holistyczne spojrzenie na wy- |—trudno w ich ramach pozyskaé poufne dane
darzenia i procesy realizowane w ich rze- | w organizacjach — celowe zatajenie informacji

czywistym kontekscie przez uczestnikéw badania

—umozliwiajg jednoczesne prowadzenie —ich wyniki mogg by¢ obcigzone stronniczoscig
badan jakosciowych i ilosciowych i subiektywizmem badacza

—cechuje je duza elastyczno$¢ (wielosé¢ —ich wyniki moga by¢ mato znaczace

sprzezen zwrotnych)

Tabela 2: Bilans mocnych i stabych stron studidow przypadku (Vissak, 2010: 379, za:
Dondajewska, 2016: 46).

Studium przypadku warto stosowac zatem wobec takich uczniow, ktérzy
w konkretnej, realnej sytuacji uczenia sie jezyka obcego przejawiajg zaburzony,
nieharmonijny rozwaj lub — przeciwnie — osiggajg nadzwyczaj spektakularne
sukcesy w tym zakresie (Karpinska-Szaj, 2010: 82). Uwage badacza mogg zwra-
cac¢ réwniez nietypowe style pracy i wspotpracy czy strategie rozwigzywania
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probleméw w uczeniu sie, ktére — czesto wbrew logice — przynoszg pozytywne
efekty lub mimo ich braku sg bezrefleksyjnie kultywowane. Przestankg do
wdrozenia studium moze by¢ takze szczegdlny charakter danej grupy uczniéw
lub palcéwki o$wiatowej, gdzie wystepujg nierozpoznane dotychczas relacje
badz procedury organizacyjne i dydaktyczno-wychowawcze. Ich wnikliwa eks-
ploracja moze prowadzi¢ do ujawnienia pewnych brakéw natury systemowej
(np. w zakresie regulacji prawnych, programu, metod i sSrodkdw nauczania,
zrédet finansowania zajec¢ pozalekcyjnych, wspotpracy partnerskiej z innymi
instytucjami, diagnozy psychologiczno-pedagogicznej, dziatan terapeutycz-
nych, dziatalnosci wychowawczej), jak i podmiotowej (np. w zakresie przygo-
towania psychopedagogicznego nauczycieli jezykdw obcych, poziomu ich kie-
runkowego wyksztatcenia czy chocby postaw, udziatu rodzicéw ucznidéw
w procesie ksztatcenia, dziatalnosci wolontariuszy w murach szkolnych, wia-
czenia ucznidow w proces planowania i organizacji lekcji). Moze tez przyczynié
sie do uchwycenia przyczyn badz rozwigzan dotychczas nieuwzglednianych
w szkotach ogélnodostepnych czy w pracy z uczniami o okreslonym profilu
charakterologicznym, istotnych z punktu widzenia poprawy warunkéw ksztat-
cenia obcojezycznego oraz budowania nowych teorii na ten temat.

Kwerenda biblioteczna zawezona przez stowo klucz studium przypadku
(ang. case study) powigzana z problematykg nauczania/uczenia sie jezykéw
obcych ukazuje bogactwo badan zagranicznych oraz rodzimych, ktérych auto-
rzy podejmujg bardzo zréznicowane watki badawcze®. Rozszerzenie spektrum
zainteresowan poza uczniéw uzdolnionych jezykowo lub obarczonych niepet-
nosprawnoscig czy deficytami nie powinno wiec dziwié. Glottodydaktyczne
studium przypadku moze réwnie dobrze obejmowac ucznidéw ze srodowisk
imigranckich czy rodzin wielokulturowych i wielojezycznych, koncentrowac sie
na uczniach, ktérych rodzice s zatrudnieni w dyplomacji, ale tez na uczniach
z rozbitych matzenstw badz z obszaréw defaworyzowanych. Obiektem tego
typu badan mogg sta¢ sie osoby lub grupy zawodowe uczace sie jezykdw spe-
cjalistycznych, a takze uczniowie w wieku senioralnym. Studia przypadku koét
zainteresowan, klas autorskich, eksperymentalnych, szkét alternatywnych,
specjalnych, dyplomatycznych, katolickich, jezykowych, dwujezycznych, wiej-
skich, przyszpitalnych, wieziennych i zapewne wielu innych — a wiec w jakims$
stopniu niepowszechnych, ograniczonych podmiotowo, funkcjonalnie,
ideowo, programowo, w koncu terytorialnie — mogg by¢ przy tym podejmo-
wane nie tylko ze wzgledu na potrzebe/konieczno$é opisu, wyjasnienia i oceny
determinant aktywnosci oraz osiggnie¢ uczniowskich w zakresie rozwijania
poszczegdlnych sprawnosci jezykowych czy ksztattowania innych kompetencji

16 Kilka przyktaddw przedstawiono w wykazie bibliograficznym.
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zyciowych, istotnych dla uczenia sie lub komunikacji. Ich celem moze by¢ takze
potrzeba poznania, zrozumienia, a niekiedy tez usprawnienia zatozen organi-
zacyjno-metodycznych tego typu jednostek, ktére mogg jednoczesnie staé sie
wzorem vs negatywnym przyktadem dla innych. Réwniez odbiegajgce od
normy zachowania nauczycieli jezykdw obcych, jako wainego podmiotu
uktadu glottodydaktycznego i gtéwnego budowniczego srodowiska ksztatce-
nia, ich przyczyny oraz skutki (np. zaburzone relacje z uczniem, nietrafne de-
cyzje, autorski styl zarzadzania klasg, zawodowa motywacja i demotywacja,
ponadprzecietna fluktuacja kadry, skargi, ale i pochwaty sktadane przez
uczniow/rodzicdw, niepowodzenia szkolne wtasnych uczniéw) uzasadniajg od-
wofanie sie do studium przypadku, o ile dany przypadek witasnie rzeczywiscie
jest wyjatkowy i ztozony, dotychczas nie rozpoznany, osadzony w szerszym
kontekscie, réwniez historycznym.

Zogniskowanie uwagi na proces nauczania/uczenia sie jezykdw obcych
nie wyklucza z kregu zainteresowania badaczy przypadkéw takze peryferyj-
nych ogniw systemu glottodydaktycznego’. Ich opis i eksplanacja — szczegél-
nie z zamiarem podjecia dalszych studidw poréwnawczych — moze miec nie-
bagatelne znaczenie nie tylko dla efektywnosci funkcjonowania konkretnego
uktadu glottodydaktycznego, lecz réwniez w kontekscie poszerzania zasobdéw
wiedzy teoretycznej o ukfadzie sensu largo. Dlatego w szczegdlnych wypad-
kach i nie zapominajgc o centralnym obiekcie zainteresowania glottodydak-
tyki, metoda studium przypadku mozemy badaé takze cate systemy eduka-
cyjne, uwzgledniajgc nie tylko ich uwarunkowania historyczne i wspétczesne
ramy prawne, polityczne oraz kulturowe, lecz réwniez sposdb zorganizowania
oraz role dziatajgcych w nich instytucji i organizacji, jak ministerstwo edukacji
i kuratorium oswiaty badz ich odpowiedniki, placowki opieki przedszkolnej,
wspomniane juz szkoty, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ale tez
osrodki akademickie zajmujace sie ksztatceniem przysztych nauczycieli jezy-
kéw obcych czy zaangazowane w ten proces towarzystwa naukowe. One bo-
wiem — wspoétdziatajgc lub pozostajgc w dysharmonii — definiujg $cisle okre-
Slone warunki i sposoby ksztatcenia. Studium tego typu bedzie jednak miato
charakter przekrojowy, zas$ za jego cel nalezy uzna¢ uchwycenie funkcjonuja-
cych w danym systemie rozwigzan, epizodéw badz zjawisk, w jakis sposdb wy-
rézniajagcych sie sposrdd innych, innowacyjnych i/lub oryginalnych, z perspektywy
teorii lub praktyki glottodydaktycznej ciekawych i przede wszystkim niezbada-
nych. Ich dostrzezenie daje impuls do zainicjowania studium wtdrnego, np. pro-
gramdw nauczania, wyréwnywania szans, wymiany miedzynarodowej, adaptacji
kulturowej, wdrazania do autonomii, wielostronnej wspodtpracy, profilaktyki

17 Zob. Jaroszewska (2017).
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przeciwdziatania stereotypom i uprzedzeniom, mediacji, pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, resocjalizacji, praktyk zawodowych studentéw i zawo-
dowego doskonalenia nauczycieli itd. — by ukaza¢ ich negatywng vs pozytywnga
strone, by zgtebic ich wiasciwosci. Jak sie okazuje, mimo dynamicznego roz-
woju glottodydaktyki czy innych kojarzonych z nig dyscyplin'®, edukacyjna ak-
tywnos¢ cztowieka pozostaje wcigz nieograniczonym Zzrédtem przypadkow,
ktdre, czy to z przyczyn naukowych, czy praktycznych, warto badac.

5. Podsumowanie

Nauczanie/uczenie sie jezykéw obcych zmierza do rozwoju przez uczgcego sie
kompetencji komunikacyjnej w danym obcym jezyku. Ta wyraza sie — uprasz-
czajac - nie tylko w poznaniu obcego kodu jezykowego, lecz réwniez w umie-
jetnosci jego uzycia w naturalnym kontekscie sytuacyjnym, z uwzglednieniem
wiasciwych dla tego jezyka i postugujgcej sie nim spotecznosci norm kulturo-
wych. Co zrozumiate, poziom czy tez zakres tej kompetencji jest wartoscia in-
dywidualng i zmienng (mozna odnotowac zaréwno jej przyrost, jak i ubytek),
za$ proces jej rozwijania moze zachodzi¢ w warunkach nauki formalnej, poza-
formalnej i nieformalnego uczenia sie, a przy tym w réznym wieku zycia uczga-
cego sie, co wydatnie rozszerza obszar badawczych poszukiwan w tym zakre-
sie. Sprzezenie zwrotne, jakie wystepuje pomiedzy ogniwami systemu glotto-
dydaktycznego — mentalnym, osobowym, materialnym — jak réwniez znaczne
rozmiary i dynamika tego systemu sprawiaja, ze wcigz duzo wiekszym zainte-
resowaniem cieszy sie wsrdd glottodydaktykéow badanie tatwo mierzalnych
wiasciwosci znajdujgcych sie w centrum ukfadu glottodydaktycznego. Jego
elementy/podmioty zdajg sie by¢ w zasiegu wzroku. Zwtaszcza gdy zostajg od-
separowane od catosci, od wielowagtkowego kontekstu, jak choc¢by poszcze-
golne sprawnosci jezykowe, ktdre rozwijajg i ktorymi postugujg sie uczniowie
ze szkoty w najblizszym sgsiedztwie badacza lub takiej, gdzie znalazt on zatrud-
nienie. Zaleznosci miedzy poszczegdlnymi zmiennymi, ktére warunkujg ich za-
burzony, harmonijny lub szczegdlnie dynamiczny rozwdj, mozna przeciez usta-
li¢ nie angazujac sie w zmudny, a jednoczesnie ograniczony cykl badawczy,
obejmujacy wiele kontekstéw, lecz jeden badz zaledwie kilka przypadkéw. £a-
czenie przyjemnego z pozytecznym jest wygodne i trudno sie dziwié takiej ten-
dencji. Przypadki szczegdlne, ktdre kwalifikujg sie do studiéw kompleksowych
w swoim jednostkowym wymiarze, wcigz jeszcze zbyt czesto pozostajg niezauwa-
zone lub sg sSwiadomie omijane w fazie koncepcyjnej badan. Sitg rzeczy stano-
wig przeciez reprezentacje mniej liczng i zwykle trudniej dostepng wzgledem

18 7Zob. Wilczyriska, Michorfiska-Stadnik (2010: 42-46).

