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Wprowadzenie

Niniejszy numer Neofilologa jest ostatnim z trzech tomdéw czasopisma,
bedacych poktosiem Swiatowego Kongresu Jezykéw Obcych oraz dorocz-
nej Konferencji PTN pt. ,Ksztaftcenie jezykowe w dobie globalnych prze-
mian — potrzeba wspdtpracy i nowych perspektyw”. Wydarzenie zostato zor-
ganizowane na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego, w dniach
27-29 czerwca 2022 r.

Jak sugeruje podtytut biezagcego numeru, tematy artykutéw w nim
zawartych dotyczg wyzwan, ktérym dzisiaj proces ksztatcenia jezykowego
musi stawi¢ czota. W chwili obecnej glottodydaktyke charakteryzuje podej-
Scie eklektyczne, w ktédrym nowoczesne formy i metody pracy na lekcji jezyka
obcego w twdrczy sposéb przeksztatcajg wypracowane przez lata osiggniecia
tak, aby dopasowac je do potrzeb wspodtczesnosci. Wspomniany mariaz prze-
sztosci i terazniejszosci dotyczy réznych aspektdw procesu uczenia sie i na-
uczania jezykow obcych: badan prowadzonych ,w terenie”, form ksztatcenia
nauczycieli jezykéw obcych oraz procesu dydaktycznego.

Tom otwiera artykut autorstwa Macieja Smuka pt. ,Badania jakoscio-
we w glottodydaktyce. Analiza ilosciowa badan prezentowanych na tamach

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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,Neofilologa” (2012—-2021)". Autor analizuje badania jakosciowe, ktdre po-
jawity sie na famach czasopisma w ostatnim dziesiecioleciu. Po krétkim
wstepie metodologicznym, Czytelnik moze zapoznac sie z réznorodnoscia
studidw, ktére stanowity tematy artykutdw naszego czasopisma. Ich anali-
za jest skategoryzowana pod wzgledem nastepujgcych kryteridow: tematyka
i problematyka, zastosowane metody i techniki badawcze, préby badawcze
oraz tendencje, ktore wytaniajg sie w prowadzonych na gruncie polskim ba-
daniach glottodydaktycznych.

Badaniom nad zawodem nauczyciela jezyka obcego swdj tekst poswie-
cita Hanna Komorowska. W artykule pt. ,,Nauczyciele jezykéw obcych: lluzje —
fakty — badania” autorka stara sie odpowiedzie¢ na pytanie, kim jest i jakimi
kompetencjami powinien dysponowac tzw. dobry nauczyciel. Swoje rozwa-
zania odnosi do nastepujgcych obszaréw: ,dobry nauczyciel” z perspektywy
ucznia, ,,dobry nauczyciel” z punktu widzenia oczekiwan spotecznych, ,, dobry
nauczyciel” w oczach swoich zwierzchnikéw oraz ,dobry nauczyciel” w opi-
nii badaczy.

Z kolei Krystyna Szymankiewicz w artykule pt. ,,Rola szkolnego opieku-
na praktyk w swietle analizy rozmdéw pohospitacyjnych z przysztymi nauczy-
cielami jezyka francuskiego” zastanawia sie, jaka powinna by¢ rola nauczycie-
la, pod pieczg ktérego studenci odbywajg praktyki dydaktyczne. Nawigzujac
do teorii mentoringu, autorka analizuje transkrypcje rozmoéw, ktére studenci
warszawskiej romanistyki odbyli ze swoimi opiekunami stazu po ukoricze-
niu praktyk. Celem analizy byta diagnoza stylu mentorskiego wystepujacego
u nauczycieli petnigcych role szkolnych opiekunéw praktyk oraz korzysci, kto-
re odniesli badani studenci.

Tekst Doroty Werbinskiej pt. , In-service teachers’ interpretative reper-
toires about language: the teacher promotion examination context” porusza
temat repertuaréw interpretacyjnych czynnych nauczycieli jezykéw obcych.
Badajac podzielane zasoby dyskursywne wspominanej grupy zawodowej,
autorka wyodrebnita szes¢ typéw konceptualizacji jezyka, ktére warunkujg
codzienng prace nauczyciela.

W kolejnym artykule pt. ,,Fremdsprachenlehrerausbildung in Zeiten der
Coronapandemie: Microteaching im digitalen Format” Lara Hedzi¢ analizuje
mozliwos$¢ wykorzystania metody mikronauczania (microteaching) w ksztat-
ceniu nauczycieli jezykdw obcych w kontekscie zdalnym. Podstawg tej ana-
lizy s3 badania przeprowadzone wsrdd studentéw germanistyki Uniwersy-
tetu w Sarajewie, ktérzy przygotowuja sie do zawodu nauczyciela jezykéw
obcych.

Tekst Magdaleny Sowy pt. ,,Nauczanie jezykdw obcych specjalistycz-
nych (JOS): standardy ksztatcenia nauczycieli a programy przygotowania do
zawodu” jest refleksjg nad ksztatceniem nauczycieli jezykdw specjalistycznych.



Wprowadzenie

Badaczka poddaje analizie jakosciowej programy ksztatcenia w tym zakresie,
ktére oferowaty polskie uniwersytety w latach 2017-2020. Celem dokona-
nej analizy jest ustalenie, czy programy tzw. Sciezki dydaktycznej umozliwia-
ja studentom kierunkéw filologicznych nabycie kompetencji zawodowych
w kontekscie procesu uczenia sie i nauczania jezykdw specjalistycznych.

Matogorzata Spychata-Wawrzyniak w artykule pt. ,Podejscie kon-
struktywistyczne a rola nauczyciela w nauczaniu zdalnym jezykéw obcych
na przyktadzie uczelni wyiszej” analizuje zatozenia podejscia konstruktywi-
stycznego w odniesieniu do rozwijania kompetencji komunikacyjnej na lekcji
jezyka obcego. W tym celu, autorka przeprowadzita badania wsrdd studen-
tow rdéznych filologii, ktdrzy uczestniczyli w zajeciach z praktycznej nauki je-
zyka przede wszystkim w trybie zdalnym, w zwigzku z zamknieciem uczelni
spowodowanym pandemis.

Z kolei artykut autorstwa Agnieszki Sendur pt. ,Ewolucja egzaminu
maturalnego z jezykdw obcych na przestrzeni szesciu dekad” pokazuje —
w ujeciu diachronicznym — zmiany, ktére nastgpity w tresciach i formie eg-
zaminu maturalnego z jezykdw obcych nowozytnych, a takze jego uwarunko-
waniach prawnych.

Monika Janicka w swoim artykule pt. ,Foérderung der Schlisselkom-
petenzen im universitaren Grammatikunterricht durch den Einsatz der LdL-
-Methode — Ergebnisse einer Fragebogenstudie” naswietla problematyke
rozwijania kwalifikacji kluczowych na ptaszczyznie ksztatcenia akademickiego
jak rowniez analizuje na podstawie badan wtasnych mozliwosci ich rozwija-
nia poprzez zastosowanie metody uczenia sie przez nauczanie (Lernen durch
Lehren) wsréd przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego.

Artykut Erzsebet Pintye pt. ,Kollokationen in schriftlichen Textpro-
duktionen. Eine empirische Untersuchung bei ungarischen DaF — Lernern”
poswiecony jest kolokacjom i ich znaczeniu w rozwijaniu obcojezycznej kom-
petencji komunikacyjnej. Autorka przedstawia w nim wyniki badan wtasnych
odnoszacych sie w szczegélnosci do rozpoznania strategii w uzyciu koloka-
cji przez studentdw germanistyki Uniwersytetu w Debrecen oraz mozliwosci
rozwijania tej kompetencji u uczacych sie jezyka obcego.

W artykule pt. ,,Zwischen Bildungsmisere und Bildungsreform(en): Re-
flexionen angehender Fremdsprachenlehrkrafte Gber moderne Bildungssys-
teme und Zukunftsperspektiven des institutionellen Fremdsprachenlernens”
Olivera Durbaba podejmuje tematyke znaczenia nowoczesnych modeli i teo-
rii ksztatcenia w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykdéw obcych. Przeprowa-
dzone wsrdd studentéw przygotowujgcych sie do zawodu nauczyciela jezyka
niemieckiego badania oparte sg analizie wybranych tekstéw Konrada Paula
Liessmanna. Autorka prébuje odpowiedzie¢ na pytanie, jakie jest stanowisko
badanych studentéw w odniesieniu do tez Liessmanna oraz jak oceniajg oni
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ich znaczenie w kontekscie wyzwan wspotczesnej edukacji, jak digitalizacja
czy nowe role i zadania nauczyciela jezyka obcego.

Tom zamyka artykut Agnieszki Dryjanskiej pt. ,Wykorzystanie kor-
pusdw tekstowych w nauczaniu jezyka francuskiego na przyktadzie analizy
kontrastywnej polsko-francuskiej”. Autorka nie tylko przedstawia teore-
tyczne podstawy wykorzystania analizy korpusowej w procesie ksztatcenia
jezykowego, ale prezentuje réwniez wyniki badania prowadzonego wsrdd
studentéw filologii romanskiej. Celem badania byto wykorzystanie polskich
i francuskich korpuséw jezykowych do lepszego zrozumienia zagadnien lek-
sykalnych w perspektywie interkulturowej oraz do rozwijania kompetencji
ogblnych studentéw.