262



Studium przypadku w badaniach glottodydaktycznych

normatywnego ogétu. Dla wielu by¢ moze réwniez mniej wazng anizeli wiek-
szo$¢, pod potrzeby ktérej wcigz jeszcze krojone sg wspétczesne systemy edu-
kacyjne — mimo szczytnych idei i wydawatoby sie trafnych regulacji prawnych.
Rzetelne zdiagnozowanie tych ,trudnych” przypadkéw wymaga ubogacenia
palety metod, technik i narzedzi badawczych. Wymaga jednoczesnie umiejet-
nosci sprawnego nimi zarzgdzania w warunkach badan hybrydowych. Ponad-
przecietne kompetencje metodologiczne i spoteczne, dyspozycyjnosé, goto-
wos¢ do poniesienia wiekszego naktadu sit i Srodkéw oraz wysoka motywacja
do pracy naukowej stanowia rzadki konglomerat cech wsréd mtodych adep-
tow sztuki glottodydaktycznej, cho¢ mozna oczywiscie napotkaé chlubne wy-
jatki od tej reguty. Zresztg, jak wielu jest badaczy starszej daty, ktérzy sg gotowi
na takie poswiecenie? Z jednej strony studiowanie przypadkéw daje nikig na-
dzieje na uzyskanie spektakularnych wynikéw, w badaniach nad nimi nie wy-
stepuje bowiem efekt skali, co z kolei bywa powodem umniejszania ich spo-
tecznego oraz stricte naukowego znaczenia, szczegdlnie w sytuacji, gdy zostajg
osadzone w paradygmacie jakosciowym (Yin, 2015: 51-54). Z drugiej strony
obranie tego kierunku w pracy naukowej moze podwazy¢ wiarygodnos¢ i dys-
cyplinarng przynaleznos$¢ badacza, gdy wykracza on poza ,warowne mury”
wiasnej dziedziny, co w przypadku badan glottodydaktycznych jest bardzo cze-
sto koniecznoscia. Tymczasem metoda studium przypadku jest dzis tak samo
naukowa, jak naukowo uzasadniona jest interdyscyplinarno$¢ umozliwiajgca
studiowanie problemoéw naukowych w zupetnie nowym i zdecydowanie szer-
szym kontekscie (Kuc, 2012: 35-36). Czy zatem niemoznos¢ formutowania
wielkich uogdlnien powinna przesgdzac¢ o marginalizowaniu czy nawet pietno-
waniu tak wartosciowej metody? Wobec wyzwan wspotczesnosci i w mysl idei
humanistycznych, ktdre wcigz jeszcze wyznaczajg kierunki rozwoju wspodtcze-
snych spoteczenstw demokratycznych i miedzykulturowych, pozyskiwanie
wiedzy o jednostce czy tez grupach osob, instytucjach badz zjawiskach rzad-
kich badz niezrozumiatych, znajdujgcych sie poza granicami normy spotecznej,
stanowi istote nauki, podobnie jak badania wielkich populacji'®. Pamietajac
o niemniej waznych nienaukowych celach studium przypadku, nalezy podkre-
$li¢ za Stake’'m (2009: 649), ze to wtasnie dzieki takim studiom mozliwe staje
sie doprecyzowanie istniejgcych teorii. To one prowokujg dalsze badania i wy-
znaczajq granice tak pozadanej przez naukowcdéw generalizacji. Autorka niniej-
szych rozwazan stoi na stanowisku, ze poznawania ich z czystej ludzkiej cieka-
wosci rowniez nie mozna nazwac btedem.

19 Zob. Strawiriski (2011).
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DUOETHNOGRAPHY
IN APPLIED LINGUISTICS QUALITATIVE RESEARCH

Abstract

The significance of duoethnography as an alternative qualitative method
for investigating research in the humanities and social sciences has con-
siderably increased in the last decade or so. Yet, despite its increasing
popularity and the growth of duoethnographic studies in second and for-
eign language learning and teaching, duoethnography is still unknown to
many applied linguists. In order to partially redress this gap, the aim of
this article is to present duoethnography as a promising qualitative
method for applied linguistics studies. The text outlines the basic tenets
of duoethnography, discusses the scope of its research on language learn-
ing and teaching at the present time and describes innovations that
duoethnography introduces to data collection, writing, presenting and in-
terpreting research. The article concludes with a call for more duoethno-
graphic studies in applied linguistics as they provide a welcome move to-
wards greater methodological diversity. This, in turn, may contribute to
our better understanding of the experience of language learning and
teaching, and the identity of language learners and teachers, as well as
generate new themes for research.

Keywords: duoethnography, data collection, writing, presenting and in-
terpreting research, language learning and teaching

Stowa kluczowe: duoetnografia, zbieranie danych, pisanie, prezentacja
i interpretacja badan, uczenie i nauczanie jezyka

269



Dorota Werbinska

1. Introduction

Duoethnography, or the juxtaposition of the histories of two or more diverse
people who experience the same phenomenon in a different way, dates back
to only 2004 (Sawyer, Norris, 2013: 5). Its relatively short existence may ex-
plain the fact that, although increasingly used in studies of educational prac-
tice, duoethnography is hardly known in applied linguistics studies. Consider-
ing this shortcoming and acknowledging the potential of duoethnography, this
article attempts to illuminate the benefits of duoethnography, as the number
of duoethnographic data-based studies is growing. This review draws on one
theoretical monograph (Sawyer, Norris, 2013), three books describing
duoethnographic research projects (Brown, Sawyer, Norris, 2016: Sawyer &
Norris, 2016; Norris, Sawyer, 2017) and several articles employing the duoeth-
nographic methodology that were published recently?.

The opening section outlines the theoretical framework for duoethnog-
raphy together with its origins, fourteen tenets and basic principles, as sug-
gested by the originators of duoethnography: Richard D. Sawyer and Joe Nor-
ris. This is followed by the presentation of the scope of duoethnographic re-
search in applied linguistics and discussion of the innovations that duoethnog-
raphy introduces to qualitative research in language learning and teaching.
The article concludes with the benefits of duoethnographic research and calls
for more studies of this kind in order to increase the diversity of the ways in
which language learning and teaching can be investigated.

2. Duoethnography and duoethnographic research

Duoethnography is described as research in which “people of difference re-
conceptualize their stories of a particular phenomenon in juxtaposition with
one anOther” (original writing, Norris, Sawyer, 2017: 1). They enter into deep
conversations, examine their own and the deep-seated beliefs of their inter-
locutors and, as a result, reconceptualize their perspectives and actions.

The conceptual framework for duoethnography embraces social justice,
narrative and autoethnography, as well as curriculum theory. These all were in-
valuable in the rise of duoethnography, although it is helpful to remember that
drawing on a concept always means responding to this concept, or rethinking

1 At the moment of submitting this manuscript (December 2019), the author did not
have access to the monograph Duoethnography in English Language Teaching Re-
search, Reflection and Classroom Application by Robert J. Lowe and Luke Lawrence
which was published in February 2020 by Multilingual Matters.
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it. If considered according to principles of social justice, duoethnography is
a method that both addresses and advances social practice. It recognizes the
need to examine power and positioning, and sometimes calls for action to
disclose and remove ‘structures’, be they personal, institutional or national,
which disempower people. Drawing on Freire’s (1970) “conscientization”, the
duoethnographic dialogue raises people’s awareness which can promote
a commitment to change, but can also encourage them to resist dominant
discourses. In consequence, the themes of duoethnographic dialogues are of-
ten related to marginalization, deprivation or privilege.

If framed in the context of narrative and autoethnography, duoethnog-
raphy is a collaboration process that is lived and told, yet based on difference.
Inherent in narrative inquiry is the concept of narrative unity which pushes
people to organize their experience and make sense of their lives (Clandinin,
Connelly, 2000). In a similar vein, a duoethnographic conversation contributes
to the formation of new meanings and the emergence of new narratives, alt-
hough it originates in critical deconstruction. Like autoethnography, duoeth-
nography focuses on subjectivity, but it is ‘inter’- subjectivity that seeks expo-
sure, uncertainty and transformation rather than categorical conclusions
(Sawyer, Norris, 2013: 11). Finally, as a form of curriculum, it shifts the focus
from an emphasis on curriculum design and its implementation to a focus on
interdisciplinary and dynamic cultural texts (Sawyer, Norris, 2013: 12).

The central tenets of duoethnography are called “living” tenets (Saw-
yer, Norris, 2013: 14) because they develop in the process of being used. To
illustrate this, the fourteen working principles of duoethnography are:

1. Currere as a frame for investigation and transformation: the focus,
following Pinar’s (1978) concept of currere (informal curriculum) is
placed on individual and joint meaning making through analysing and
reconceptualising beliefs and actions,

2. \Voices “bracket in”: duoethnographers position themselves in the text
in neutral ways,

3. Self as research, not topic: duoethnographers consider the self as
a context for the analysis of their experience, not the focus of inquiry,

4. (Re)storying the self and the other: the aim of duoethnography is to
reconceptualize experiences,

5. Quest(ion), not hero/victim: duoethnographers do not place them-
selves as heroes or victims, which could limit their thoughts,

6. Fluid, recursive, layered identity: focus is placed on a postmodern under-
standing of identity as layered, contradictory, changeable and uncertain,

7. Understandings not found: meanings created, exposed and trans-
formed: meanings are sought in the dialogue,
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8. Emergent, not prescriptive: the goals are not predefined but emerge
from the dialogue,

9. Communal yet critical conversations as dialogic frame: duoethnog-
raphers question and promote contrasting views of the topics under
consideration,

10. Trust and recognition of power differentials: the power differential is
addressed directly if needed,

11. Place as participant: the place (geographical, political, social, etc.)
from which duoethnographers speak contributes to dialogues and
leads to change,

12. Literature as participant: literature informs the research and is re-
called in the study,

13. Difference as heurism: working in tandem leads to new insights on
one’s experience and opens new perspectives on the experience,

14. Reader is co-participant and active witness: readers are active partic-
ipants as they are invited to judge and respond to with a text (Sawyer,
Norris, 2013: 23-24).

In a word, duoethnography is grounded in the premise that researchers
can work together to explore a phenomenon through telling and critiquing
their stories in the form of research. This process, somehow situated at the
crossroads of the past (their stories) and present (the stories looked upon
through what they know now) can also lead to the appearance of new con-
cepts: forms of learning, forms of teacher education, future research meth-
ods, or curriculum theory.

3. The scope of duoethnographic research in applied linguistics

While the term ‘duoethnographic research’ has been used to label the frame-
works or methodology of published studies in social sciences or the arts, stud-
ies based on duoethnography that have been published in applied linguistics
are few and far between. The extant literature can be categorised into two
strands. The first strand concerns the question of native-speakerism. Probably
the most often cited duoethnographic study in this category is one by Lowe
and Kiczkowiak (2016). In their study, two English language teachers, a native
and a non-native speaker, talk about their stereotypical beliefs about native-
speakerism, career trajectories, professional standing and self-confidence, as
well as different ways of becoming aware of native-speakerism. They argue that
native-speakerism can be very nuanced, context and geography-based and de-
pendent on personal disposition and/or unpredictable events. A somewhat
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similar topic is raised in the study by Warren and Park (2018) in which two devel-
oping teachers from two different linguistic and cultural backgrounds (a Korean
and an American) explore the themes of marginality and acceptance in terms of
the native/non-native dichotomy, leading to the construction of new legitimacy
for themselves as teachers. In a comparable study, Rose and Montakantiwong
(2018) offer an account of the in-depth duoethnographic narratives of two Eng-
lish teachers who actively experimented with English as an international language
(EIL) at universities in Japan and Thailand. Their findings are presented in the con-
text of whether it is realistic, or rather idealistic, to teach EIL.

The other strand concerns the question of how language teachers, both
pre- and in-service, experience the process of language learning and teaching
and/or develop their language learner and teacher identities. For example, in
her project with five MA pre-service teachers, Werbinska (2018; 2019) strives
to capture the participants’ conceptualisation of learning and teaching Eng-
lish, and the emergence of the so-called “third space” (Werbinska, 2019). In
accordance with a dialogic approach, the aim of her study was to encourage
the future teachers to disrupt their “authoritative discourses” (Bakhtin, 1981:
342) and replace them with “internally persuasive discourses” (Bakhtin, 1981
155) that question their previous notions. She finds that the participants’
deep-seated statements related to language teaching as a teacher-related pro-
cess, and ways of teaching a language, and found that teacher preparation or
teacher challenges could be reconceptualized as they shared their experiences.
The literature in this strand of research shows that not only duoethnographic,
but also trioethnographic inquiries can be conducted in language teacher edu-
cation field. Gagne et al. (2018) explore a trioethnographic study which weaves
together the accounts of three teachers and language educators (one estab-
lished scholar and two novice scholars) as they reflect on their evolving ELT iden-
tities. They also discuss the issue of marginalization and privilege but the aspect
of language of which they speak is enriched by issues relating to the countries in
which they have worked and lived, their social class, religion and race.

From this literature review of duoethnography it seems reasonable to
conclude that duoethnographic studies in applied linguistics generally rely on
the reflections of participants, in which they explore the language of their pro-
fession, their identity, culture, or essentialized and well-entrenched notions
in the light of critical experiences in their lives. Researchers also introduce
creativity in conducting duoethnographic research when they investigate the
accounts of three participants, or come up with themes of exploration which
reveal the participants’ emergent but suppressed feelings and emotions.
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4. Innovations in data collection

Although duoethnographic studies primarily rely on participants’ interviews
and recording of their reflections, duoethnographic inquiries are more than
mere accounts of what ‘really’ happened or what the participants felt (Talmy,
2010; Benson, 2014). Similar to narrative inquiries (Benson, 2014) on which
they heavily draw, their contribution to innovation in data collection could be
reflected in the multiple sources of data, including the use of literature, a lon-
gitudinal approach to data generation, including the use of place and time,
and their attention to emergence.

While most duoethnographic studies are based only on interviews,
there are notable projects that include multiple and innovative methods of
data collection. Data can be taken from Internet correspondence, personal
writings, artefacts which serve as memory prompts (e.g. report cards, school
yearbooks, photo albums, drawings, diaries, saved letters, transcripts from
personal conversations, etc). Interrogated from the perspective of the pre-
sent, artefacts have evocative power. For example, researchers examine an
old picture of a classroom from a contemporary IT angle, read a passage from
what they know now and, in a word, attend to aspects of which they have
never been aware. Thanks to this, they disrupt their old meanings and create
new understandings of the topic under consideration. It can be added, how-
ever, that due to the constraints of the short length of article presentations,
not all of the artefacts are duly exhausted in a single duoethnographic study.
Some of them tend to be used more widely and frequently (e.g. email corre-
spondence) than others (material objects) although their simultaneous use as
data could enhance the insights if one source is verified against others.

Another innovative idea is discussing theoretical literature, fragments
of, or references to which, can be embedded into duoethnographic conversa-
tions. Although most duoethnographers are still traditional in this respect and
present conversation-based studies, some have started to insert pertinent
and important literature into their data. A unique example of such a project is
Panayotidis and Bjartveit’s (2016) study on the fluidity between the past and
the present, with employment of the ideas of Jean Jacob Rousseau. In the
study, a collective conversation took place between a class of Early Childhood
Education graduate students (the present) and Rousseau (the past). The stu-
dents asked questions relevant to their course that related to culture, gender,
pedagogical theory and practice, whereas Rousseau ‘answered’ them, as seen
through theoretical, historical, cultural and biographical lenses, or through di-
rect quotes from his 1762 work Emile, Or On Education which was provided
by the course instructor. Although students did not read the treatise written
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by Rousseau, they were able to better conceptualize the dead philosopher’s
ideas, driven by his contexts and gain different ideas for thinking about early
childhood education. As elucidated in this example, the literature being dis-
cussed and emerging in the topic both frames a duoethnographic study and
provides a theoretical reference point for critique and discussion.

A second innovation that is gaining ground in qualitative studies of lan-
guage learning and teaching is the temporal aspect (Aro, 2016; Werbinska,
Ekiert 2018). Duoethnographic studies are not one-off data generation activi-
ties, such as writing a language learning history at a specific point in time. By
contrast, they are in-depth interviews that take place over a long period of
time, sometimes over several years. They concern a phenomenon under con-
sideration that is examined retrospectively and longitudinally with the inclu-
sion of new knowledge and data available at the time of a particular account.

In a similar vein, it is believed that the place from which a person speaks
may affect his or her narratives and counternarratives. In duoethnography, the
meaning of place is more complex than a mere physical location. As each place
has a peculiar focus (for example, a university office, a friendly café, a noisy room,
etc.), it actively contributes to the partners’ conversation and interaction. Sawyer
and Norris (2012: 20) claim that each place has “its own epistemologies and ways
of knowing” that change the narrators and contribute to their narratives.

A third tendency is for duoethnographic studies to be emergent.
Duoethnographers’ stories beget stories and, as in interview questions, “the
stories enable the research-writing partners to recall other past events that
they might not have remembered on their own” (Norris, 2012: 234). This re-
flection upon past experiences, genuineness and, above all, the creation of
a safe place enable the partners of the duoethnographic project to reach new
levels of awareness which lead to the third space (Bhabha, 1994). Third spaces
acknowledge the primacy of what Bhabha (1994) calls the inter or the in-be-
tween space. Thanks to the third space, life stories of experience can be
grasped again, in local, rather than general, terms. The speakers talk about
their own understanding of a problem, or about situations which they have
experienced. Their focus on subjective knowledge leads to the extension of
objective knowledge. As partners discuss relations between and across their
experiences, the conversation is not just a tool for communicating, but for in-
terthinking (Mercer, 2000) which serves as an instrument for the participants
to think together, establish common goals and (re)construct identities (Ver-
munt et al., 2017). The creation of a third space can contribute to the breaking
of the “culture of silence” (Gachago et al, 2014: 9) as both interlocutors, with
their voices made explicit, are considered “agentive self-constructors”.
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A duoethnographic dialogue can also provide evidence of learning for
those who participate in it. Duoethnographers learn who they are as a person.
They receive feedback on their image of self or, as Beijaard and Meijer (2017) ar-
gue, may even be prevented from creating an unwilling or “deviating identity”.
The constructing of a third space may also contribute to the appearance of liminal
spaces which provide space “within which people try new ways of being and in-
teracting and gather, reaffirm, and extend moral commitments” (Cook-Sather,
Baker-Doyle, 2017). Both third and liminal spaces help to reveal the diversity of
the interlocutors’ cultures and create possibilities for learning together.

When considering the contribution of duoethnography to innovation in data
collection, it is clear that there is a lot to gain. When duoethnographers generate
data for their studies of various topics, they use multiple sources of data, including
the literature, and longitudinal methods. They emphasize the place from which
they are speaking, and emergence which leads to their mutual change.

5. Innovation in writing, presenting and interpreting data

Duoethnography can also encourage other researchers who use qualitative
methods to introduce innovative ways of writing, presenting and interpreting
their data. For example, the writing process can be conducted following a se-
guential or concurrent model. In the sequential model, one duoethnographer
initiates the writing, or responds to a topic, remembering to add a new aspect
to the conversation rather than merely agreeing with the previous writings.
A common technique is to finish a piece of writing with a question so as to facil-
itate the conversation. Chang et al. (2013: 90-91) argue that there are two ad-
vantages of the sequential model: first, the subtopics discussed are streamlined
together, which helps with analysing the data, and second, the sequential model
stimulates the interlocutors to read what was written on a topic, to question,
and to expand, thereby reaching saturation before passing on to another topic.
In the concurrent model, both duoethnographers collect their data individ-
ually at the same time, e.g. they write their life stories about a selected topic and
share them via email at an agreed time. Then, they meet in person, or virtually,
and use the material for discussion, which is usually recorded. They analyse, in-
terpret, and invariably gather new information and then discuss their next steps.
What is good about the concurrent model is that both duoethnographers work
independently, which generates the diversity of perspectives and absence of pre-
scriptivism. Besides this, the concurrent approach is beneficial in terms of the
partners’ collaboration. It encourages them to interrogate the data, negotiate dif-
ferences, and, which Chang et al. (2013: 92) underline, “feel the forward move-
ment through data analysis and the interpretation through the group session”.
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As for presentation of the data, innovation can be seen in the form of
headings, introductions or use of italics. Headings can be used in a number of
ways to demarcate the beginning of a new point. For example, Krammer and
Mangiardi (2012) used the word “Lesson” in each chronological section. They
simply extracted the meaning from their dialogue and made it part of the
heading(for example, “Lesson 8: No Autonomy Allowed”, Krammer, Mangiardi
2012: 60). Yet, in contrast to other headings, the headings in duoethnography
should not be too explicit, but allow readers to experience the text for them-
selves. If headings ‘tell’ and ‘explain’ a construct too much, they will disrupt
the readers’ flow of thoughts and prevent them from experiencing the text
deeply, or stop them deciding how to read the text: to read the text as being
about something, to read the text as being one with which the reader strongly
identifies, or to read the text as one to question and criticise.

Introductions can often serve a useful function as well. It may be of in-
terest to recall Norris and Greenlaw’s (2012) introduction which resembles
a traditional introduction with research questions, although presented in the
form of a theatrical collage of voices:

Jim: What drives us to write?

Joe: Where do we find our sources of inspiration?

Jim: What makes us want to record our inner thoughts for ourselves and for others?

Joe: What impact did the school system have on our ability to write and our
attitudes towards writing?

Jim: What role did our informal writing play on our interest in writing?

Joe: Do different people answer such questions differently?

Jim: By addressing these questions through an exploration and interrogation
of our writing histories, we may enable ourselves and other teachers to
understand how their students approach writing.

(Norris, Greenlaw, 2012: 90).

Italics can also be successfully used to make duoethnographic ‘showing’,
not ‘telling’, or ‘expressing’, not ‘explaining’, explicit. In other words, duoethnog-
raphers apply italics in their texts to mark a difference between their telling
and explaining (italics) and their showing and expressing (the standard font).
Although the reader is not informed about the intention of the font used,
careful reading of a duoethnographic text will enable a reader to notice the
duoethnographer’s use of a different perspective - a shift from expression to
explanation, or from showing to telling.

As for interpretation of the data, like other qualitative research, data
interpretation in duoethnography is tied to writing. Of significance, however,
is the transformative aspect of interpretation. The meaning is not in the data,
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nor does it precede the duoethnographic text, but it emerges from the duoeth-
nographer’s mind (the ‘living’ text). Chang et al. (2013) claim that there are
three strategies to help researchers construct meanings and interpret the text:
through the literature, through the sociocultural context and through uncover-
ing what is missing in the data. The strategy of finding meaning through the
literature is an attempt to see if familiar literary texts that have helped to estab-
lish the duoethnographers’ scholarship could be successfully used for the pur-
poses of a new study. Thorne (2016: 69) reminds researchers that paying atten-
tion to the conclusions that predecessors have made can be a right direction for
research to go in order to advance the field or provide inspiration “for refining
your angle of attention on the problem so that it regains the relevance you need
to remain motivated in your applied study”. The second strategy is to find the
relationship between the data and the world outside. In other words, duoeth-
nographers are encouraged to consider in what way contextual factors (e.g. cul-
tural, social, economic, political, organizational, interpersonal) as well self-iden-
tification factors (e.g. age, gender, class, education, locality, language) influence
their findings and to speculate on how the findings might change if they were
presented by researchers from a different context or affected by different de-
mographic identifiers (Chang et al., 2013: 112). Finally, the third strategy is re-
lated to looking for what is absent in the data. There may be gaps in the data
due to the participants’ fear of harm, ridicule, over-disclosure, or simply their
perception that some data is not significant. Yet, examining the reasons why
certain data are omitted could indirectly shed more light on the sociocultural
meanings of the data that are present (Chang et al., 2013: 112).

While none of the innovations noted above is revolutionary, they all aid
in juxtaposing the partners’ differences, examining multiple voices, or consid-
ering contrastive interpretations of the topic being investigated, so as to bet-
ter demonstrate its diversity and complexity.

6. Learning from duoethnography

Although duoethnographic dialogues enable the conversation partners to re-
call and re-examine different aspects of the phenomenon being investigated,
which contributes to development of their reflective and reflexive compe-
tences, what is of interest here are lessons which can be learned for qualita-
tive researchers. As there are more and more duoethnographic studies in ap-
plied linguistics research, it is perhaps relevant to paraphrase Benson’s (2014:
64) question, in which he wondered what could be learnt from narrative in-
quiry and ask accordingly what could be learnt from duoethnography. This
guestion is even more significant if it is realized that most duoethnographic
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accounts focus on what duoethnography is and how it differs from other bio-
graphic forms, rather than what it contributes to other fields, such as language
learning and teaching. Apart from what has been discussed above and the
more ‘technical’ innovations in data collection, presentation or interpretation,
there are vital issues pertaining to the thematic scope of duoethnography.
The most important contribution that has always fuelled advancement
in knowledge is focus on people’s experience, which is the bedrock of duoeth-
nography. Despite extensive research on language skills and subsystems, there
are still not enough data on the experience of learning particular elements of
language from learners in the context of their individual differences, or about
how language instructors teach in the light of their individual differences.
Such duoethnographic conversations do not have to be limited only to class-
room-based accounts, but could include informal learning (stays abroad, out-
of-class learning, etc.) or other forms of language teaching (private tutoring,
teaching language to different age groups, starting to use methodology which
is unfamiliar to the teacher, etc.) through the perspective of the individual dif-
ferences characteristic of a particular person. Thanks to detailed discussions
on arange of language learning and teaching-related experiences, duoeth-
nographers can reflect upon themselves and examine their problems from the
aspect of language, learn from their conversation partners, reconstruct their
previous knowledge and, finally, reveal their stories to those who read them,
thereby contributing to reconceptualization of the readers’ own experiences
Duoethnographic stories of experience can expand and advance our
knowledge of language learner and teacher identities, a topic that has occu-
pied nearly every generation of scholars since the 1950s (Wetherell, 2010). It
can be argued that duoethnoographic conversations introduce new ‘compli-
cations’ to identity studies. This is because they not only show who the inter-
locutors are and what identities they hold, but also how identity is discursively
(co)constructed in a duoethnographic dialogue in particular interactional mo-
ments. Especially interesting for linguists could be accounts of reaching “a
third space”, which is usually preceded by the interlocutors exhibiting a mul-
tiplicity of identity positions which are shown in fragments and changed under
the influence of the conversational partner. Equally intriguing could be re-
searching aspects of intersectionality between these different identities
which has become a subject of exploration in the latest identity studies (Block,
Corona 2016). This all means that including a range of duoethnographers’
contributing voices is likely to broaden the scope of identity studies.
Duoethnography also offers a range of extensive discussion topics that,
although not visible at first glance, may significantly affect the process of lan-
guage learning and teaching. This can be especially beneficial in pre-service
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teacher education, as topics such as discussing leadership (Le Fevre, Farquhar,
2016), diversity (Brown, Hamilton, 2016), professionalism (Woods & Sebok,
2016), the hidden curriculum (Krammer, Mongiardi, 2012), credibility in
teaching (Breault, 2016), becoming (Sawyer, 2016), the theatre (Norris, 2016),
to name but a few titles from the existing duoethnographic projects con-
ducted in general education, may without doubt contribute to the develop-
ment of new concepts and categories in the field of language learning and
teaching. For example, comparing and contrasting the hidden curriculum of
their schools in the past, Krammer and Mongiardi (2012) came up with the
new construct of the cryptic curriculum in the professional literature on the
hidden curriculum. In addition, such projects encourage duoethnographers to
come up with novel forms to share their stories. These could include visual
material, such as in reflective practice photography (Matthews, Garrett,
2016), but also digital storytelling (Rasmor, 2016), or using duoethnography
to unpack traditional student teacher portfolios (Woods, Sebok, 2016).