Zawarte w niniejszym zeszycie artykuty sg bardzo zréznicowane tema-
tycznie, ale taczy je wspdlny mianownik: potgczenie tradycji i nowoczesnosci
w glottodydaktyce, w celu zintensyfikowania efektywnosci procesu ksztat-
cenia jezykowego. Mamy nadzieje, ze tom, ktéry oddajemy w rece Czytel-
nikdw na progu nowego roku akademickiego, bedzie przyczynkiem do ko-
lejnych badan z zakresu glottodydaktyki lub inspiracja do podejmowanych
dziatan dydaktycznych.

Z zyczeniami dobrej lektury,
Joanna Sobariska i Radostaw Kucharczyk
redaktorzy tomu
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Badania jakosciowe w glottodydaktyce.
Analiza ilosciowa badan prezentowanych
na tamach ,,Neofilologa” (2012-2021)

Qualitative research in glottodidactics.
Quantitative analysis of projects presented in the pages
of ,Neofilolog” (2012-2021)

The article is devoted to the application of qualitative research in glot-
todidactics. In the first part of the text | recall the features of qualita-
tive orientation, and then | present recommendations for the use of
some methods and techniques: observation (self-observation, learn-
er diary), interviews (focus groups), questionnaires. Other methods —
narrative research, didactic dialogue, duoethnography, etc. — are only
mentioned at the end. In the second part, | present the qualitative
projects that were published in the journal “Neofilolog” in 2012-2021.
Several aspects are analyzed: research methods/techniques used, re-
search groups, specific methodological tendencies, topics and issues
of the research. In the conclusion, | answer two questions: what con-
texts are too rarely studied and what types of research are missing.

Keywords: Qualitative research, “Neofilolog”, tendencies, research
methods/techniques, research samples, topics

Stowa kluczowe: badania jakosciowe, ,Neofilolog”, tendencje, meto-
dy/techniki badawcze, proby badawcze, tematyka
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Zagadnienia z teorii metodologii badan nieczesto s3 podejmowane na ta-
mach ,Neofilologa”. Tylko kilka numerdéw czasopisma miato taki profil,
m.in. Metody badan w jezykoznawstwie stosowanym pod red. Pawlaka
(nr 32/2009); Koncepcje i wdrozenia w glottodydaktyce pod red. Widty
(nr 33/2009); Badania glottodydaktyczne w praktyce pod red. Karpinskiej-
-Szaj (nr 35/2010); Metody badawcze w glottodydaktyce pod red. Andrze-
jewskiej i Wawrzyniak-Sliwskiej (nr 54-2/2020). Niewielka popularnos¢
teoretycznych zagadnien metodologicznych, a zarazem przekonanie o po-
trzebie ,wracania do Zrddet” — rozumianego tu jako refleksja nad zatoze-
niami i cechami réznych metod/technik! badawczych oraz mozliwosciami
ich wykorzystania — byty gtéwnym motorem podjecia problematyki badan
jakosciowych w niniejszej publikacji.

Artykut dzieli sie na dwie niezalezne, aczkolwiek komplementarne
czesci. W pierwszej omowiono trzy najpopularniejsze metody/techniki ba-
dawcze: obserwacje, wywiad i ankiete. Druga czes¢ jest poswiecona bada-
niom jakosciowym, ktdore prezentowano na tamach ,Neofilologa” w ciggu
ostatniego dziesieciolecia — przedmiotem analizy staty sie nastepujgce ka-
tegorie:

— metody/techniki badawcze;

— préby badawcze;

— tendencje metodologiczne;

— tematyka i problematyka badan.

1. Uwagi teoretyczne

1.1. Orientacja ilosciowa vs orientacja jakosciowa: ku komplementarnosci,
przeciwko konkurencyjnosci

Przeglad pismiennictwa, gtéwnie z zakresu psychologii i nauk spotecznych,
ale takze — chociaz w mniejszym stopniu — glottodydaktyki, uwidacznia
pewng tendencje: nierzadko ilosciowe podejscia badawcze przeciwsta-
wia sie jakoSciowym (rys. 1), przyporzadkowujgc im takze rézine metody/
techniki. Dychotomiczna wizja badan nie wspdtgra jednak ponad wszelka
watpliwos¢ z obecnym stanem wiedzy i Swiadomosci badawczej. Dzieki
badaniom ilosciowym mozna wnioskowaé o tendencjach, takze istotnych

1 Ze wzgledu na rézne interpretacje termindw metoda oraz technika i ich wspdlne pola se-
mantyczne, a nawet brak zgodnosci réznych autoréw co do ich zakreséw znaczeniowych, w ar-
tykule jest stosowany zapis metoda/technika. Terminy te sg rozdzielane wytgcznie wtedy, gdy
celem jest podkresdlenie nadrzednosci jednego z nich — szersze znaczenie ma termin metoda,
a w ramach jednej metody istniejg rézne techniki.

10
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statystycznie, obowigzujgcych w danej grupie kulturowej, spotecznej czy
zawodowej, jak rodwniez ustala¢ korelacje miedzy zmiennymi. Pozwalajg
one weryfikowac uniwersalne twierdzenia teoretyczne, a ich przedmiotem
moze by¢ kazde zjawisko, ktore da sie policzy¢ i zmierzyé — stanowi to ich
immanentng ceche, a zarazem jedno z podstawowych wyzwan, poniewaz
przektadanie zjawisk na liczby nie zawsze jest mozliwe lub odpowiednie.
Wybér orientacji ilosciowej w badaniach uzasadnia sie checig poszukiwa-
nia prawdy (jednoznacznej, obiektywnej), nawet w odniesieniu do zjawisk
trudno uchwytnych, np. postaw czy uczué. Mozna przypuszczaé, ze za ta-
kim wyborem niejednokrotnie stoi poglad, iz przetozenie zjawiska na liczby
i procenty uwiarygodni badanie, a zarazem wzmocni jego wartosc. Tymcza-
sem skupienie na podmiotowej, subiektywnej perspektywie badanych oraz
potrzeba catosciowej analizy zjawisk, w tym koniecznos¢ uwzgledniania
subtelnosci (np. kontekstowych, sytuacyjnych), domaga sie stosowania ba-
dan jakosciowych. Pozwalajg one doktadnie analizowa¢ zwigzki i zaleznosci,
wymykajgc sie kulturze fragmentaryzacji. Wilczyrska i Michonska-Stadnik
(2010: 139) wskazywaty — z jednej strony — na réznorodnos¢ definicji badan
jakosciowych: ,[b]adania te niekiedy nazywane sg po prostu obserwacjami,
bywaja tez okreslane jako badania opisowe, terenowe, etnograficzne lub
ekologiczne, co jednak [...] trudno uznac za w petni trafne, tym bardziej,
ze zadne z tych okreslen nie wyczerpuje petnej gamy badan jakosciowych”.
Z drugiej strony podkreslaty one ich potencjat z perspektywy docierania do
réznorodnych interpretacji zjawisk i pojeé: ,[...] wzglednos¢ ludzkiego Swia-
ta znaczen, interpretacji i wartosciowania — ktdra nalezy przeciez do sedna
specyfiki humanistyki i nauk spotecznych — ma istotny udziat w problema-
tyce N/U J2” (ibidem: 140).

Podsumowujgc powyzsze uwagi, nalezy podkresli¢, iz nie tyle chodzi
o przeciwstawianie dwdch orientacji badawczych — ilosciowej i jakoSciowe;j,

[ ORIENTACJA BADAWCZA ]

O ILOSCIOWA < > m JAKOSCIOWA
0 SKALA MAKRO : i mSKALA MIKRO
o LICZBY : i mStOWA
0 WYJASNIENIA NOMOTETYCZNE ; i EWYIASNIENIA IDIOGRAFICZNE
0 OGOLNE OBRAZY : i mJEDNOSTKOWE OBRAZY
O RYGORY DEDUKCII : i mRYGORY INDUKCJI
0 TEORIA PUNKTEM WYJSCIA ; '  mTEORIA PUNKTEM DOCELOWYM

Rys. 1. Syntetyczne poréwnanie iloSciowej i jakosciowej orientacji badawczej
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ile o docenienie ich komplementarnosci. Jest tez niestuszne przyporzadkowy-
wanie okreslonych metod tym dwém orientacjom, poniewaz kazda — w za-
leznosci od celu badania i zastosowanej techniki — moze miec charakter bar-
dziej ilosciowy badz jakosciowy. Warto wiec je taczyé, pamietajac zarazem
o tym, ze badania ilosciowe mogg by¢ poprzedzane badaniami jakosciowymi,
ale i badania jakosciowe mogg by¢ uszczegétowieniem badan ilosciowych.
Jak zobaczymy dalej, taki mariaz jest popularny w badaniach glottodydak-
tycznych.

1.2. Zastosowanie wybranych metod/technik badawczych w badaniach
jakosciowych

1.2.1. Obserwacja

Obserwacja moze by¢ wartosciowa w badaniu zachowan ludzkich, ale — jak
pokazg dane zawarte w sekcji 2.1 — nie jest powszechnie stosowana w pro-
jektach jakosciowych. Uznaje sie jg za wzglednie tatwag w uzyciu, ale tatwosé
ta jest zgota pozorna. Powazng putapka, skupiajgcg w sobie inne, wydaje
sie by¢ subiektywizm badacza (nie tylko wiec jego subiektywnosc), ktéry
znajduje odbicie m.in. w (1) selekcjonowaniu obserwowanych zjawisk przez
pryzmat wtasnych opinii, odczu¢ i oczekiwan, nawet chwilowych, a czesto
nieuswiadamianych, (2) formutowaniu btednych lub przedwczesnych inter-
pretacji i nadinterpretacji, a takze ocen, jak rowniez (3) rozpraszaniu uwagi
na watki poboczne, nieistotne dla celu badania. Nierzadko spotykanym bte-
dem jest takze informowanie o zaobserwowaniu cech osobowosci czy proce-
sow poznawczych, podczas gdy o tych zmiennych mozna jedynie wnioskowac
na podstawie obserwacji zachowan.

Jednak niezaleznie od trudnosci, cze$ciowo wspdlnych wszelkim bada-
niom jakosciowym, obserwacja pozwala na bezposrednie poznawanie rzeczy-
wistosci w naturalnym srodowisku i to powinno sie uznac za jej zasadniczg
warto$é. Mozna wiec zaliczy¢ jg to tzw. metod/technik on-line, bedacych
przeciwienstwem metod/technik off-line, do ktérych nalezy np. ankieta
(Czerniawska, 2008: 63-65).

Wyzwaniem podczas prowadzenia obserwacji jest zapobieganie wspo-
mnianemu rozproszeniu na watki poboczne, nieistotne dla badania, jak
réwniez unikanie nadinterpretacji, ktére mogg wynika¢ z poszukiwania po-
twierdzert swoich wstepnych hipotez. Srodkiem zaradczym jest zawezanie
celéw obserwacji (np. podczas kolejnych lekcji obserwacji podlegajg inne
zmienne) i/lub stosowanie obserwacji skategoryzowanej. Warto rozwazyé
takze celowos¢ stosowania obserwacji ciggtej, probek czasowych lub prébek
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zdarzen. Niemniej istotne sg zalecenia natury organizacyjnej, np. sporzadze-
nie notatek powinno odbywac¢ sie w trakcie lub jak najszybciej po zakoncze-
niu obserwacji, a badacz nie powinien dzieli¢ sie swoimi spostrzezeniami
przed ich zapisaniem z innymi, co pozwoli unikng¢ naktadania sie zapamieta-
nego przez niego obrazu z ewentualng interpretacja.

Specyficzng formg obserwacji, niejako drugg strong lustra, jest au-
toobserwacja prowadzona przez podmiot badania. Jej integralng czescig
sg spopularyzowane w latach 70. XX wieku dzienniczki autoobserwacyjne,
w ktérych zapisywane sg na biezgco mysli, odczucia i inne komentarze, takze
krotkie i spontaniczne, dotyczace procesu nauki (Nerlicki, 2007; 2009). W li-
teraturze rekomenduje sie réwniez dzienniczki typu retrospektywnego, ale
w moim przekonaniu bardziej wartosciowe sg wpisy dokonywane na biezgco,
ktérych analiza ma charakter retrospektywny.

Wsrdéd sceptykdw stosowania dzienniczkéw przebijajg sie dwa gto-
Sy: po pierwsze — sg one prywatnymi, nawet intymnymi narzedziami auto-
refleksji, co stawia pod znakiem zapytania mozliwosc¢ ich analizowania przez
inng osobe; po drugie — prowadzenie dzienniczkdw nie jest chetnie prak-
tykowane przez respondentdw. Ich nieche¢ moze wynikaé z nierozumienia
intencji badacza, a w konsekwencji z nierozumienia tego, jakie informacje
powinny by¢ zapisywane, a nawet jaka ma by¢ struktura dzienniczkéw, czy
jaki jest zakres swobody ekspresji (np. uzywanie kolokwializmoéw). W pierw-
szym przypadku wystarczajgce wydaje sie poinformowanie responden-
téw o celach badania i uzyskanie ich zgody na lekture zapiskéw. W drugim
przypadku rekomenduje sie wskazanie obszaréw tematycznych, a nawet
sformutowanie pytan ukierunkowujgcych wpisy, okreslenie czasu, w jakim
trzeba ich dokonywac (raz w tygodniu, co drugg lekcje itd.), czy tez uscisle-
nie ich formy?2.

1.2.2. Wywiad

Podobnie jak w obserwacji, tak i w przypadku wywiadu jego potencjat zalezy
znaczaco od przygotowania badacza, m.in. jego gotowosci do modyfikowania
pytan, akceptowania sposobu wypowiadania sie respondentdw, nieoceniania
itd. Tu jednak swdéj ogromny udziat majg rowniez badani — przebieg wywiadu,
a wiec tez jego warto$¢ poznawczg determinujg nastepujgce aspekty: poziom
autorefleksji respondentéw, ich zdolno$¢ do nazywania pogladéw i odczué

2 Forme tabelaryczng dzienniczka zaproponowata w swoim badaniu Baran-tucarz (2014) po
tym, jak respondenci niechetnie i niesystematycznie uzupetniali wpisy w dzienniczku o dowol-
nej strukturze.
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czy sama wola uczestniczenia w rozmowie, zwtaszcza wtedy, gdy dotyczy ona
zagadnien nieostrych lub trudnych.

Do zalet wywiadu, szczegdlnie wywiadu narracyjnego, nalezy moz-
liwos¢ wnikniecia w subiektywny swiat badanych i odtworzenia jedynych
w swoim rodzaju struktur znaczeniowych. Jednoczesnie podczas wywiadu
mozna na biezgco weryfikowac niezrozumiate lub polisemiczne wypowie-
dzi i zadawaé dodatkowe pytania, réznie nazywane w literaturze przedmio-
tu: drgzacymi, pogtebiajgcymi, uszczegdtawiajgcymi itd. W tym miejscu wy-
tania sie jednak — paradoksalny na pierwszy rzut oka — mankament wywiadu,
a mianowicie jego forma ustna. Udzielanie odpowiedzi wymaga od badanych
otwartosci, spontanicznosci i refleksu, a — zwazywszy na jego specyficzne
cele, czyli che¢ dotarcia do subiektywnych, nieoczywistych znaczen — jego
przebieg moze wywotaé zaktopotanie, konsternacje, a nawet poczucie dys-
komfortu, wynikajace z niezrozumienia pytania czy braku refleksji na jakis
temat w danym momencie. Obecnos¢ badacza moze potegowac te uczucia.
W rezultacie odpowiedzi udzielane podczas wywiadu bywajg przypadkowe
albo chaotyczne. Rekomendowanym srodkiem zaradczym jest wczesniejsze
informowanie respondentéw o zakresach tematycznych wywiadu, a nawet
przestanie pytan inicjujgcych dany etap rozmowy. Zalecenie to nie réwna sie
rekomendacji wysokiego skategoryzowania wywiadu — jak zauwazyt Rubacha
(2008: 133), wywiad kompletnie kierowany pozwala zbiera¢ gtdwnie dane
ilosciowe. Stosowanie wiec tzw. wywiaddéw poétstandardowych (nazywanych
tez mato lub czesciowo kierowanymi) i przewodnikéow wywiadéw wydaje sie
rozwigzaniem najbardziej godnym polecenia.

Najczesciej w badaniach stosuje sie wywiady indywidualne, cho¢ duzy
potencjat majg réwniez wywiady grupowe, okreslane mianem fokuséw?:

Celem [...] nie jest osiggniecie konsensusu [...] ani jego rozwigzanie, lecz uzy-
skanie zréznicowanych opinii [...]. Fokusy dobrze nadajg sie do badan eksplo-
racyjnych w nowych dziedzinach, poniewaz zywa interakcja zbiorowa moze
sprowokowaé do wyrazenia bardziej spontanicznych, ekspresyjnych i emocjo-
nalnych opinii, niz dzieje sie to w wywiadach indywidualnych [...].

(Kvale, 2010: 126)

Interakcja sprawia tez, ze respondenci niejako weryfikujg wzajemnie
swoje spostrzezenia, wzbogacajg je komentarzami, a dzieki ciggtej wymia-
nie pogladéw i odczu¢ wytaniajg sie nowe, nieprzewidziane we wstepnym
scenariuszu watki. Wyeliminowanie poczucia asymetrii miedzy badajgcym

3 Ten typ wywiadu wywodzi sie z badan zachowan konsumenckich zainicjowanych w potowie
XX w.
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i badanym moze sprzyja¢ swobodzie. W wywiadzie fokusowym fatwiej tez
ograniczy¢ fenomen swiadomego fatszowania, oznaczajgcy udzielanie od-
powiedzi, ktére nie sg zgodne z prawdg, ale odpowiadajg wyobrazeniom
o oczekiwaniach badacza.

Niezaleznie od tego, czy wywiad ma charakter indywidualny czy grupo-
wy, zdarza sie, ze respondenci tracg orientacje w jego przedmiocie lub czuja
sie oniesmieleni zadanymi pytaniami. Wéwczas skuteczne moze sie okazac
zastosowanie tzw. konstrukcji lejka odwrdconego, polegajgcej na zadawaniu
w pierwszej fazie pytan zamknietych i pdtotwartych, dotyczacych sytuacji
punktowych, a dopiero potem przechodzenie do kwestii bardziej ogdlnych.
Taka procedura ma réwniez racje bytu w przypadku rozmdéwcédw niesmiatych,
introwertycznych, mniej refleksyjnych. Zadawanie pytan pomocniczych i na-
prowadzajacych jest wskazane, ale nalezy mie¢ na uwadze, ze ich nadmierna
liczba powoduje, iz wywiad traci swéj pierwotny potencjat — staje sie podaza-
niem za zadajgcym pytania, a nie podgzaniem za rozmoéwca.