6. Conclusion

While this review has attempted to offer a picture of the field of duoethnogra-
phy, it is far from exhaustive. Although the use of duethnography in narrative
and biographic studies is an increasing trend, it has also been noted that
duoethnographic projects in applied linguistics are rather few and far between.
The innovations in data collection and innovations in writing up of data and
ways of presenting and interpreting research provide a welcome move towards
methodological diversity. Important developments are also a focus on deeper
understanding of language learning and teaching experiences, new insights
concerning learner and teacher reconstruction of identities and the plethora of
potential discussion topics that emerge in duoethnographic conversations
which can possibly inspire novel investigations into language learning and
teaching. This said, a great deal of work still needs to be done to promote the
understanding and contributions of duoethnography, as thinking that research
should be objective, measurable and generalizable is still the perception of re-
search prioritized by most journal editors, policy makers or grant funders.
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UBER FREMDSPRACHENLERNEN DISKUTIEREN
— MIT HILFE DIALOGISCHER LERNTAGEBUCHER

Discussion about learning foreign languages
— with the aid of dialogue journals

Learning journals are widely used in second/foreign language research.
They are not only tools to gather data but also contribute to optimization
of the learning process and help students become more autonomous.
The discussion presented here focuses on dialogue journals, which are
used for ongoing written interaction between the teacher and learners.
The paper provides a terminological basis, gives examples of topics and
describes the characteristics of the teacher-student dialogue manage-
ment. The advantages and disadvantages of dialogue journals are dis-
cussed from the didactic perspective. The last part of the paper con-
cerns empirical problems to be taken into account when learning jour-
nals are introduced and used.

Keywords: dialogue journals, diary studies, qualitative research, beliefs
about language learning

Stowa kluczowe: dzienniczki dialogowe, badania jakosciowe, poglady
0 nauce jezykdw obcych

1. Einfiihrung

Schiiler und Studierende dulRern immer haufiger das Bediirfnis nach gegensei-
tigem Austausch von Erfahrungen im Fremdsprachenlernen. Dies verwundert
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nicht, zumal das Reflektieren iber Lernprozesse (nicht nur im Fremdsprachen-
unterricht) in unserem Bildungssystem eine immer noch selten praktizierte
Erscheinung ist. Das WIE im Kontext der Gestaltung individueller Lernprozesse
wird den Lernenden selbst tiberlassen, ohne dass sie eine Unterstiitzung be-
kommen. Selbst wenn Uber das Fremdsprachenlernen reflektiert wird, dann
eher den Einzelfall Gbergreifend, so dass manches individuell Erfahrene mehr
oder weniger in den Hintergrund riicken kann. Bezug nehmend auf das Kon-
zept der Dialogizitdt von Bachtin (1984: 293, nachfolgend Dufva, 1998: 88) ist
folgendes Zitat zutreffend:

Life is by its very nature dialogic. To live means to participate in dialogue: to
ask a question, to heed, to respond, to agree, and so forth. In this dialogue
a person participates wholly and throughout this whole life: with his eyes, lips,
hands, soul, spirit, with his whole body and deeds.

Aus dem Bachtinschen Gedankengang leitet sich die Frage danach ab, ob
und in welchem Grade wir Lehrenden unsere Lernenden hinsichtlich ihrer fremd-
sprachlichen Erfahrungen kennen. Und auch umgekehrt: Inwieweit tauschen wir
als Lehrende unsere personlichen (friiheren und gegenwartigen) Lernerfahrun-
gen mit unseren Lernenden aus? Dem schlief3t sich die Frage nach dem Potential
solch eines In-Dialog-Tretens fir die gesetzten Lehr- und Lernziele wie auch fir
forschungsmethodologische Uberlegungen und Entscheidungen an.

Bei dem vorliegenden Aufsatz handelt es sich um einen Uberblicksartikel.
Sein Anliegen ist die Diskussion Uber die Moglichkeiten und Grenzen von dialogi-
schen Lerntageblichern, die als Instrumente der Reflexionsférderung und des
Austausches von fremdsprachlichen Erfahrungen in der Dialogfiihrung zwischen
Lehrenden und Lernenden eingesetzt werden kdnnen. Obwohl dialogische Lern-
tageblicher bereits vor mehreren Jahren in der didaktischen Praxis (nicht nur des
Fremdsprachenunterrichts) Verwendung gefunden haben, wollen wir in den
nachstehenden Ausfiihrungen vor allem das Dialogische herausheben — das Dia-
logische als Punkt, an dem das Ich und das Du im Kommunikationsgefiige aufei-
nandertreffen und das Fremdsprachenlernen zum Gegenstand des Reflektierens
machen. Das Leitthema dieser Ausgabe von NEOFILOLOG verfolgend, wollen wir
in der geflihrten Diskussion auch das Forschungsmethodologische im Kontext der
Datenerhebung mit Hilfe dialogischer Lerntagebticher nicht ausblenden. Anhand
von ausgewadhlten Beispielen, die sowohl dem eigenen Datenmaterial als auch
der Forschungsliteratur entnommen wurden, soll veranschaulicht werden, wo-
riber und wie in Lerntagebtichern reflektiert und diskutiert wird.

Der Aufsatz besteht aus vier Punkten. Zuerst wird der Blick auf die Defi-
nitionen der Lerntagebiicher im Allgemeinen und dialogischer Lerntageblicher
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in concreto gerichtet (Punkt 2). Ausgehend von beispielhaften Themen, die in
dialogischen Lerntagebiichern zur Diskussion stehen (Unterpunkt 3.1), bildet
Unterpunkt 3.2 den Schwerpunkt des Interesses: wir wollen naher betrach-
ten, wie sich die Dialoge zwischen Lehrenden und Lernenden entwickeln (kén-
nen) und ihre Spezifik herausstellen. In Unterpunkt 3.3 weisen wir auf didak-
tische Vor- und eventuelle Nachteile dialogischer Lerntagebticher hin. Schliel3-
lich wenden wir uns in Punkt 4 der forschungsmethodologischen Perspektive
zu: diskutiert wird einerseits Giber Lerntageblicher als Instrumente der Daten-
sammlung, andererseits — Uber Lerntagebiicher als Untersuchungsobjekte,
deren Fiihrung im Zentrum des Interesses stehen kann. Einige Schlussfolge-
rungen runden den Beitrag in Punkt 5 ab.

2. Definitorisches

Die Tagebuchfiihrung im Alltag ist seit Langem bekannt. Vom Alten Orient an
Uber die Antike bis in die Neuzeit begleitet die Menschheit diese Form der
menschlichen Kommunikation, in der vor allem private Erfahrungen, Beobach-
tungen, Erlebnisse, Wiinsche, Klagen, Zukunftsperspektiven festgehalten wer-
den (vgl. Stork, 2017: 8). In der Didaktik geht der Einsatz von Lerntageblichern
auf das Konzept der Reisetagebiicher zuriick — die die Schweizer Didaktiker —
der Germanist Urs Ruf und der Mathematiker Peter Gallin — ausgearbeitet ha-
ben. Es ging dabei nicht um die klassische Beschreibung der Klassenfahrterleb-
nisse, sondern um die Beschreibung der Begegnungen, Erfahrungen, Erlebnisse
der Schiiler mit dem Lernstoff (vgl. exemplarisch Ruf, Gallin 1991, nachfolgend
Stork, 2010: 261; auch Stork, 2017: 144-155). Das Ubergeordnete Ziel war es,
Lernende auf ihren Lernwegen zu begleiten und sie fachkundig zu beraten.
Alaszewski (2006: 1) schlagt folgende Definition eines Tagebuchs vor:

A diary can be defined as a document created by an individual who has main-
tained a regular, personal and contemporaneous record.

Der Autor weist darauf hin, dass diese Definition folgende Merkmale von Ta-
gebichern impliziert:

— RegelmaRigkeit — die Tageblicher werden regelmaRig tGber einen be-
stimmten Zeitraum gefiihrt. Der Faktor RegelmaRigkeit kann Unter-
schiedliches bedeuten: taglich, einmal pro Woche etc.

— Personliches Dokument — die Tagebilicher werden in der Regel indivi-
duell gefiihrt, so dass nur der Autor/ die Autorin die Entscheidung
treffen, eventuell dritte Personen einzubeziehen oder ihnen Einblick
in das Geschriebene zu gewahren.
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— Gegenwartigkeit — die Eintrage beziehen sich vor allem auf das Ge-
genwartige, ggf. auf das Vergangene, das in Erinnerung geblieben ist.

— Inhalt — in die Tagebilcher werden fiir den Besitzer relevante Ereig-
nisse, Aktivitdten, Interaktionen, Eindriicke und Gefiihle aufgenom-
men. Die einzelnen Eintrage strukturieren zeitlich dieses Dokument
(vgl. Alaszewski, 1996: 1f.).!

Die Definition von Lerntagebiichern (auch als Lernjournale, learning jour-
nals oder learning diaries bezeichnet) unterscheidet sich davon in ihren Grund-
zligen nicht.

Ein Lerntagebuch besteht aus mehreren, in regelmaRigen Abstdanden verfassten und
chronologisch aneinander gereihten Aufzeichnungen, in denen der Autor Erfahrun-
gen des (meist schulischen) Lernprozesses mit sich und seiner Umwelt aus subjekti-
ver Sicht unmittelbar festhalt. (Bartnitzky, 2004: 6, Hervorhebung im Original)

Fir die Lerntageblicher sind solche Merkmale wie RegelmaRigkeit, Chro-
nologie, Subjektivitdt, Unmittelbarkeit, Reflexion des Lernprozesses kenn-
zeichnend (Stork, 2017: 53f.). Hervorzuheben ist dabei die Subjektivitat der
Reflexionen: es handelt sich um individuelle Sichtweisen der Lernenden auf
Lernstoff, Lehr- und Lernprozesse, Selbstarbeit, Anwendung des Gelernten und
alle Emotionen, die die Lernprozesse begleiten. Im Kontext des Fremdspra-
chenlernens kommt den Reflexionen lber den Sprachgebrauch auch aulRer-
halb des Unterrichts eine besondere Bedeutung zu.

SchlieBlich wenden wir uns der Definition von dialogischen Lerntageb-
chern zu. Peyton (2000: 1) versteht sie wie folgt:

The dialogue journal is a written conversation in which a learner and teacher (or
other writing partner) communicate regularly (daily, weekly, or on a schedule
that fits an educational setting) over a semester, school year, or course. Learners
write as much as they choose on a wide range of topics and in a variety of genres
and styles. The teacher writes back regularly, responding to questions and com-
ments, introducing new topics, or asking questions. The teacher is primarily
a participant in an ongoing, written conversation with the learner, rather than
the evaluator who corrects or comments on the quality of the learners’ writing.

1 Belke (1974: 138, nachfolgend Stork, 2017: 15) merkt an, dass sich das Tagebuch von
der Autobiographie durch Spontaneitat und eine geringe zeitliche Distanz des Schrei-
bens unterscheidet.
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Zu den wichtigsten Merkmalen dialogischer Lerntagebticher zahlen (vgl.
Stork, 2012: 118):

— Interaktivitat — die zwischen Lehrenden und Lernenden gefiihrten Di-
aloge bilden ein besonderes Kommunikationsgefiige, in dem Lernpro-
zesse zum Gegenstand der gegenseitigen Reflexionen werden.

— Themenfreiheit —in der Regel sind die Themen der Lerntagebucheintrage
frei, das heif3t, Lernende konnen Uber alles reflektieren, was sie mit dem
Fremdsprachenlernenin Verbindung setzen; die gefiihrten Dialoge kénnen
auch durch bestimmte Fragen (etwa Was hdltst du davon, dass Kinder
leichter Fremdsprachen lernen als Erwachsene?) oder Aufgabenstellungen
(etwa introspektiver Art: Beschreibe méglichst genau einzelne Schritte bei
der Lésung dieser Aufgabe) gesteuert werden.

— Keine Korrekturen —angenommen wird, dass die formale Seite der Ein-
trage von Lernenden — dies gilt besonders dann, wenn Lerntagebiicher
in der Fremdsprache gefiihrt werden — nicht korrigiert wird; zu erwah-
nen ist jedoch, dass manche Lernenden gerade darin den moglichen
Sinn solch einer Kommunikationsform sehen, etwa zu erfahren, was
man sprachlich unkorrekt gebraucht hat, und vor allem darin, dadurch
schreiben zu lernen (vgl. auch De Florio-Hansen 1999).

—  Privatheit — wie bereits oben festgestellt, gehtren Lerntageblicher den
Schreibenden; zwischen Lehrenden und Lernenden muss Konsens dar-
Uber bestehen, dass die gefiihrte Kommunikation auf einer Vertrauens-
basis erfolgt und dass dritte nur im gegenseitigem Einverstandnis der
Schreibenden Einblick bekommen diirfen.

— Dauerhaftigkeit — auf die Lerntagebucheintriage kann in jedem Zeit-
punkt zurickgegriffen werden; dies ist insbesondere dann relevant,
wenn man neuere mit friiheren Reflexionen vergleichen mdchte.