1.2.3. Ankieta

Ankiety to prawdopodobnie najczesciej stosowane metody/techniki badaw-
cze, takze w badaniach glottodydaktycznych, mimo ze lista zarzutéw formu-
towana pod ich adresem jest dtuga. Etykietowanie badanych na podstawie
fragmentarycznych rezultatéw i wynikajgce z niego ryzyko realizacji tzw. sa-
mospetniajgcych sie przepowiedni, nieuwzglednianie dynamiki zachowan,
brak wglagdu w ztozone procesy poznawcze i afektywne, jak réwniez na-
rzucanie wizji badanego poprzez okreslone sformutowanie pytan to ich
gtdwne utomnosci. Z drugiej strony popularnosc ankiet fatwo zrozumiec —
sg mniej czasochtonne niz inne metody/techniki, mogg by¢ stosowane
w duzych populacjach, wzglednie tatwo i szybko analizuje sie ich wyniki itd.
Niezaleznie od tego, czego dotyczy ankieta, jakg ma formute i objetosé¢, kil-
ka rekomendacji wysuwa sie na czoto z punktu widzenia jakosciowej orien-
tacji badan:

— t3czenie ankiet z innymi metodami/technikami badawczymi, np.
inicjowanie wywiaddw narracyjnych na temat odpowiedzi ankieto-
wych;

— réwnoczesne stosowanie kilku ankiet i korelowanie wynikéw odno-
szgcych sie do réznych zmiennych;

— uzupetnianie istniejgcych ankiet (np. testy osobowosci, ankiety
popularne w diagnostyce pedagogicznej) autorskimi narzedziami,
opracowywanymi sur mesure, na potrzeby konkretnych celdw, po-
trzeb i/lub cech badanej grupy;
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— stosowanie pytan otwartych jako srodka weryfikujgcego odpowie-
dzi udzielone w pytaniach zamknietych — wowczas takie pytanie
moze by¢ zadane jako ostatnie i odnosi¢ sie do réznych aspektéw,
ktérych dotyczyty poszczegdlne pytania ankiety;

— pozostawianie badanym duzej swobody czasowej, gtdwnie w przy-
padku pytan otwartych, ktére dotycza kwestii trudnych, niejedno-
znacznych, wymagajgcych dtuzszej refleksji;

— dbanie o strone jezykowg i formalng pytan: unikanie termindw spe-
cjalistycznych, ograniczanie liczby stéw w pytaniach, unikanie pytan
zadanych w przeczeniu itd.;

— zachowywanie jawnosci ankiet, jesli ich wyniki majg by¢ korelowa-
ne z innymi wynikami lub stanowic¢ punkt wyjscia do dalszych ba-
dan, np. wywiadu narracyjnego.

Warto doda¢, ze ankieta zawierajgca pytania otwarte moze zastgpic
wywiad — takie rozwigzanie zaleca sie szczegdlnie w przypadku pewnego opo-
ru ze strony respondentéw (np. niecheci do méwienia o sobie, matej orien-
tacji w przedmiocie badania) albo wtedy, gdy istnieje szansa, ze wydtuzony
czas refleks;ji i swoista intymnos¢ (niekonfrontowanie sie z badaczem) przeto-
73 sie na lepszg jakos¢ odpowiedzi.

Przeglad badan opublikowanych na tamach ,Neofilologa” unaocznia,
jak rozne formy przybierajg ankietowe pytania typu jakosciowego, np. ,,Podaj
swojg definicje...”; ,Wymien sytuacje, ktére kojarzg sie z.../w ktérych odczu-
wasz...”; ,Jak wptywa (wptywajg) na Ciebie...?”; ,Podaj najbardziej/najmniej
lubiany sposéb nauczania/uczenia sie...”; ,Jaka role w Twoim nauczaniu/
uczeniu sie petni (petnig)..?”; ,Jak wykorzystujesz w nauczaniu/uczeniu
sie...?”; ,Wymien trzy gtéwne powody, ktdre...”; ,Opisz, jak najczesciej po-
stepujesz w sytuacji...”; ,Co, Twoim zdaniem, trzeba zrobi¢, zeby...?”; ,Ktore
z Twoich cech utatwiajga.../utrudniaja.../sprawiaja, ze...?".

1.2.4. Inne metody/techniki

Do wyzej omdwionych, najczesciej stosowanych metod/technik nalezy dota-
czy¢ inne, ktére byty tez przedmiotem teoretycznych rozwazan w ,Neofilolo-
gu”:

— tzw. metoda biograficzna, bedaca de facto konglomeratem réznych
metod/technik (Jaroszewska, 2014);

— autonarracja pisemna, ktéra wywodzi sie z socjologicznej szkoty
chicagowskiej i bywa stosowana w badaniach introspektywnych,
zazwyczaj retrospektywnych, pod postacia tzw. introspekcji wyczer-
pujacej lub izolujacej (Smuk, 2017);
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— dialog dydaktyczny w rdzinych odstonach: kierowanie umystem,
wywiad wyjasniajacy, teoria uposrednionego uczenia sie, wywiad
kognitywny, protokét gtosnego myslenia (Karpinska-Szaj, Sujecka-
-Zajac, 2019);

— studium przypadku, ktére takze tgczy w sobie rézne metody/tech-
niki (Jaroszewska, 2020);

— duoetnografia, bedgca formg badania narracyjnego i rozmowa,
podczas ktérej interlokutorzy dyskutujg o znaczeniach wybranej
kwestii i rekonceptualizujg wtasne doswiadczenia na kanwie przy-
ktadéw z wtasnych biografii (Werbirska, 2020b).

2. Badania jakosciowe prezentowane
na tamach ,Neofilologa” (2012-2021)

2.1. Metody/techniki badawcze

Analizie poddano 40 numerdéw czasopisma ,Neofilolog”, ktére zostaty opu-
blikowane na przestrzeni dziesieciolecia, miedzy 2012 a 2021 r. (pierwszy nu-
mer — 38/1, ostatni numer — 57/1). Wytoniono w nich 63 artykuty poswieco-
ne badaniom jakosciowym, w tym:

— 6 tekstow o charakterze teoretycznym;

— 57 tekstow bedacych relacjami z badan.

W tab. 1 przedstawiono dane dotyczgce popularnosci réznych me-
tod/technik badawczych — w kilkunastu projektach zastosowano co najmniej
dwie rézne, a nawet wiecej (np. Jaworska, 2016; Pe¢, 2020).

Tabela 1. Metody/techniki oméwione lub zastosowane w badaniach jakosciowych
opisanych w , Neofilologu”

t:IZs’:u Metoda/technika :;':;:2 Dane bibliograficzne
o — metoda biograficzna; Jaroszewska, 2014;

S — autonarracja pisemna; Smuk, 2017;

= 2 |- dialog dydaktyczny; Karpinska-Szaj, Sujecka-Zajac,
FI| 2019;

2 & |- studium przypadku; 6 Jaroszewska, 2020;

E — duoetnografia; Werbinska, 2020b;

< — podejscie ekoglottodydaktyczne Sujecka-Zajac, 2020
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cd. tabeli 1

Typ
tekstu

Metoda/technika

Liczba
badan

Dane bibliograficzne

ARTYKUtY RELACJONUJACE BADANIA

Ankieta zawierajgca pytanie/pytania
otwarte

24

Kouhan, 2012; Marzec-Stawiarska,
2012; Wisniewska, 2012; Bawej,
2013; Kucharczyk, 2013; Baran-tu-
carz, 2014; Czajka, 2014; Mihutka,
2014; Pawlak, Mystkowska-Wier-
telak, Bielak, 2014; Karpeta-Pe¢,
2015; Pawlak, Mystkowska-
-Wiertelak, 2015; Siek-Piskozub,
Jankowska, 2015; Jaworska, 2016;
Mihutka, 2016; Kruk, Zawodniak,
2017; Morytz, 2017; Pudo, 2017;
Pottorak, 2019; Peé, 2020; Smuk,
2020; Gajos, 2021; Jankowiak,
2021; Lipinska, 2021a; 2021b

Wywiad/rozmowa/duoetnografia/
dialog dydaktyczny

23

Kouhan, 2012; Werbinska, 2013;
Ciepiela, 2014; Marciniak, 2014;
Piechurska-Kuciel, 2014; Piegzik,
2014; Werbinska, 2014; Blaszk,
2015; Wasikiewicz-Firlej, Lankie-
wicz, 2015; Jaworska, 2016; Wasi-
kiewicz-Firlej, 2016; Karpeta-Pe¢,
2017; Kic-Drgas, 2017; Sujecka-Za-
jac, 2017; Szczepaniak-Kozak, Wa-
sikiewicz-Firlej, 2017; Wach, 2017;
Werbinska, 2018; Czura, 2019;
Papierz-tapsa, 2019; Aleksandrow-
ska, Stanulewicz, 2020; Pe¢, 2020;
Werbinska, 2020a; Lankiewicz, 2021

Obserwacja

10

Kouhan, 2012; Bielicka, 2013;
Werbinska, 2013; Marciniak, 2014;
Piegzik, 2014; Wasikiewicz-Firlej,
2016; Karpeta-Pec¢, 2017; Szcze-
paniak-Kozak, Wasikiewicz-Firlej,
2017; Pe¢, 2020; Lankiewicz, 2021

Analiza dokumentéw:

— program nauczania;

— forum dyskusyjne;

— konspekt zaje¢ z adnotacjami na-
uczyciela;

— dokumenty dotyczace ucznia;

— podreczniki;

- blog;

— portfolio nauczyciela;

— nagranie z egzamindw ustnych;

— zapisy w Google Docs w pracy
pisemnej

Bielicka, 2013;

Szymankiewicz, 2013;

Pawlak, Mystkowska-Wiertelak,
2015;

Jaworska, 2016;

Fiema, Janowska, 2017;

Pitura, 2017;

Witkowska, 2018;

Kucharczyk, Sujecka-Zajac, 2019;
Kotuta, 2020
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— mapa mysli;
— analiza ruchow gatek ocznych;
— prezentacja multimedialna

Szymankiewicz, Kucharczyk, 2016;
Andrychowicz-Trojanowska, 2018;
Lankiewicz, 2021

cd. tabeli 1

t::::u Metoda/technika :;':;:: Dane bibliograficzne

< Werbinska, 2012; Czajka, 2014;

= Mackiewicz, 2014; Wasikiewicz-Fir-

g Autonarracja pisemna 6 lej, Lankiewicz, 2015; Kucharczyk,

S Szymankiewicz, 2018; Kossakow-

§ ska-Pisarek 2020

% Dzienniczek samoobserwacji 3 g:\:::;?acslrf('ritk)llgblpéegZIk’ 2014;

g Inne:

o |- poréwnanie ocen; Marzec-Stawiarska, 2012;

: — wykres, na ktérym respondent Pawlak, Mystkowska-Wiertelak,

= | zaznacza stan; 5 2015;

=

<

2.2. Préby badawcze

Z punktu widzenia grup badanych tendencje przedstawiajg sie nastepujgco:

— uczniowie byli obiektem 43 badan (w dwdch badaniach obiektem
zainteresowania byli gimnazjalisci i studenci);

— 11 badan poswiecono nauczycielom (w jednym badaniu obiektem

zainteresowania byt nauczyciel szkoty podstawowej i nauczyciel

szkoty Sredniej);

— w jednym projekcie konfrontowano opinie ucznidw i nauczycieli
(studentow-praktykantdw i nauczycieli-mentoréw) (Siek-Piskozub,

Jankowska, 2015).

Niektérzy autorzy (np. Pawlak, Mystkowska-Wiertelak, Bielak, 2014:
80-81) akcentujg wage badan typu konfrontacyjnego.
W tab. 2 przedstawiono szczegétowe dane dotyczgce prob badawczych.

Tabela 2. Préby badawcze w badaniach jakosciowych opisanych w ,Neofilologu”

Kategoria Uczniowie Nauczyciele

Przedszkole - 1
Szkota podstawowa/gimnazjum 2
Szkota Srednia 8 2
Szkota wyzsza, w tym: 33 1
— filologie i lingwistyki 30

— lektoraty 3 1
— studenci Sciezki nauczycielskiej 11
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cd. tabeli 2
Kategoria Uczniowie Nauczyciele

Szkota jezykowa - 1

Inne kategorie, w tym: 1 5

— uzytkownicy platformy do nauki jezyka 1

— nauczyciele jezykdw specjalistycznych uczqgcy w réznych 2

kontekstach

— nauczyciele-mentorzy 1

— nauczyciele emerytowani 1

— nauczyciele w fazie destabilizacji zawodowej 1
Rodzina transnarodowa/ wielojezyczna 1

Podreczniki 1

Najczestszym kontekstem badan byty studia filologiczne i lingwistycz-
ne, w drugiej kolejnosci szkoty srednie (licea) — rdznica ilosSciowa miedzy tymi
grupami jest jednak istotna. Pie¢ badan zrealizowano w szkotach podstawo-
wych/gimnazjach i tylko jedno w przedszkolu. Inne kategorie odnotowano
w pojedynczych przypadkach.

2.3. Metodologiczna specyfika badan

Lektura relacji z badan uwidacznia state i wyrazne trendy.

Po pierwsze — badania s3 — w zdecydowane] wiekszosci przypadkéw —
diagnozg poprzeczng. Wyrdzniajg sie wiec na tym tle badania podtuzne, kto-
rych jednym z celdw byto uchwycenie dynamik zmian, np.
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Kouhan (2012) obserwowata tacznie 49 lekcji prowadzonych przez
8 rdznych nauczycieli;

Szymankiewicz (2013) $ledzita przez 4 miesigce wpisy studentéow
specjalizacji nauczycielskiej na forum internetowym;

studenci badani przez Baran-tucarz (2014) prowadzili dzienniczki
podczas catego semestru zajec¢ z fonetyki;

Piegzik (2014) zrealizowata 3 prace projektowe w trakcie 8 miesie-
¢y, w tym czasie uczniowie prowadzili dzienniczki i omawiali nagra-
ne sekwencje zaje¢, ponadto po kazdym etapie wypetniali karte sa-
mooceny;

w badaniu Pawlaka i Mystkowskiej-Wiertelak (2015) studenci za-
znaczali, w odstepach 5-minutowych, stopien swojej gotowosci ko-
munikacyjnej podczas zaje¢ z méwienia;

Kotuta (2020) sledzit zaangazowanie uczniéw w tworzenie tekstu na
platformie synchronicznej;

Wasikiewicz-Firlej (2016) przez 13 miesiecy obserwowata cztonkéw
rodziny wielojezycznej;
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— Zawodniak i Kruk (2018) $ledzili wpisy w dzienniczkach studentek

korzystajacych z platformy wirtualnej do nauki jezyka angielskiego.
Druga wytaniajgca sie tendencja: w kilkunastu przypadkach badanie
jakosciowe uzupetnito badanie ilosciowe, np. odpowiedzi udzielone na py-
tanie otwarte o preferencje dotyczgce nauki gramatyki w badaniu Pawlaka,
Mystkowskiej-Wiertelak i Bielaka (2014) pozwolity potwierdzi¢ wyniki analizy
ilosciowej, natomiast w badaniu Kruka i Zawodniak (2017) stosowanie narze-
dzi ilosciowych (np. skala podatnosci na nude) zestawiano z opisem sytuacji
zwigzanych z nudg podczas zajec z praktycznego jezyka angielskiego. Orygi-
nalne jest takze badanie tego samego zjawiska za pomocg réznych metod/
technik, np. reprezentacje wielojezycznosci badano, zadajac respondentom
pytanie otwarte typu ,Podaj swojg definicje...” (Kucharczyk, 2013), proszac
o narysowanie mapy mysli (Szymankiewicz, Kucharczyk, 2016) oraz zlecajac
przygotowanie pisemnej autonarracji (Kucharczyk, Szymankiewicz, 2018).
Trzecig reguty jest poswiecenie badania tylko jednej grupie, np. stu-
dentom filologii angielskiej. Zaledwie w 7 przypadkach autorzy uwypuklili
charakter poréwnawczy — przedmiotem poréwnan byty:
— dyskurs edukacyjny polskich i brytyjskich nauczycieli (Kouhan,
2012);

— reprezentacje wielojezycznosci wspétczesnie i 10 lat wczesnie] (Ku-
charczyk, 2013);

— perspektywa studentéw-praktykantéw i nauczycieli-mentoréw na
temat przygotowania studentéw do odbywania praktyk (Siek-Pisko-
zub, Jankowska, 2015);

— stosowanie otwartych form pracy w gimnazjum i w ksztatceniu aka-
demickim (Karpeta-Pe¢, 2017; Pe¢, 2020);

— nauczanie roznych jezykéw specjalistycznych w réznych kontek-
stach edukacyjnych (Kic-Drgas, 2017);

— Swiadomos¢ wyboru i oczekiwania wobec studiéw studentéw réz-
nych filologii (Smuk, 2020).

Warto tez przytoczyc liczby respondentéw: srednio w jednym badaniu
uczestniczyto 15-30 osdb. W dwdch projektach liczba respondentéw prze-
kroczyta 400 (Mihutka, 2014; Smuk, 2020), w dwdch wzigt zas udziat tylko
jeden respondent (Jaworska, 2016; Werbinska, 2020a).

2.4. Tematyka i problematyka badan
Mdwigc o tematyce badan jakosSciowych prezentowanych na famach ,Neo-

filologa”, trudno wytonié ogdlne tendencje, tym bardziej nieuprawnione jest
sporzadzanie hierarchii popularnosci tematow. Ich réznorodnos¢ jest uderza-
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jaca i co najwyzej mozna pogrupowac je w bloki. Ponizej zaproponowano
wiec autorski podziat tematyczny, a zarazem zasygnalizowano problematy-
ke badan.

Zmienne dotyczqce kontekstu, tj. zwigzane z procesem nauczania/uczenia

sie

dyskurs edukacyjny nauczycieli (Kouhan, 2012);

dziatania mediacyjne egzaminatorow (Kucharczyk, Sujecka-Zajac,
2019);

ocena podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego z per-
spektywy potrzeb oséb w tzw. wieku senioralnym (Fiema, Janow-
ska, 2017);

ocena skutecznosci nauki jezyka obcego na platformie Duolingo
i rola elementéw grywalizacyjnych (Aleksandrowska, Stanulewicz,
2020);

percepcja ciszy i milczenia oraz ich wptyw na ucznidw i przebieg
zaje¢ (Wisniewska, 2012);

percepcja nudy podczas zajec¢ (Kruk, Zawodniak, 2017);

percepcja strefy komfortu w kontekscie zajec¢ zdalnych (Jankowiak,
2021);

specyfika interakcji nauczyciela z uczniem podczas zaje¢ z jezyka
specjalistycznego (Kic-Drgas, 2017);

wykorzystanie dialogu dydaktyczno-ksztattujgcego w poznawczym
wspieraniu ucznia (Sujecka-Zajac, 2017);

zalety stosowania otwartych form ksztatcenia (Karpeta-Pe¢, 2017,
Pe¢, 2020);

zalety stosowania prac projektowych (Piegzik, 2014)