Im Allgemeinen lasst sich feststellen, dass hier im Falle des Reflektierens,
des Prozesses der Selbstwahrnehmung, immer ein Dialog entsteht. Dabei wird
auf den psychologischen Pragmatismus von James Bezug genommen, der den
Prozess der Selbstwahrnehmung als Dialog zwischen zwei sich ergdnzenden
GrolRRen versteht: zwischen dem handelnden Ich und dem Mich, das das Wahr-
genommene, das Reflektierte umfasst (Fischer, Wiswede, 2002: 353, nachfol-
gend Nerlicki, 2011: 35). Winter (2007: 113) stellt heraus, welche Reflexionen,
Dialoge der Lernenden zwischen Ich und Mich, besonders in offen angelegten,
nicht durch Fragen strukturierten Lerntagebiichern, erwiinscht sind: Dialoge
mit dem Gegenstand des Lernens, Dialoge mit sich selbst hinsichtlich der eige-
nen Reaktionen und Sinnbezlige, Dialoge mit Zielen und Kriterien, Dialoge mit
eigenen Lernweisen sowie mit Lernweisen anderer Lernender.
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3. Lehrende und Lernende im Dialog

In diesem Punkt richten wir unsere Aufmerksamkeit vor allem auf zwei Prob-
leme: zum einen auf exemplarische Themen, die in dialogischen Lerntagebi-
chern beziiglich des Fremdsprachenlernens zur Diskussion gestellt werden
(Punkt 3.1.) — herangezogen werden sowohl Belege aus der eigenen Praxis als
auch aus der Forschungsliteratur; zum anderen mochten wir iberlegen, was
die Dialogfiihrung zwischen Lehrenden und Lernenden charakterisiert und
ihre Spezifik im Umfeld des Fremdsprachenlernens ausmacht (Punkt 3.2.).
SchlieBlich werden die wichtigsten Vor- und Nachteile des Einsatzes von dia-
logischen Lerntageblichern synthetisch aufgezeigt (Punkt 3.3.).

3.1. Woriiber wird reflektiert und diskutiert?

Wenn dialogische Lerntagebiicher offen angelegt sind, dann berichten Ler-
nende vor allem Gber unterschiedliche Ereignisse im Klassenraum. In diesem
Kontext haben wir mit deskriptiven Eintrdgen? zu tun. Dabei beschreiben Ler-
nende ihre Lernprozesse mit besonderer Berlicksichtigung von Teilaspekten
wie etwa der Grammatik, des Wortschatzes.

Beispiel (1): Ich lerne gerade die Rektion des Adjektivs. Wie gewéhnlich benutze
ich kleine Zettelchen und manche Wérter erlerne ich schon nach zwei Wieder-
holungen, aber es gibt auch solche, die ich mehrmals wiederholt und auf Kleb-
zetteln aufgeschrieben habe und trotzdem verwechsle ich sie immer noch.
(Nerlicki, unverdffentlichte Daten® = u. D.)

Beispiel (2): Die meisten Schwierigkeiten bereiten mir Artikel, Deklination, Rek-
tion, Endungen. Eigentlich kenne ich die deutsche Grammatik gut, aber wenn
ich spreche, fiihle ich mich so, als hdtte ich sie vergessen. (u. D.)

2 Die in diesem Unterpunkt genannten Arten von Eintrigen: deskriptive, analytische,
evaluative, metakognitive, rekonstruktive habe ich aus der Arbeit von Mitchell, Coltri-
nari (2001, nachfolgend Kerka, 2002: 4) adaptiert.

3 Die unverdffentlichten Daten wurden unkorrigiert dialogischen Lerntagebiichern
polnischer Germanistikstudenten entnommen, die mit dem Autor dieses Beitrags im
Rahmen eines Seminars gefiihrt wurden. Ziel der Lerntagebuchfiihrung war es, tGber
fremdsprachliche Lern- und Kommunikationserfahrungen zu reflektieren. Aus didak-
tischer und methodischer Perspektive war es wichtig zu erfahren, wie die Studienan-
fanger in Germanistik ihre bisherigen Begegnungen (institutioneller und nicht institu-
tioneller Art) mit der deutschen Sprache beurteilen.
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Nicht selten — wie oben veranschaulicht — treten bei den Beschreibun-
gen Lernschwierigkeiten in den Vordergrund (etwa Linnell 2010) oder aber
Fragen nach den Mdglichkeiten der Erweiterung seiner Sprachkenntnisse.

Beispiel (3): Ich bin zu dem Punkt gelangt, wo ich nicht weifs, was noch erlernt sein
sollte. Also eigentlich weif3 ich WAS (z. B. viele Wendungen, neuer Wortschatz u. A.),
aber ich bin nicht sicher wie {(...). Ich stelle mir also die Frage: was miisste, kbnnte,
sollte ich auf meinem Niveau machen, um mich weiter zu entwickeln? (u. D.).

Die Thematisierung der Schwierigkeiten erstreckt sich auch auf den
Sprachgebrauch, vor allem im mindlichen Bereich. Am haufigsten wird dann
Uber (mogliche) Fehler reflektiert sowie Gber Liicken in Kenntnissen (vor allem
grammatischer und lexikalischer Provenienz), die den Sprachgebrauch beein-
trachtigen (vgl. exemplarisch Nerlicki, 2008: 151-158; Ewald, 2012: 36).

Beispiel (4): Ich habe den Eindruck, mein Deutsch gehe zuriick. Beim Sprechen
fehlen mir Wérter, die ich friiher gut gekannt habe. (nach Nerlicki, 2008: 157)

Der Nennung der Schwierigkeiten folgen nicht selten auch die Passagen
dartber, wo Lernende Ursachen ihrer Probleme situieren, wie sie diese zu |6-
sen versuchen (analytische Eintrage) und mit welchem Ergebnis (evaluative
Eintrage) (vgl. Nerlicki, 2009: 155).

Beispiel (5): Mehr achte ich auf die Grammatik beim Schreiben, weniger beim
Sprechen, weil ich dafiir keine Zeit habe. (nach Nerlicki, 2008: 159)

Beispiel (6): Ich habe solche Abhdngigkeit beobachtet: Je mehr ich wéhrend der
Aussage an Fehler, Sinn, Wortfolge, Wortschatz denke, desto mehr Fehler ich
mache. Am besten ist es also etwas ohne viel zu denken auszudriicken und erst
nach der AufSerung an die Fehler zu denken. (u. D.)

Die angefiihrten Beispiele (besonders Beispiel 5) belegen, dass die Lernerre-
flexionen hinsichtlich ihrer Sprachproduktionsprobleme nicht selten den Stand der
wissenschaftlichen Erkenntnisse widerspiegeln — so etwa die Monitorhypothese
von Krashen Uber die Rolle der Zeit bei der Anwendung des Monitors.

Evaluativ sind auch Anmerkungen (iber den institutionellen Fremdspra-
chenunterricht, Uber dessen Gestaltung und Lehrende. Oft werden frihere
schulische Erfahrungen erwahnt und nicht selten kritisiert.

Beispiel (7): English teachers changed all the time and that made it even worse
to learn English. As soon as we would start doing something more seriously,
a new teacher would come with a different teaching method and plan. (nach
Nesic, Spasic¢-Stojkovi¢, 2017: 535)
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Beispiel (8): Im Lyzeum haben wir nicht so gut gesprochen. Wir sprachen nur mit
Lehrerin und diese Gespréch sah folgend: Die Lehrerin fragte uns und wir antwor-
teten auf die Frage und das war immer. Hier spielte Lehrerin eine grofse Rolle.
Jetzt denke ich, dass diese Form des Unterrichts sehr falsch war. Im Unterricht
sollen mehr Schiiler sprechen. (u. D.)

Im schulischen Klassenraum wird die Sprache relativ selten gebraucht, da-
gegen viel Grammatik gelernt — solch ein Bild entnimmt man vielen Lerntage-
bucheintragen. Kritisiert wird vor allem die Tatsache, dass es an einer gelungenen
Verbindung zwischen Grammatik, Wortschatz und Kommunikation mangelt.

Beispiel (9): Das ist wirklich dumm, dass man in den Schulen nur auf Grammatik
passt und wenn wir die Schule verlassen, knnen wir nur Grammatik (aber theo-
retisch), kaum Wortschatz und haben grof3e Angst vor dem Sprechen. (u. D.)

Eine besondere Gruppe bilden metakognitive Eintrage, in denen Lernende
ihre Gedanken, Meinungen, Empfindungen, Emotionen (etwa Sprechhemmun-
gen) versprachlichen und zu diesen Stellung nehmen (vgl. Ewald, 2006: 44).

Beispiel (10): The grammar looked very simple but | made many mistakes
which were to stupid! | was disappointed... again. (nach Gkonu, 2013: 61)

Beispiel (11): You know, it’s funny. I’m really not afraid of public speaking or
participating in class, but this one scares me. Logically it doesn’t make sense,
I know. But logic doesn’t affect our emotions. | think that the only cure for this
is becoming more comfortable with the subject. So | will use fear to motivate
me! Not of you, but of the language. (nach Ewald, 2012: 38).

Beispiel (12): Ich beobachte stéindig meine Kollegen: welchen Wortschatz benutzen
sie; ob sie sicher und schnell sprechen oder langsam und ungrammatisch. Ich
mdchte, dass die Tatsache, dass jemand besser als ich spricht, motiviert mich. Am
hdufigsten verursacht sie jedoch meine gréfSere Unsicherheit und ich treffe dann
oft die Entscheidung, dass ich mich nicht dufSere, weil ich schlimmer spreche. (u.D.)

Wenn Lerntagebicher in der Fremdsprache verfasst werden, bilden
eventuelle sprachliche Zweifelsfédlle oder begangene Fehler Ausgangspunkte
zum Diskutieren oder der Lehrer liefert den (korrekten) Input.

Beispiel (13): Ich glaube, dass die Aussprache in der Schule (najmniej istotna)
war.* (u. D.)

4 Die Lernende hat die deutsche Entsprechung (am wenigsten wesentlich/wichtig)
nicht gekannt. Diese wurde ihr in der Antwort angegeben.
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Da Lerntagebiicher in einem bestimmten Zeitrahmen gefiihrt werden, wird
auch auf das bereits Reflektierte zurlickgegriffen (rekonstruktive Eintrage),
etwa was sich im Lernen oder aber im Sprachgebrauch verdandert hat, welche
neuen Ziele gesetzt werden.

Beispiel (14): Ich habe bemerkt, dass ich letztens besser spreche, wenn ich mich
spontan dufSern muss. Es ist interessant, weil ich noch vor ein paar Wochen
geschrieben habe, dass ich nur vorab vorbereitete Auferungen bevorzuge.
(nach Nerlicki, 2011: 310)

SchlieBlich wird das Fiihren eines Lerntagebuchs und die Moglichkeit,
mit Lehrenden in einen Dialog zu treten, zum Thema des Reflektierens, indem
Lernende ihre Meinung zu dieser Form des Meinungsaustauschs mit Lehren-
den dullern.

Beispiel (15): Es ist interessant, wie meine Eintréige etwa in einem oder zwei
Jahren aussehen werden? (nach Nerlicki, 2009: 159)

3.2. Spezifik der Dialogfiihrung zwischen Lehrenden und Lernenden

Bereits am Anfang dieses Aufsatzes haben wir festgestellt, dass das Reflektie-
ren lber die Lernprozesse nach wie vor nicht zum Alltag im gegenwartigen
Bildungswesen gehort — umso weniger mit Hilfe dialogischer Lerntagebiicher.
Lernende sollten in erster Linie dazu angeleitet werden, ihre Lernprozesse re-
flexiv zu erfassen und das Reflektierte zu verbalisieren. Es ist daher nicht ver-
wunderlich, dass sie, besonders am Anfang der Dialogfiihrung, eher reaktiv
wirken (etwa nur auf gestellte Fragen antworten —vgl. z. B. Baskin, 1994, auch
Dyment, O’Connell, 2010: 234). Mit der Zeit und dem eingesetzten Engage-
ment lasst sich bei den Lernenden Eigeninitiative bemerken, indem sie tief-
grindiger reflektieren und gerne selbst Fragen stellen, um etwa ihre Zweifel
zu l6sen oder die Meinung der Lehrenden als Experten zu horen. Reflexives
Schreiben kann sich selbstverstandlich bei Lernenden unterschiedlich entwi-
ckeln. Bain, Ballantyne, Mills, Packer (2002: 189) kommen beispielsweise zu
der Erkenntnis, dass reflexives Schreiben bei Lernenden drei Auspragungen
haben kann: a) nur als Aufnahme reflexiven Denkens, b) als Motivationsquelle
zu reflexivem Denken und c) als Verlangerung reflexiven Denkens.

Wichtig ist in jeder Hinsicht die Herstellung einer Vertrauensbasis zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, so dass die letzteren sich nicht scheuen,
Lehrende auf (manchmal nur vermutete) Probleme anzusprechen, fiir die die
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Lernenden seit Langem einen Rat suchen (vgl. auch Mlynarczyk Williams,
1997: 47f.). Dies kann beispielsweise dadurch erreicht werden, wenn Leh-
rende die Dialoge nicht nur aus der Perspektive der Experten fithren, sondern
ihre eigenen friiheren und gegenwartigen Lernerfahrungen und die damit auf-
tretenden und nicht immer leicht |6sbaren Probleme zur Sprache bringen. In
Beispiel (3) wurde aufgezeigt, dass die Lernende, die nota bene sehr gute Leis-
tungen erbringt, nicht weil3, wie sie ihre Kompetenzen noch weiter entwickeln
kann. Als Reaktion habe ich in ihrem Lerntagebuch Folgendes niedergeschrie-
ben, das meine Sicht ausdriickt:

Beispiel (16): Auf einer bestimmten Stufe der Sprachkenntnisse ist es wirklich
nicht leicht, irgendwelche Fortschritte zu erkennen. Ich wiirde Ihnen vorschlagen,
dass Sie einfach die Sprache gebrauchen. Lesen Sie, was Sie lesen miissen, aber
auch wollen (1). (...) Ich weifs, dass wir einige Dinge sowieso vergessen. SchliefSlich
geht es nicht nur darum, dass wir alles immer wissen miissen. (u. D.)

Stork (2017: 197) nennt drei Prinzipien der Dialogfiihrung: a) Gleich-
wertigkeit der Dialogpartner, b) Bereitschaft, sich den Reaktionen des Dialog-
partners zu stellen und c) Offenheit des Fortgangs.

Einen eher sparlichen Nutzen bringen solche dialogischen Lerntageb-
cher, wenn sich die Eintrage seitens der Lehrenden nur auf das Kommentieren
der Lernereintrage und auf das Beantworten von Fragen einschranken, ohne
dass wirkliche Dialoge zu aufgegriffenen Themen gefiihrt ggf. neue Themen
initiiert werden (vgl. Nassaji, Cumming, 2000: 100). Die Eintrage der Lehren-
den sind namlich fir die Evozierung von Reflexionen und den weiteren Dis-
kussionsverlauf relevant.

In einer frilheren Arbeit habe ich (vgl. Nerlicki, 2011: 307ff.) vier Typen
von Sprechakten festgestellt, die in den dialogischen Lerntageblichern, die ich
mit polnischen Germanistikstudenten gefiihrt habe, aufgetreten sind:

a) meine Kommentare zu narrativen Eintragen von Lernenden,

Beispiel (17): Ich glaube, jeder von uns hat bestimmte Barrieren, wenn
er eine Fremdsprache spricht. Vielleicht deswegen, weil wir uns gut
présentieren méchten. (u. D.)

b) meine Nachfragen, die die Studierenden zum reflexiven Nachdenken
ermutigten,

Beispiel (18a): Wonach erkennen Sie, dass Ihre Kompetenz gestiegen/
gesunken ist?
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- Ich richte mich nach meinem Gefiihl. Wenn ich sehe, dass ich ver-
standen werde und meine AufSerungen versténdlich sind, dann spiire
ich, dass meine Kompetenz gestiegen ist. (u. D.)

Dabei lasst sich bemerken, wie unterschiedlich Lernende die angespro-
chenen Probleme interpretieren und welchen Wert ihnen zumessen.

Beispiel (18b): - Wenn meine Auferungen linger werden und der
Wortschatz reicher. Wenn wir uns sicherer und lockerer fiihlen, dann
steigt meine Kompetenz. (u. D.)

c) klarende Nachfragen, die sich etwa auf die von den Studierenden ge-
brauchten Termini bezogen haben (z. B. flieSend sprechen, das Spre-
chen im Deutschunterricht ist kiinstlich, mechanisch lernen),

Beispiel (19): Sie behaupten, Deutsch mechanisch zu lernen. Was mei-
nen Sie damit?

- Unter der Bezeichnung mechanisches Fremdsprachenlernen ver-
stehe ich das Lernen nach bestimmten fertigen Schemata [...]. Da lernt
man v. a. auswendig. ich finde es schlecht, weil solche Informationen
schnell vergessen werden. (Nerlicki 2011, 308)

d) meine Lerntipps als Erwiderungen auf signalisierte Lern- und Kom-
munikationsprobleme.

Beispiel (20): Jeder von uns hat irgendwelche Probleme mit dem Fremdspra-
chenlernen. Nicht immer sind wir mit unseren AufSerungen zufrieden, etwa
deswegen, weil wir nicht alles ausdriicken kénnen, was wir méchten. (u. D.)

In Ewald (2012: 45f.) werden einige Empfehlungen fiir Lehrende zusam-
mengestellt, die mit ihren Lernenden dialogische Lerntagebiicher zu fiihren
beabsichtigen:

= sje sollten Lernerbefiirchtungen wahrnehmen und auf diese reagieren,

= sjesollten die Aufmerksamkeit der Lernenden auf solche Handlungen
richten, die effektives Lernen ermdglichen,

= sje sollten den Lernenden helfen, mit ihren Emotionen umzugehen,

= sie sollten das Fremdsprachenlernen im richtigen Licht darstellen
(etwa auf Probleme hinweisen, die unausweichlich sind),

= sje sollten erfolgsgarantierende Ideen der Lernenden unterstitzen,

= sje sollten auf die Reflexionen der Lernenden angemessen reagieren
und deren Gefiihle nicht ignorieren,

= sje sollten Fragen stellen und Fragen beantworten,

= sjesollten Kenntnisse und Erfahrungen der Lernenden beriicksichtigen.
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SchlieBlich ist anzumerken, dass viele Lernende gerade zum Zeitpunkt
des Schreibens ihre Lernprozesse reflexiv zu erfassen versuchen. Das heil3t,
die Eintrage dokumentieren nicht nur das friiher Reflektierte, sondern auch
das gerade Reflektierte.

3.3. Didaktische Vor- und Nachteile dialogischer Lerntagebiicher

In diesem Unterpunkt fassen wir die wichtigsten didaktischen Vorteile dialo-
gischer Lerntagebiicher zusammen. Wir wollen auch diese Aspekte nicht ver-
schweigen, die sich als eventuelle Nachteile erweisen kénnen.

3.3.1. Vorteile

Die Fihrung eines dialogischen Lerntagebuchs fordert ohne Zweifel die Ent-
wicklung der Reflexivitdt bei Lernenden. Paterson (1995, nachfolgend Bain,
Ballantyne, Mills, Packer 2002: 172) verweist auf vier Aspekte, die den Willen
und die Befdhigung zum reflexiven Handeln beeinflussen kénnen: a) die indi-
viduelle Entwicklung zum reflexiven Handeln, b) Vertrauen zum Lehrer, c)
klare Erwartungen und Ziele beziiglich des Lerntagebuchschreibens und d)
Qualitat und Anzahl von Feedback.

Die Verfassung dialogischer Lerntagebiicher in der Zielsprache tragt zur
Forderung der schriftlichen Kompetenzen bei. Themenfreiheit, Spontaneitat
und Haufigkeit motivieren zum Schreiben. Dariber hinaus wird beobachtet,
dass Lernende bestimmte Schreibmodelle der Lehrenden (etwa Wendungen)
nachahmen und damit auch die Merkmale der schriftlichen Kommunikation
kennen lernen (vgl. Kreeft, 1984; Holmes, Moulton, 1997). Lehrende liefern
den Lernenden comprehensible input und initiieren auch die Output-Produk-
tion, womit auch gebildete Lernhypothesen (etwa im Bereich der Grammatik)
getestet werden kénnen (vgl. Linnell, 2010: 24). Lernende, die sich nicht gern
miindlich duRern, gewinnen damit eine Moglichkeit zum Sprachgebrauch (vgl.
auch Baskin, 1994). El-Koumy (1998) weist nach, dass das Schreiben eines
Lerntagebuchs auch miindliche Kompetenzen férdern kann.

Mit der Dialogfihrung erfahren Lehrende mehr dariiber, wie Lernende
lernen (etwa Anwendung von Lern- und Kommunikationsstrategien), was sie
bereits gelernt haben oder mit welchen individuellen Schwierigkeiten sie kon-
frontiert werden, so dass das Feedback zielorientiert formuliert werden kann
(vgl. Rinvolucri, 1983; Staton, 1987; Fry, 1988). Dabei entsteht eine personliche
Relation zwischen Lehrenden und Lernenden, die das bestehende hierarchische
Verhaltnis, zumindest teilweise, abbauen kann (vgl. Reid, 1997, nachfolgend Re-
gan, 2003: 37; Stork, 2017: 365ff.). Lernende trauen sich beispielsweise mehr
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zu fragen, wenn sie die Gleichberechtigung der Kommunikationspartner wirk-
lich wahrnehmen und wahrend der Lerntagebuchfiihrung erfahren.

Bereits in Punkt 3.2. wurde darauf hingewiesen, dass Lernende haufig
ihre Schwierigkeiten und die daraus resultierenden negativen Gefiihle beim
Lernen, ggf. beim Gebrauch von Fremdsprachen artikulieren. Die Lerntagebi-
cher sind ein geeigneter Ort dafiir, bestimmte, nicht selten stereotype Mei-
nungen in Hinsicht auf das Fremdsprachenlernen im Allgemeinen zu revidie-
ren (etwa dass Fehler moglichst schnell zu beheben sind oder aber dass das
Sprechen mit gutem Akzent Conditio sine qua non ist). Es geht nicht darum,
die Ziele (etwa die Sprache korrekt und mit gutem Akzent zu gebrauchen) zu
relativieren. Vielmehr handelt es sich um die Entwicklung einer richtigen Hal-
tung dem Fremdsprachenlernen gegeniiber.

Die gefiihrten Dialoge ermoglichen den Lehrenden, den Erwartungen
und Wiinschen der Lernenden folgend, ihren Unterricht lerner- und zielorien-
tierter zu organisieren (Peyton, 2000: 4f.). Die exemplarisch gezeigten Belege
aus anderen Lerntagebuchstudien zeigen, dass Lernende in vielen Aspekten,
bei unterschiedlichen Fremdsprachen, mit dhnlichen Problemen konfrontiert
werden (vgl. Beispiele 7, 10, 11).

Moon (2006: 16) nennt eine der Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche
Arbeit mit Lerntagebiichern: ,One of the main criteria for the ‘learning jour-
nal’ is that there is an intention to learn from it (...)“. Dass man aus Lerntage-
biichern lernen kann, sowohl als lernende wie auch lehrende Personen, halte
ich fir einen der wichtigsten Vorteile, der ohne Zweifel autonomes Lernen
und Lehren unterstltzt. Besonders erfreulich sind die Eintrdge, denen man
direkt entnehmen kann, dass die Lernmotivation der Studierenden und ihr
Selbstwertgefiihl gestiegen sind und dass das Lerntagebuchschreiben zu einer
Gewohnheit geworden ist.

Beispiel (21): Im letzten Jahr habe ich in meinem Lerntagebuch viel von meiner
grofien Angst vor dem Sprechen sowohl mit Deutschen, als auch mit den Do-
zenten erzéhlt. [...] Diese Situation hat sich verdndert. Diese grofSe Verdnde-
rung ist ganz eng mit meinem Aufenthalt in Deutschland im Sommer dieses
Jahres verbunden, der zwei Monate dauerte. [...] Ich habe mich auf meine
sprachlichen Fdhigkeiten verlassen, d. h. auf meinen reichen Wortschatz, auf
meine Kenntnisse der Grammatik, aber vor allem auf mein positives Denken,
dass ich imstande war, mit allem (d. h. Schwierigkeiten beim Verstehen oder
wdhrend verschiedener tdglichen Situationen) zurechtzukommen. Zur Zeit
kann ich sagen, dass ich meine gréfSten Probleme gel6st habe. [...] (u. D.)

Schlielich muss eingerdaumt werden, dass solch eine Dialogflihrung auch
mich als (Fremdsprachen-)Lehrenden und -Lernenden zum Reflektieren (iber
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die eigenen Lernprozesse angespornt hat — etwa was sich im Laufe der Jahre
gedndert hat oder immer noch zu dndern ist. Dies wirkt auch motivierend.

3.3.2. Nachteile

Das Schreiben eines Lerntagebuchs und das gegenseitige Reagieren auf die
Lerntagebucheintrdge nimmt viel Zeit in Anspruch (vgl. z. B. Matsumoto,
1987: 27). Dies gilt besonders fiir Lehrende, von denen Feedback erwartet
wird. Wie festgestellt, wirken ihre wegen Zeitmangel nichtssagenden Antwor-
ten oder Kommentare demotivierend (vgl. z. B. Stork, 2017: 340). Man muss
sich auch dessen im Klaren sein, dass das Fiihren eines Lerntagebuchs fort-
dauernde didaktische Unterstiitzung erfordert — die Motivationssenkung zum
Schreiben oder der Eindruck, dass man schon alles ausdiskutiert hat, lassen
sich nicht vermeiden.

4. Dialogische Lerntagebiicher in der Fremdsprachenforschung

Lerntagebiicher im Allgemeinen werden in der Fremdsprachenforschung vor
allem als Instrumente der qualitativen Datensammlung angesehen, nicht sel-
ten als Verfahren der Methoden-/Daten-Triangulierung gedacht. (Dialogische)
Lerntagebiicher werden auch empirisch als Untersuchungsobjekte analysiert,
wobei wir mit Nachdruck betonen missen, dass immer konkrete Menschen
im Zentrum des Forschungsinteresses stehen (vgl. etwa Stork, 2017).

In der wissenschaftlichen Diskussion hat sich die Bezeichnung diary
study etabliert, die terminologisch sowohl Lerntagebiicher ohne Dialoge so-
wie dialogische Lerntageblicher umfasst.

A diary study is a first person account of a language learning or teaching expe-
rience documented through regular, candid entries in a personal journal and
analyzed for recurring patterns or salient events. (Bailey, 1990: 21) In der qua-
litativen Unterrichtsforschung bietet das Lerntagebuch als Erhebungsinstru-
ment eine zusatzliche Moglichkeit ndher an die Alltagsprozesse des Unterrichts
und des Lernens heranzukommen und Einblicke in die Binnenperspektive von
Unterricht aus Schilersicht zu eréffnen. (Schreder, 2004: 132)

In mehreren Publikationen wird hervorgehoben, dass Lerntageblicher
viele Daten liefern, die mit Hilfe anderer Forschungsmethoden schwer zu ge-
winnen sind (vgl. etwa Marefat, 2002). Dazu tragt unzweifelhaft die Speazifik
des schriftlichen In-Dialog-Tretens bei, die bei der Anwendung anderer quali-
tativer Methoden (etwa in einem Interview) nicht unbedingt entstehen muss.