Rdznice indywidualne z perspektywy rozwijania kompetencji i sprawnosci
jezykowych
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fluktuacje poziomu gotowosci komunikacyjnej podczas zaje¢ z mo-
wienia (Pawlak, Mystkowska-Wiertelak, 2015);

gotowos¢ komunikacyjna a wtasna nauka jezyka angielskiego i sto-
pien jego biegtosci (Piechurska-Kuciel, 2014);

zaleznosci miedzy lekiem jezykowym a rozwijaniem sprawnosci mo-
wienia (Lipinska, 2021b);

wptyw nauki jezyka obcego w Swiecie wirtualnym na wybrane
zmienne indywidualne: motywacje, lek i poczucie nudy (Zawod-
niak, Kruk, 2018);

indywidualne strategie podczas komunikowania sie z obcokrajow-
cami (Morytz, 2017);
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ruch gatek ocznych podczas pracy z podrecznikiem — badanie z wy-
korzystaniem okulografu (Andrychowicz-Trojanowska, 2018)

Reprezentacje spoteczne i teorie subiektywne dotyczgce nauki jezykéw ob-

cych

rolaiprzebieg uczenia sie gramatyki (Pawlak, Mystkowska-Wiertelak,
Bielak, 2014);

uwarunkowania sukcesu i porazki w nauce jezykdw obcych (Pudo,
2017);

przyczyny btedow w nauce jezykéw obcych oraz postawy wobec
nich (Pottorak, 2019);

wptyw informacji zwrotnej ze strony nauczyciela na postawy uczniow
(Lipinska, 2021a)

Biografie jezykowe

refleksja o wtasnej nauce jezyka/jezykow: znaczgce zdarzenia,
wptyw innych, plany i aspiracje (Werbinska, 2012);

studium przypadku ucznia dyslektycznego z punktu widzenia nauki
jezykdéw obcych (Jaworska, 2016);

ocenianie moéwienia i pisania — analiza zdarzen krytycznych z wta-
snej biografii jezykowej (Czura, 2019);

Swiadomos¢ wyboru i oczekiwania wspdtczesnych studentéw filo-
logii (Smuk, 2020)

Techniki rozwijania kompetencji i sprawnosci jezykowych, ich poziom

kompetencja fonologiczna: rola refleksji w uczeniu sie fonetyki (Ba-
ran-tucarz, 2014), swiadomosc¢ fonetyczna studentow filologii (Ga-
jos, 2021);

kompetencja gramatyczna: rola jezyka ojczystego w uczeniu sie gra-
matyki (Wach, 2017);

kompetencja komunikacyjna nauczycieli pracujgcych w przedszkolu
immersyjnym (Bielicka, 2013);

kompetencja pragmatyczna nauczycieli jezyka angielskiego (Szcze-
paniak-Kozak, Wasikiewicz-Firlej, 2017);

wypowiedz pisemna: wptyw wspdlnego planowania na tresé, orga-
nizacje, bogactwo jezykowe i poprawnosc¢ pracy pisemnej (eseju)
oraz jego wartos¢ motywacyjna (Marzec-Stawiarska, 2012), zakres
i formy pisania zespotowego na platformie synchronicznej (Kotuta,
2020).
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Wielo-/réznojezycznosé, réznokulturowosé

rodzinna polityka jezykowa — studium przypadku rodziny transnaro-
dowej/wielojezycznej (Wasikiewicz-Firlej, 2016);

reprezentacje wielojezycznosci (Kucharczyk, 2013; Szymankiewicz,
Kucharczyk, 2016);

wptyw doswiadczen z nauki jednego jezyka obcego na nauke kolej-
nego (Bawej, 2013; Kucharczyk, Szymankiewicz, 2018);

wptyw doswiadczen z nauki jezyka obcego na motywacje, rola kon-
taktéw z przedstawicielami innej kultury (Mackiewicz, 2014);
hybrydowos¢ jezykowa a ksztattowanie sie tozsamosci (Lankiewicz,
2021);

reprezentacje pojecia ,kultura” z perspektywy studentéw filologii
(Mihutka, 2016);

postawy wobec przedstawicieli innych kultur (Niemcéw) (Mihutka,
2014)

Ksztattowanie sie tozsamosci nauczycieli

analiza zdarzen krytycznych we wtasnej praktyce (Kossakowska-Pi-
sarek, 2020);

ocena przygotowania teoretycznego i odbytych praktyk nauczyciel-
skich (Marciniak, 2014; Blaszk, 2015);

ocena przeprowadzonej mikro-lekcji (Czajka, 2014);

przygotowanie studentéw do realizowania praktyk nauczycielskich
— praktykanci vs mentorzy (Siek-Piskozub, Jankowska, 2015);
konceptualizacja kompetencji u poczatkujgcych nauczycieli — model
KARDS (Werbinska, 2013);

egzamin na stopien awansu zawodowego nauczyciela (Werbinska,
2020a);

ewolucja roli spotecznej nauczyciela w kontekscie przemian (refor-
ma szkolnictwa) (Papierz-tapsa, 2019);

autobiograficzne refleksje emerytowanych nauczycieli (Werbinska,
2014)

Narzedzia stymulujgce autorefleksje (przysztych) nauczycieli
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blog (Pitura, 2017);

duoetnografia (Werbirnska, 2018);

dyskusja (Ciepiela, 2014);

forum dyskusyjne — perspektywa teorii subiektywnych (Szymankie-
wicz, 2013);

narracje autobiograficzne (Wasikiewicz-Firlej, Lankiewicz, 2015);
portfolio (Witkowska, 2018)
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Podsumowanie

Réwnolegle do postulowanej komplementarnosci podejscia iloSciowego
i jakoSciowego w badaniach nie brakuje badaczy, ktérzy — a priori — sg zwo-
lennikami jednej badz drugiej orientacji. Jednakze to w mniejszym stopniu
osobiste preferencje, a w zdecydowanie wiekszym szczegdtowe cele i pyta-
nia badawcze powinny dyktowac wybdr. Nieformalne rozmowy z badaczami
uprawiajgcymi gtéwnie badania ilosciowe, takze doswiadczonymi, unaocz-
niajg dodatkowe ryzyko: niechetnie inicjujg oni badania jakoSciowe z obawy
przed zakwestionowaniem ich wnioskow, ktore z natury rzeczy opierajg sie
na analizie danych nieobiektywnych, niereprezentatywnych i nieporéwnywal-
nych. Takie obiekcje trudno jednak uznaé za zasadne — tzw. obiektywne wizje
Swiata nie sg przeciez przedmiotem badan jakosciowych, a na marginesie na-
rzuca sie pytanie o to, czy badania ilosciowe, np. ankiety zawierajgce pytania
zamkniete i skale Likerta, gwarantujg tzw. poznanie obiektywne — przeciez
nawet sposéb formutowania pytan przez badacza odzwierciedla jego (subiek-
tywng) wizje danego aspektu. Otwarta formuta i mozliwos¢ zbudowania ca-
tosciowego obrazu (ucznia, nauczyciela, placowki...), wyrazonego w aparacie
pojeciowym nienarzuconym przez badacza, stanowig najmocniejsze atuty,
a zarazem sg istotg badan jakosciowych. Nieuprawnione jest podejmowanie
préb ustalenia tego, ktéra orientacja badawcza jest lepsza, poniewaz wytgcz-
nie w konkretnym kontekscie, kiedy zdefiniuje sie cele i pytania badawcze,
mozna oceni¢ wybor. Takze ewentualny zarzut dotyczgcy matej liczby respon-
dentéw jest nieuprawniony z perspektywy specyfiki badan jakosciowych,
poza tym — jak pokazujg przytoczone przyktady (np. Wasikiewicz-Firlej, Lan-
kiewicz, 2015; Wasikiewicz-Firlej, 2016; Jaworska, 2016; Werbinska 2020a) —
badanie jednej czy dwdch osdb dostarcza bardzo gestych danych.

Autorzy publikujacy w ,,Neofilologu” sg swiadomi putapek badan jako-
Sciowych — czestokro¢ wyrazajg je we wstepach i w omowieniach przyjetej
metodologii. Jednak to nie przektada sie na brak popularnosci takich badan,
a duza rozpietos$¢ tematyczna projektow wtasciwie potwierdza ich sukces. Pa-
trzac na nie z szerokiej perspektywy, mozna wytoni¢ kilka trendow:

— w artykutach poddanych analizie prezentowane sg projekty badaw-

cze, a czesSci zawierajgce uwagi metodologiczne nie sg rozbudowa-
ne; teksty poswiecone teorii metodologii stanowig mniej niz 10%
catosci;

— ankiety i wywiady to najczesciej stosowane metody/techniki ba-
dawcze — tgcznie w ponad 80% opisanych projektow siegnieto po
jedng z nich;

— zdecydowanie mniejsza jest popularnos¢ obserwacji, ktérg zastoso-
wano w okoto 17% badan poddanych analizie;
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— w okoto 40% badan wykorzystano, co warto podkresli¢, co najmniej
jedng z mniej popularnych metod/technik: autonarracje pisemng,
analize dokumentacji (np. bloga/forum dyskusyjnego, konspektow
zajec, nagran z egzamindw), dzienniczki samoobserwacji i in.;

— duze spektrum badan nie pozwala wytoni¢ gtdwnych tendencji
tematycznych, poza tym, ze zwykle ograniczajg sie do jednej gru-
py badanych;

— obiektem badan byli najczesciej uczniowie, zwtaszcza studenci filolo-
gii (okoto 75% to uczniowie, w tym ponad 90% to przyszli filolodzy);

— rzadko w jednym badaniu poréwnuje sie rézne grupy (np. ucznidéw
pochodzacych z réznych srodowisk);

— duza jest rozpietosé z punktu widzenia liczby respondentéw uczest-
niczagcych w jednym badaniu;

— relacjonowane badania majg przede wszystkim charakter diagno-
Zy poprzecznej;

— tylko w kilkunastu przypadkach badania jakosciowe uszczegdétowia-
ja lub uzupetniajg badania ilosciowe.