298



Uber fremdsprachenlernen diskutieren — mit Hilfe dialogischer lerntagebiicher

Selbst die rdumliche und zeitliche Distanz, die zwischen den Schreibenden
ent- und besteht, kann fir die Reflexionsprozesse und deren Verschriftlichung
(etwa langeres Uberlegen) von Vorteil sein. Hierbei muss aber angemerkt wer-
den, dass diese rdumliche und zeitliche Distanz auf den Forschungsprozess
auch nachteilig wirken kann — etwa eine direkte Nachfrage seitens der Leh-
renden kann in einem Interview, gerade wegen der Raum- und Zeitnadhe, zu
ganz anderen Reaktionen der/ des Befragten fiihren als im Fall einer zeitver-
schobenen Nachfrage, die in einem Lerntagebuch gestellt wurde.

Nicht zu vergessen ist, dass die entstandenen und versprachlichten Refle-
xionen an konkrete Kontexte gebunden sind: zum einen an diese, die den Ge-
genstand der Reflexion begleiten (etwa der Sprachgebrauch im Ausland —in der
Arbeit, unter Freunden etc.); zum anderen an den Kontext, in dem das Reflek-
tierte im Lerntagebuch niedergeschrieben wurde. Nicht jeder Eintrag muss for-
schungsrelevant sein, wobei manches fiir Lernende Unwichtige den Forschen-
den wichtig erscheinen kann, und umgekehrt (vgl. O’Donnell, 2004: 32f.). De-
mentsprechend missen Forschende auch Folgendes bertcksichtigen: ,,Diary
studies allow us to see factors identified by learners which we, as researchers
and teachers, may not consider to be variables worth studying” (Bailey, 1991:
87). Die gewonnenen Einblicke kdnnen zur Generierung von Hypothesen dienen,
wobei sie sich eingeschrankt generalisieren lassen (vgl. Matsumoto, 1987: 25).

Hinter jedem Lerntagebucheintrag verbirgt sich ein gewisser Anteil an
Subjektivitat, die gerade ein inhdrentes Merkmal von Lernermeinungen (eng.
beliefs about language learning) ist. Gerade das Subjektive, das Stereotype,
etwa wie man effektiv Fremdsprachen lernen sollte, kann den Lerntagebuch-
eintrdgen entnommen, dialogisch diskutiert und empirisch untersucht werden.
Die Subjektivitdt kommt auch dadurch zum Ausdruck, dass Lernende manche
Erfahrungen nur aus ihren Erinnerungen rekonstruieren und als retrospektive
Daten liefern. Fry (1988: 160) bemerkt zu Recht: , With retrospective data, all
the problems of cognition in introspective data are magnified by the lapse of
time between the event and the reporting of it”.

Des Weiteren ist die Frage legitim, wie die Reflexionen entstehen, was
den Reflexionsprozessen unterzogen wird (bei Themenfreiheit), und wie die Re-
flexivitat als Fahigkeit geférdert werden kann. Selbstverstandlich muss bei der
Lerntagebuchfiihrung auch beriicksichtigt werden, dass Lernende nicht immer
imstande sind, das Reflektierte zu verbalisieren. Zu tiberlegen ist daher die Spra-
che, in der das Lerntagebuch gefiihrt werden soll. Wenn den gefiihrten Diskus-
sionen keine Leitfragen vorausgehen, missen in der Phase der Datenaufberei-
tung die Themen der Dialoge bestimmt und entsprechend kategorisiert und ko-
diert werden, was nicht unbedingt leicht ist (vgl. hierzu die Prinzipien der quali-
tativen Inhaltsanalyse — Mayring 2007). Darhower (2004: 328) rdumt ein: ,,In
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dialogue journals, as in oral discourse, topics often change, merge, and are elab-
orated”. Wenn der Forschende und der Lehrende, der an der Dialogfiihrung teil-
genommen hat, dieselbe Person ist, ist auch Folgendes zu beachten:

Ein Grundproblem der qualitativen Methodologie ist (...), sicherzustellen, dass
nicht Vorurteile, Vorwissen etc. die qualitative Datenanalyse so steuern, dass
lediglich Muster oder Kategorien induziert werden, die im Kern der Erwartung
oder Erfahrung des Forschers entsprechen. (Riemer, Settinieri, 2010: 776).

Bailey (1991: 82) nennt einige Fragen, die bei der Analyse der Lerntage-
bucheintrage wichtig sind: ,What constitutes a pattern? What makes a event
‘salient’ to the learner? How are key terms defined?”.

Nach wie vor wissen wir zu wenig, wie Lerntagebiicher gefiihrt werden,
wie der Prozess des Schreibens aussieht (vgl. Bolger, Davis, Rafaeli, 2003: 592).

5. AbschlieBende Bemerkungen

Das am Anfang dieses Beitrags angefiihrte Zitat von Bachtin liber das dialogi-
sche Wesen unseres Lebens findet auch in der gegenwartigen Fremdspra-
chenforschung seine Anwendung. Dialogische Lerntageblicher sind namlich
Mittel, die den Lernenden (aber auch den Lehrenden) helfen kénnen, tGber
das eigene Lernen zu reflektieren und das mit den Reflexionen Erfasste zu ver-
balisieren. Das Wesentliche liegt aber in der Moglichkeit, seine Gedanken ge-
genseitig auszutauschen, Meinungen, Ratschldage von anderen zu erhalten
und dariiber zu diskutieren. Gerade in solch einem Geflige finden Lernpro-
zesse statt, obwohl sie nicht immer sofort erkennbar sind.

In der Zukunft ware es relevant, Dialoge/ Polyloge zwischen zwei/ meh-
reren Lernenden oder zwischen zwei/ mehreren Lernenden und Lehrenden
empirisch zu erforschen — so sollte eigentlich die Bachtinsche Meinung ver-
standen werden. Zu hoffen ist, dass die multiplen Stimmen auf die diskutierte
Problematik neues Licht werfen — vor allem mit dem Ziel, miteinander und
voneinander zu lernen.
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UPON THE EXPERIENCES OF STUDENT-TEACHERS

Abstract

In pre-service training for teachers of English opportunities for dialogic
interaction (Skidmore and Murakami, 2017) with a mentor are seen to
play an important role in professional awareness and development
(Wallace, 1993; Gabrys-Barker, 2012; Howard and Donaghue, 2015). To
fulfil the demands of their practices student-teachers work with a num-
ber of different people: a school teacher (mentor), academic supervisor
and the academic staff who lead the English teaching methodology
course (Blaszk, 2015). This being the case, it was hypothesized that
teaching practices might exist as a community of practice within which
student-teachers in interaction with these different people would be
supported in their professional development. The aim of the qualitative
research reported in this paper was to discover how the student-teach-
ers in a particular institution perceived their teaching practices and
whether or not those practices could be viewed as a community of
practice that supported the students.

Keywords: English teaching, teaching practices, teaching practice jour-
nals, community of practice, collaborative practice, non-collaborative
practice, cooperative development

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka angielskiego, zawodowe praktyki na-
uczycielskie, dziennik praktyk nauczycielskich, wspdlnota praktykow,
wspotpraca praktykow, praktyka bez wspotpracy, wspotpraca w rozwoju
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1. Introduction

The study focuses on students at BA level in the Institute of English and American
Studies (IEAS) — teacher specialisation, Faculty of Modern Languages, University
of Gdanisk. It was implemented as a result of a growing belief within the Institute
that it was not possible to engage student-teachers in a meaningful dialogue
about their teaching if all the people who were engaged in that process were not
also involved in discussions about it and, following the precepts of the dialogical
encounter (Skidmore and Murakami, 2017), that the student-teachers should
played an equal role in those discussions. This would mean that all of the people
who take part in the teaching practices would be in contact with one another dis-
cussing what was occurring, commenting, suggesting and offering ideas produc-
ing a supportive environment for the development of the student-teachers. To
find out if this was actually the case, it was proposed that the different parties
involved in the teaching practices could be viewed in terms of “significant others”
(Sullivan, 1953), which would include a school teacher, an academic supervisor
and the academic staff who lead the English teaching methodology course
(Blaszk, 2015), while their interaction might be understood as conforming to
a community of practice (Wenger, 2002). The concept of the community of prac-
tice was viewed as an appropriate model to apply as it describes an experience
similar to the one offered by the teaching practices: a shared educational process
(Wenger, 2014, 1) in which learning takes place through participation (Wenger,
2002, 54). With this in mind, to find out whether the teaching practices carried
out in IEAS could actually be considered a community of practice, artefacts pro-
duced by student-teachers were analyzed in connection with characteristics for
a community of practice taken from Wenger’s (2002) research on the subject.

2. Theoretical background

According to Wenger (2002: 6) communities of practice exist in all aspects of
life (families, workers, students, scientists, even garage bands and groups of
alcoholics anonymous). In all of these cases, there are a set of characteristics
of the community of practice that can be identified. The first of these charac-
teristics is that individuals are involved in a group and contribute to its activi-
ties. This mutual engagement (Wenger, 2002: 73) entails that the members of
the group are aware of what is occurring in the community at the same time
as having an effect upon it, which leads to the maintenance and development
of the group as a whole (Wenger, 2002: 74).

Another characteristic of a community of practice is that it is a joint en-
terprise whichis complex and constantly negotiated between its members but
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where complexity is maintained. Therefore, negotiation does not have to lead
to agreement but a willingness to live with differences as well as align individ-
ual wants and needs to those of the group (Wenger, 2002: 78—79). Communi-
ties of practice are also indigenous because they are maintained, grow and
develop in relation to a specific context. They exist within an institution or
a system that strongly influences what they do, although there is scope for
individual responses and inventiveness (Wenger, 2002: 79—-80). A community
of practice also has a shared repertoire that can include routines, actions and
concepts that are perceived to be part of the practice, but whose use and
meaning can be negotiated. As Wenger maintains, therefore, the reified areas
of the community’s practice are always open to be challenged and changed
by the members within the community (Wenger, 2002: 81-82).

TEACHING COMMUNITIES OF PRACTICE
PRACTICES
COLLABORATION
HARMONY INTIMACY COOPERATION

Student-teachers
involved at dif-
ferent points on
the following
continuums CONFLICT POLITICAL COMPETITION
RELATIONS

NON-COLLABORATION

R —

1
| 1
| 1
I
I
- g
Se__--

with the possibility of

NO COMMUNITY OF PRACTICE

Figure 1: The oppositions that can exist in a community of practice.

In connection with the above, it can be seen that a community of prac-
tice does not necessarily entail people working together in total agreement
towards fulfilling a particular goal, but involves constant negotiation over
meaning and action and where, ultimately, there may not be shared agree-
ment in connection with either of these among members of the group. In-
deed, a community can be characterized by traits which lead to non-collabo-
ration. These traits are seen by Wenger (2002: 56-57) to be in antonymic rela-
tions with those that are part of collaboration. As such, harmony, intimacy and
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cooperation have their counterparts in conflict, political relations and competi-
tion. Additionally, as far as the author of this article is concerned, if these non-
collaborative traits become too dominant, the community of practice may cease
to function. Figure 1 shows the oppositions that can exist in a community of prac-
tice, the dominance of non-collaborative traits leading to the possibility of no
community of practice. The antonymic relations provided a set of characteristics
with which to interpret the data gathered for the empirical part of the research.

3. Research
3.1. Research objectives

The research carried out was a qualitative inquiry which aimed to gain
a greater understanding of how the teaching practices in IEAS functioned from
the perspective of the student-teachers who took part in them over three con-
secutive cycles. Unlike quantitative inquiry, which is used to prove a particular
hypothesis or generate data and results that will build towards a generalized
theory, this research was implemented to provide information to help the au-
thor, as well as other members of the teacher education team working in IEAS,
come to decisions about how to develop the teaching practices. The inquiry
takes the form of a case-study in that it concerns a particular group of people
involved in a particular activity (Wilczyiska and Michonska-Stadnik, 2010:
154). It is also action research where structured reflection concerning a par-
ticular issue involves questioning and data collection, with the resulting ideas
and solutions being applied to further professional action (Wallace, 2008: 14).

3.2. Methodology

To carry out the research, data was collected from 90 texts created by student-
teachers who took part in the teaching practices in the years 2014-2015,
2015-2016 and 2016—2017. The texts came from the final section of a journal
that the students completed and handed-in for assessment. In this part of the
journal — Overall Comments — the student-teachers gave their responses to
the teaching practice as a whole. In doing so, each student wrote approxi-
mately 4 pages of text (A4) guided by the following set of questions:

a) Give your overall impression of your teaching practice.

b) Briefly describe what you found to be the differences between teach-

ing at the primary level between classes: 0 and 1,2,3; 1,2,3 and 4,5,6?
c) From the observations you carried out and the lessons you taught:
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i) describe the knowledge / skills you have gained from your
teaching practice. Give specific examples.

ii) describe the things you view to be the successes of your
teaching practice. Give specific examples.

iii) say what you feel you still need to work on as a teacher. Give
specific examples.

iv) say what you would do differently if you could do your teach-
ing practice over again. Give specific examples.

d) Other comments relating to this part of your practice that you
would like to share. (Teaching Practice Information, 2018)

To analyse the data given in the student-teachers’ texts, cross-sectional index-
ing was applied (Mason, 2002: 159-160). First of all questions were formu-
lated which were then applied when reading the texts written by the student-
teachers. The questions were:

Who or what is described?