Wobec powyiszych danych narzuca sie kilka ogdlnych dezyderatow.

Zbyt rzadko badane sg przedszkola, szkoty podstawowe, szkoty jezykowe
i kierunki niefilologiczne (lektoraty). Nieczesto przedmiotem analizy sg pod-
reczniki i inne materiaty do nauki jezykdw obcych. Zdecydowanie brakuje ba-
dan jakosciowych poswieconych nauczycielom. Zwiekszenie liczby badan po-
dtuznych pozwolitoby $ledzi¢ ewolucje réznych zjawisk, np. zmian przekonan
czy transformacji praktyk. Natomiast stosowanie kilku narzedzi w ramach
jednego badania pozwolitoby uzyskac szerszy obraz lub po prostu weryfiko-
wac czgstkowe dane. Ciekawe, czy kolejne dziesieciolecie przyniesie pogte-
bienie istniejgcych tendencji w badaniach jakosciowych, czy tez zaowocuje
nowym spojrzeniem, zaréwno z punktu widzenia podejmowanych tematow,
obranych metodologii lub badanych grup.
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1. Wstep

Olbrzymie i réznorodne sg oczekiwania stawiane nauczycielom, niezmierzo-
ne sg tez ich obowiazki, a zakres kompetencji, jakimi majg sie wykaza¢, stale
rosnie. Mnozg sie trudnosci kontekstowe, stale pojawiajg sie nowe dylema-
ty. Kryteria oceny pracy nauczyciela zmieniajg sie w czasie, nie tylko w za-
leznosci od aktualnych teorii, ale i preferencji oceniajacych, a wyrazem tych
rozbieznosci s3, miedzy innymi, terminy uzywane w procesie ewaluacji. Czy
i czym rézni sie zatem dobry nauczyciel od nauczyciela skutecznego, nowi-
cjusz od nauczyciela doswiadczonego, nauczyciel-ekspert od nie-eksperta?
Czy w ocenie pracy nauczyciela mozliwy jest obiektywizm, a jesli tak, jakie sg
jego granice? Co trzeba umie¢, bedac nauczycielem, a czego warto by¢ Swia-
domym? Co mdwig na ten temat badania psychologiczne i socjologiczne? Jak
funkcjonuje nauczyciel widziany z réznych perspektyw: ucznia, rodzica, dyrek-
tora szkoty, wiadzy oswiatowej i badaczy — glottodydaktykéw? Gdzie nauczy-
ciel moze znalez¢ wsparcie? W ponizszym tekscie podejme prébe odpowiedzi
na te pytania. Zawarte w nim rozwazania zmierzajg do sprecyzowania pojec
zwigzanych z funkcjonowaniem nauczyciela, przeanalizowania kolejnych eta-
péw w historii oceny pracy nauczycieli, efektéw ich samooceny, by okresli¢
przyczyny istniejgcego stanu rzeczy, ukaza¢ nowe wyzwania i sformutowac po-
stulaty w sprawie ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli jezykdw obcych.

I"

2. Pojecie ,, dobry nauczyciel” — perspektywa ucznia

Pozornie oczywiste pojecie, jakim jest konstrukt ,, dobrego nauczyciela”, oka-
zuje sie niezwykle trudne do zdefiniowania. Zamiast tworzy¢ liste pozada-
nych cech w modelu odgérnym (top-down), trafniej wydaje sie w tym celu
uzy¢ modelu oddolnego (bottom-up) (Sun, 2012), postuzy¢ sie konkretnymi
przyktadami nauczycieli, ktérych historia uznata za dobrych i na podstawie
analizy tych przypadkéw wytoni¢ cechy kluczowe dla omawianego pojecia.
Jakimi zatem wzorami dysponujemy? Siegnijmy w przesztos¢, kiedy to waska,
ekspercka specjalizacja nie przestaniata jeszcze szerokich horyzontéw i nie
zredukowata krytycznego myslenia. Spojrzmy na dwa przyktady.

Przyktad pierwszy
Jézef Elsner (1769-1864) — nauczyciel muzyki, kompozytor, dyrygent, organi-

zator, znany jest jako pedagog przede wszystkim z tego, iz w kronikach szko-
ty, do dzi$ pokazywanych w Muzeum Chopina w Warszawie, napisat o bar-
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dzo mtodym Chopinie ,,szczegdlna zdatnosé, geniusz muzyczny”, a wczesniej
dat dowdd bystrosci swej obserwacji, decydujac sie na indywidualne — jak
dzi$ powiedzielibysmy — tutoriale. Ale — na szczescie — nie wiedziat jeszcze
nic o koniecznosci kokietowania ucznia statym dbaniem o jego motywacje
i codzienng atrakcyjnos¢ zaje¢ w obawie, by uczen nie znudzit sie lub nie
skarzyt na brak dydaktycznych rozrywek. Nie wiedziat tez zapewne — lub nie
wierzyt — ze nauczanie ma byé w petni learner-centred, a uczen — jak mowi
powszechnie dzi$ uzywana metafora ,siedzi na fotelu kierowcy z nauczycie-
lem usunietym w cien, na tylne siedzenie”, by rozkwitta uczniowska auto-
nomia. Owszem, uznat, ze Chopina interesuje pianistyka i nie blokowat tych
zainteresowan, cho¢ nie byto to w owym czasie gtéwng linig pracy konser-
watorium, ale wiedziat, ze studentowi brakuje teorii, kompozycji, harmonii
i kontrapunktu i — wbrew upodobaniom elewa — doprowadzit go do dobrego
opanowania wiedzy i umiejetnosci w tych zakresach (Nowak-Romanowicz,
1957). Gdyby postgpit inaczej, mielibySmy w historii Swietnego wykonaw-
ce, o ktédrym z braku nagran wiedzieliby tylko specjalisci i — sadzac po jego
mtodzienczych utworach — sredniej klasy kompozytora, ale zapewne nie ge-
niusza w obu dziedzinach. Konkurs chopinowski z pewnoscig nie miatby po-
wodu zaistnie¢. Podobnie zresztg uczynit z innym, wybitnym kompozytorem,
Krzysztofem Pendereckim, jego nauczyciel, Franciszek Skotyszewski, zakazu-
jac mu na ponad rok komponowania i zmuszajgc do poswiecenia prawie dwu
lat kontrapunktowi — z dobrym, jak wida¢ i stycha¢ — skutkiem (Penderecki,
2013). Dzi$ jednak z géry narzucane, nieelastyczne cele nie umozliwityby na-
uczycielom takiego dostosowywania swoich programéw i metod do potrzeb
i mozliwosci ucznidw, by owi uczniowie odwdzieczali sie do korca swego
zycia stawigc tych, ktorzy ich ksztatcili i ksztattowali, jak czynili to i Chopin,
i Penderecki.

Pierwszy przyktad dokumentuje umiejetnosci dydaktyczne nauczycie-
la, ktory wstawit sie przede wszystkim szybka i trafng diagnoza, naczelng
cecha dobrego pedagoga, stanowigcg fundament pracy z uczniem. Nic dziw-
nego, ze motto warszawskiego konserwatorium to ,Nauczyciele jak Elsner,
absolwenci jak Chopin”.

Przyktad drugi

Louis Germain (1984-1966) — nauczyciel przysztego noblisty, Alberta Camus,
stynnego autora DZzumy, to pedagog stabo optacany, zatrudniony we francu-
skiej jeszcze Algerii, w szkole powszechnej, placéwce bez statusu i renomy,
ktérego ewentualne odmowy pozaszkolnego zajmowania sie uczniami bytyby
w tej sytuacji w petni zrozumiate. Decyduje sie on jednak poswiecic czas, by

33



Hanna Komorowska

przekonac niepiSmienng matke swego wybitnie zdolnego, ubogiego ucznia,
z trudem zarabiajgcg sprzataniem, by zamiast uzyskac niecierpliwie oczekiwa-
ny finansowy wktad ze strony kilkunastoletniego syna, ktéry nareszcie — jak
czynili to inni nastolatkowie w okolicy — mégtby péjs¢ do pracy, pozwolita mu
kontynuowac nauke w liceum. Mato tego, nauczyciel pokazuje, jak starac sie
o stypendium i skutecznie wspiera te starania (de Meerleer, 2021). Camus —
tuz po otrzymaniu nagrody Nobla — jeden z pierwszych listdw z wyrazami
ogromnej wdziecznosci kieruje wtasnie do swego nauczyciela, ktéry wykazat
sie wielkg umiejetnosciag potaczenia diagnozy z gotowoscig do wspierania
ucznia w pokonywaniu trudnosci. Drugi przyktad dokumentuje wiec umie-
jetnosci interpersonalne pedagoga.

Oba przyktady pokazujg dwie podstawowe cechy nauczyciela, bez kto-
rych trudno o sukces ucznia. Obie najwazniejsze cechy — szybka i trafna dia-
gnoza komunikowana uczniowi oraz gotowos¢ wsparcia — decydujg o tym,
kto zostanie zapamietany jako dobry nauczyciel.

Klasyczna definicja dobrego nauczyciela budowana wedtug zasad fit
per genus proximum et differentiam specificam nie wydaje sie tu mozliwa do
sformutowania. Jak to sie zazwyczaj dzieje w humanistyce, w obliczu trudno-
$ci ze sformutowaniem definicji klasycznej, proponuje sie definicje syndroma-
tyczng, wyliczajgcg cechy konstruktu. W tym przypadku petna lista, uzyskana
na podstawie podanych powyzej przyktadéw, przedstawiataby sie nastepuja-
co.