How do the people act in the situation described?

How does the author of the text interpret what occurs?

How do these descriptions relate to the categories given for a community of practice?

Using these questions, the texts were read and re-read to establish and
then confirm categories which were then placed in connection with the charac-
teristics for a community of practice given above in section 2. A number of the
categories that were produced through this process are given below in Figure 2,
while analysis of a selection of data processed in this way is given in section 3.2.

3.2. Data analysis

The student-teachers’ written reflections and the resulting pictures they gave
of their practices were mixed. On the one hand, students wrote about the
support and ideas they received from their mentors as well as the usefulness
of the ideas provided by the English teaching methodology course at IEAS,
which the students were able to implement in the classes they taught. In con-
trast to these “positive” views, student-teachers also wrote about how they
received little or no support from their mentors or had to teach in a way which
was different to the one proposed on the didactics course.

The following comments build a picture of a community of collaboration
where there was harmony intimacy and cooperation. One student wrote of the
“very good contact” she had with her mentor because “we were discussing some
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topi[c]s after the classes for quite a long time” and that the mentor was inter-
ested in showing her what the job of a teacher looked like. This meant, for ex-
ample, taking part in a “project to show me that leaning English as a foreign
language is not only working with the coursebook” (PB 14—15).! Another stu-
dent-teacher commented that the English teaching methodology course had
given her “theoretical knowledge of planning and activities, preparing materi-
als, organizing lessons, information about varieties of methods”, although she
was equally aware that it worked in tandem with the teaching practice, which
taught her how to use the knowledge “during 45 minutes of a lesson, how to
catch learner’s (sic) attention, fully use the given time” (IS 16-17).

Examples of categories — teaching practices Characteristics of
a community of practice
Collaborative

stimulating atmosphere: use of English (L2) by mentor, — Harmony
learners, student-teacher, engaging tasks and activities,

possibilities for experimentation;

supportive mentor: discussion, guidance into and - Intimacy
through the job of teaching;

various and reciprocal learning processes: cognitive - Cooperation

and affective development, learners, mentor, student-
teacher learn from one another.

Non-collaborative

mismatch: English teaching course aspirations and - Conflict
school realities, learner-centred as opposed to teacher-
centred teaching;

peripheral mentor: too busy to talk, too little feedback,
feedback after the fact;

controlled atmosphere: use of Polish (L1) by mentor, - Competition
learners, student-teacher (not to disrupt), follow the

coursebook, fulfil the syllabus.

Political relations

Figure 2: Examples of categories produced through the process of cross-sectional in-
dexing data from teaching practice journals linked to the characteristics of
a community of practice.

1 The code used in the data analysis gives the initials of the student-teacher involved
in the didactics practices followed by the year she/he took part.
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Students also described how learners were used to and interested in
the way the students taught, which appeared to make the learners as much
a part of the community of practice as the students, mentors and academic
staff involved with the teaching practices. Student-teachers also reported how
the classes were run in accordance with ideas espoused on the English teach-
ing methodology course: English (L2) and extra, creative activities were used,
not only the coursebook. In relation to the use of L2, one mentor encouraged
learners to “try to use English as often as they can”, with the result that to the
student’s “great surprise [...] the learners were speaking English even while
communicating with one another during group work” (TR 15—-16). Additionally,
a student praised her mentor because “even though [...] [the learners] were
very young and it was their first contact with English language, she managed
to communicate with them without using Polish” (PP 15-16).

With regard to extra and creative activities, another student-teacher
wrote how she “tried to prepare tasks which would make [...] [her] students
engaged and interested in the lessons [...] to include some game and fun ele-
ment or, in lower classes, to let the learners leave their desks and move a lit-
tle” (PD 14-15). Some of the student-teachers also felt they had the freedom
to experiment, which led one student — inspired by learners in second grade
(8 year olds) — to teach vocabulary sitting under the tables in the classroom:

I had this very persistent problem during that lesson, and that being one of the
pairs of students repeatedly, for whatever reason, [kept] diving down under
the desk, giggling. | tried to fight this tendency in a variety of ways [...] but to
no avail. Even worse: more pairs followed the first ones under their desks! | felt
hopeless. So [...] | crawled under my desk myself and instructed all the children
to do the same, and we followed through the rest of the lesson with complete
involvement, no further problems, from under our desks. (SG15-16).

As well as the above, student-teachers mentioned that the learning pro-
cess on their practices was reciprocal. In a process that displayed the intimacy
that can be part of a community of practice, students described how they
learnt from their mentors and the mentors wanted to learn from them, while
contact with the learners also provided opportunities for the student-teachers
to develop and grow. For example, one student wrote that his mentor com-
mented “we are here to learn from each other” (PK 14-15), while a student
who used tasks and activities from the internet and other sources was asked
by her mentor “to write plans [instructions — MB] for more complicated tasks
[...] [because] probably she would use them in her work” (MR 15-16). A num-
ber of students also described how they learned from the learners they were
teaching. In one case, it was development of the student-teacher’s own lexis
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because learners “ask vocabulary questions many times [...] [which are] quite
difficult and there were cases that | had to check something in the dictionary”
(PB 14-15). In another case, it was a positive effect on the skills and affective
factors that are part of teaching, where a student could report: “An intensive
contact with young learners influenced positively my social skills, creativity,
an ability to deal with stressful situations, spontaneity, self-control, assertive-
ness and openheartedness” (MJ 15-16).

In addition to comments that showed the teaching practices as a col-
laborative community, there were descriptions by the student-teachers that
placed it as non-collaborative. For instance, in connection with the conflictive
and competitive elements that might exist in such a case, Polish (L1) was used
in lessons most of the time, the coursebook was followed closely and extra,
and creative activities were discouraged because of lack of time or because
they disrupted order in the classroom. In connection with the use of L1, a stu-
dent-teacher wrote about how the learners in one class were stunned into
silence because she gave them instructions for an activity in L2, the reason for
their amazement being “the fact that the teacher [mentor — MB] didn’t use
much English during the lesson” (AD 16—-17). Additionally, student-teachers
also commented about work with the coursebook. For example, a student
wrote that “it was impossible to introduce many extracurricular materials and
games, because a vast number of material is to be covered each week. It also
gave me no choice but to follow the book — | was simply expected to do that
by my mentor and the principal” (KS 15-16). Meanwhile, another student
commented on the negative side of this: “the more the coursebook is used,
the more dull the lesson becomes” (OW 16-17)

In terms of a more direct expression of the conflict present between
what was proposed on the English teaching methodology course and what
actually occurred in the classroom, another student wrote: “the theoretical
knowledge acquired during methodology and didactics was nowhere close
the factual situation in Polish schools. Most of the games and activities are
really useful, but not in a class of 25 students, yet in smaller groups of 4-6
pupils” (KS 15-16).

It was also mentioned how the English teaching methodology course
did not prepare student-teachers for what they experienced in school, so that
one student commented that she was “stunned to see some of the [...] prin-
cipal concepts of applied didactics basically flying out of the window the mo-
ment the bell rang: there is no lesson nor is there any course that will properly
prepare you for the chaos and frantic atmosphere of a school break situation”
(SB 15-16). In practical terms, the lack of preparation was connected with the
issue of discipline and student-teachers’ concerns about whether or not they
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were using the appropriate method. On a more fundamental level, however,
there was a difference between the learner-centred view promoted on the
English teaching methodology course and the more traditional and teacher-
centred concerns of some of the mentors. For instance, a student-teacher
who “wanted to teach [...] [learners] a song that involved dancing and point-
ing to things” was told that she could not do this and that she “should avoid
any kinesthetic learning unless [...] [she wanted the] class to turn into a disas-
ter and let people harm themselves” (AD 15-16).

With regard to the political relations that can be part of a non-collabo-
rative community of practice, one student commented that although her
mentor provided a good model for teaching she was often too busy to discuss
matters, which the student felt “negatively influenced [...] [her own] prepara-
tions and performance as a teacher” (MK14-15). Another student-teacher,
meanwhile, complained that she “never heard any forms of disagreement or,
what is more important any support, or constructive feedback.” The only real
feedback came in the formal documentation the mentor had to complete af-
ter the practice was completed, which led the student to comment: “It is
a shame | got to know about that after such a long time and had no chance to
improve my abilities throughout the practice” (AW 14-15).

3.3. Discussion

From the perspectives of the students outlined above, when a student-
teacher works with a “like-minded” mentor, one who is cognizant of trends in
English teaching methodology parallel to those espoused on the methodology
course run by IEAS and is able to negotiate the needs of learners with those
of the formal concerns of schooling, then a community of practice of “collab-
oration” exists. This means there can be “harmony”, “intimacy” and “cooper-
ation” in the following ways:

— harmony - there is agreement between the “significant others” in-
volved in the teaching practices as to what should be done during
lessons in the classroom,

— intimacy — the student-teacher and mentor feel comfortable and con-
fident enough in each other’s company to comment upon as well as
share in openness and honesty the ideas and experiences they have

— cooperation — the “significant others” involved in the practices work
together in agreement to facilitate the enterprise of teaching.
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In opposition to this, other comments made by the student-teachers suggest
the contrary is true, so that “conflict”, “political relations” and “competition”
are to the fore:

— conflict — the student-teacher does not agree with the way their
mentor works, or the student-teacher accepts the way their mentor
works even though she/he sees it as opposed to what was learned
on the English teaching methodology course or what she/he feels to
be “good” practice,

— political relations — there is a relationship in which a frank exchange
of ideas and experiences is not possible,

— competition — the need to fulfil the syllabus is a priority, creative in-
volvement is seen to be too time-consuming or detrimental to
teaching-learning, the English teaching methodology course offers
a different “version” of what occurs (should occur) in school.

From what the student-teachers wrote, the teaching practices as
a whole cannot be viewed as one homogeneous community of practice. Ra-
ther there appear to be communities of practice, each reliant on the individ-
ual “significant others” who come together to create them. Furthermore,
these different communities of practice exist as variable states, where each
student-teacher can expect to be involved on continuums where the experi-
ence is between (following Wenger’s typology) collaboration and non-collab-
oration, including variables such as, harmony and conflict, intimacy and polit-
ical relations, cooperation and competition.

This does not necessarily mean that the teaching practices as viewed by
the student-teachers failed to function as a community of practice, because as
Wenger (2002: 76) states: “Mutual engagement does not entail homogeneity,
but it does create relationships among people. When it is sustained, it connects
participants in ways that can become deeper than more abstract similarities in
terms of personal features or social categories. In this sense a community of
practice can become a very tight node of interpersonal relationships.” However,
when the student-teachers went into environments where there was little sup-
port, where creativity was discouraged and where there was lack of agreement
between the mentors (school and academic) as to a shared repertoire (section
2 above), Wenger’s “tight node” of relationships appeared not to exist. In this
case a non-collaborative community of practice was apparent.

With this uncertain picture of the teaching practices as a community of
practice, the question arises of whether or not it is a model that can be suc-
cessfully applied to guide developments of the teaching practices in the fu-
ture. The limitations of the research carried out here is that the data and analysis
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is restricted to one set of people — student-teachers — in the group of “significant
others” that constitute the teaching practices. Further research would be needed
to reveal how mentors and English teaching methodology course providers
view their involvement in the teaching practices. Additionally, and in relation
to the question which is the basis for this research, if the teaching practices
as a whole are different communities of practice, or indeed, do not exist as
a community at all, is there an alternative way of viewing them that reflects
more truly what they are? One answer to this may be found in the fact that
although this research was interested in a community of practice as a collec-
tive enterprise inclusive of all of its participants working together towards one
particular aim (all the student-teachers, all of the mentors and all of the learn-
ers from all of the schools involved in the practices, as well as the didactics
team in the Institute facilitating a shared idea of the teaching-learning pro-
cess), the picture that emerges is one where meaningful relations with regard
to teaching-learning (or, indeed, the contrary) appear to be at the level of in-
dividuals interacting together rather than larger groups. Therefore, a more ap-
propriate model for viewing the teaching practices when collaboration is ap-
parent might be Cooperative Development, which emphasizes reflection and
growth in teaching through one-to-one contact (Edge, 1992: 4). This being the
case, continuing research into the functioning of teaching practices in connec-
tion with this perspective also needs to be explored.

4. Conclusion

The research was instigated to determine whether the teaching practices at
BA level, carried out in IEAS at the University of Gdansk, can be considered
a community of practice. There were seen to be advantages to this, especially
as the aim within the Institute is to continue to develop the practices as a re-
flective and dialogic enterprise: teaching practices as a community of practice
would mean the “significant others” who are involved in the practices would
be in contact, discussing what was occurring and offering each other ideas.
The research showed that while the “positive” aspects of a community of
practice: collaboration, harmony, intimacy and cooperation, were apparent,
other aspects were also seen to exist: non-collaboration, conflict, more polit-
ical relations and competition. Because of this, a more appropriate way of
conceptualizing what occurs in the practices might be Cooperative Develop-
ment, which allows for reflection and dialogic relations but at a level of con-
tact between individuals rather than larger groups of people.
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