Dobry nauczyciel:
uwaznie obserwuje,

— dobrze diagnozuje mozliwosci, ale i braki ucznia,

— umie trafnie przewidzie¢ jego dalszy rozwdj,

— uwzglednia potrzeby ucznia, ale tez:

— zdecydowanie rysuje stojgce przed nim koniecznosci,

— narzuca zadania, gdy widzi przydatnosé niemitych dla ucznia dzia-

tan dla jego przysztosci oraz

— wspiera go nawet kosztem wtasnego czasu i dodatkowego wysitku.

Powstaje tu pytanie, czy obu pedagogom byto tatwo stac sie nauczy-
cielami o takich wtasnie cechach. W pewnym sensie tak, gdyz zetkneli sie
z bardzo zdolnymi uczniami. Pod innymi wzgledami jednak zdecydowanie
nie. Jozef Elsner borykat sie stale z oskarzeniami Polakéw o pruskos¢ i ostrg
krytyka ze strony Niemcéw za decyzje o pracy w Polsce i tworzeniu w War-
szawie konserwatorium muzycznego. Byt wiec cztowiekiem cierpigcym wsku-
tek nietolerancji, ktdry przez cate zycie bronit swej niechetnie przyjmowane;j
przez wielu ztozonej tozsamosci, uparcie twierdzac, iz jest Slagzakiem. Louis
Germain, sam potsierota, pdzniej ojciec dwdch syndw, pracujacy za niska pta-
ce w szkole nizszego szczebla, ulokowanej w nienajlepszej dzielnicy Algeru,
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zmagat sie z trudnosciami zyciowymi i finansowymi. A mimo to obaj stali sie
naprawde dobrymi nauczycielami, zyskujgc nawet wiele lat pdzniej ogromng,
publicznie wyrazang wdziecznos¢ ze strony swych uczniéw.

W dobie pragmatyzmu decyduje jednak skutecznos¢: jeszcze tylko
uczniowie uzywajg okreslenia ,dobry nauczyciel”; wtadze stosujg raczej okre-
$lenia ,,nauczyciel wysoko oceniany” lub ,,nauczyciel skuteczny”. Analizujac
skutecznos¢, spojrzmy jednak uwaznie na to, w jakiej rzeczywistosci i w jakim
kontekscie jej poszukujemy.

3. Pomiedzy uczniem, rodzicem a dyrekcja szkoty.
Spoteczny kontekst funkcjonowania nauczycieli

Jest faktem bezspornym, iz nauczyciele sg wcigz — choé¢ niektérym nie chce
sie w to wierzy¢ — przedstawicielami prawdziwie respektowanej w spote-
czenstwie profesji; badania na przestrzeni ostatniej dekady konsekwentnie
wykazujg utrzymywanie sie tej tendencji i — na przyktad w Polsce — lokuja
zawdd nauczyciela wsréd siedmiu najbardziej szanowanych przez ogét oby-
wateli (CBOS, 2013). Status spoteczny to, niestety, co innego niz status finan-
sowy, a ogromne rozbieznosci pomiedzy obydwoma typami statusu notuje
wiele krajow, szczegdlnie Europy Wschodniej i republik nadbattyckich, czy-
li tak zwanych nowych krajéw cztonkowskich Unii Europejskiej (EURYDICE,
2015, 2017, 2018). Odrdznia to wymienione panstwa na przyktad od Nie-
miec czy krajéw skandynawskich. Faktem bezspornym jest tez to, ze ogrom-
na wiekszo$¢ nauczycieli — pomimo wyzej przytoczonych wynikéw badan
socjologicznych — to osoby o silnym poczuciu niedowartosciowania i frustra-
cji. Wystarczy przypomniec, ze nawet we Francji, ktéra w miedzynarodowych
badaniach nad nauczycielami okazata sie krajem optymistycznym, o najniz-
szym procencie nauczycieli przekonanych o braku respektu dla nich i ich
zawodu, ten najnizszy w Europie procent sfrustrowanych to az ponad 60%
czynnych dydaktykéw. Ow optymizm jest wiec optymizmem umiarkowanym,
skoro nie podziela go blisko dwie trzecie kadry nauczycielskiej. W Europie
Wschodniej liczba nauczycieli z poczuciem niedowartosciowania jest znacza-
co wieksza i przekracza 80%. Nie sg zadowalajgce wyniki nawet tych krajéw,
w ktérych sie tego nie spodziewano, np. Chorwacji, Hiszpanii, Stowacji czy
Szwecji (TALIS, 2009, 2013, 2019). Z tych danych wynika, ze to wcale nie sta-
tus czy uznanie spoteczne jest czynnikiem wptywajgcym na nauczycielskie
frustracje: ich przyczyn nalezy szukac gdzie indziej, najpewniej w relacjach
interpersonalnych, w sferze oczekiwan wobec nauczycieli oraz w nadmiarze
obowigzkéw (EURYDICE, 2017, 2018).
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Podstawowym, cho¢ nie jedynym, zrédtem frustracji i poczucia niedo-
cenienia, sg we wszystkich krajach, w ktérych badano to zjawisko, przede
wszystkim warunki pracy i przecigzenie zawodowe (Radai, 2003), ale tez
zmiany pokoleniowe, jak chocby fakt, iz uwaga ucznidw spadta w ciggu ostat-
nich dwdch dekad z 12 sekund do nieco ponad 8 w przypadku infografiki
(www.brainstatistic.com), co przypisuje sie zarowno wptywowi cywilizacji ob-
razkowej i mediéw spotecznosciowych, jak i zatruciu srodowiska (Demeneix,
2014; Humphreys, Sui, 2016).

To powazne trudnosci, istniejg jednak réwnie, jesli nie nawet bardziej
frustrujgce sytuacje, a mianowicie te zwigzane z dylematami, przed jakimi
niejednokrotnie stojg nauczyciele i decyzjami, jakie w zwigzku z nimi musza
podejmowac. Wiekszo$¢ dylematdéw wigze sie z decyzjami dydaktycznymi,
ktére dotyczg wyboru podrecznika, metod czy technik odpowiednich dla da-
nej grupy ucznidéw. Czes¢ dylematéw dotyczy kwestii etycznych, zwigzanych
na przyktad z wykonywaniem administracyjnych polecen ocenianych jako
niewtasciwe czy z zachowaniem lojalnosci wobec ucznia, zwierzajacego sie ze
swej sytuacji, ktora by¢ moze wymaga jednak zewnetrznej interwencji, Czes¢
wreszcie dylematdéw wigze sie z kontekstem, w jakim nauczyciel funkcjonuje,
(Kremer-Hayon, Tillema, 2002; Tillema, Kremer-Hayon, 2005; Komorowska,
2016; Kucharczyk, 2018) — srodowisko pracy zmienia sie przeciez dynamicz-
nie, wystarczy wspomnie¢ wybuch pandemii czy obecny kryzys uchodzczy. Tu
wtasnie pojawia sie kwestia oczekiwan.

Podobnie jak wysokie jest, deklarowane w spoteczeristwach, uzna-
nie dla przedstawicieli zawodu nauczyciela, rownie wysokie, a bynajmniej
nie zawsze realistyczne, sg tez oczekiwania kierowane pod adresem peda-
gogow. Przede wszystkim oczekiwania te sg zazwyczaj rozbiezne: wtadze
oswiatowe oczekujg precyzyjnej realizacji celéw i dyspozycyjnosci, rodzice —
przejecia od nich znacznej czesci dziatan wychowawczych, uczniowie — atrak-
cyjnosci zaje¢, a teoretycy — wypetniania najnowszych postulatow meto-
dycznych. Te oczekiwania, ktére formutowane sg explicite na poczatku pracy,
a nawet przed jej podjeciem, bywajg okreslane jako predyktywne. Bywajg
liczne i wysokie, sg jednak przynajmniej jasno formutowane. Istniejg jednak
oczekiwania implicytne, ktérych nigdy nie sformutowano, gdyz wynikajg z tra-
dycji szkoty, a ta przeciez nie wszystkim musi by¢ znana. Sg tez oczekiwania,
ktére ujawniajg sie jedynie w postaci rozczarowania, iz nauczyciel nie zacho-
wat sie w sposdb, jaki u danego odbiorcy znalaztby uznanie — te okreslamy
jako postdyktywne (Rubio, 2015).

Predyktywne oczekiwania zywi wobec nauczyciela centralna witadza
oswiatowa, a ich trudnos¢ wigze sie z nadmiernie ambitnymi celami pro-
gramowymi, powigzanymi ze zbyt matg liczbg godzin lekcyjnych i mnoze-
niem pracy administracyjnej. Ogranicza to znacznie autonomie nauczyciela
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i utrudnia starania zarowno o atrakcyjnos¢ lekcji szkolnych, jak i ich pozytyw-
ng atmosfere. Nawet kompetentni dyrektorzy, chcac utrzymaé stanowisko,
czuja sie w obowigzku wcielaé¢ w zycie niekiedy mocno zdumiewajace polece-
nia wiadz, to zas moze realizowac sie wytgcznie rekami zatrudnionej w szkole
kadry pedagogicznej. Pomimo znacznej liczby rozsgdnych dyrektoréw szkét,
bywajg jednak i tacy, ktérym — cho¢ nie sg filologami — wydaje sie, iz wiedzg,
jak nalezy uczy¢ jezyka obcego i na przyktad stwierdzajgc u nauczyciela stoso-
wanie metod komunikacyjnych, domagajg sie nauczania gramatyki i nacisku
na terminologie. Tu frustracje nauczyciela powodujg oczekiwania wczesniej
nieznane, ujawniajgce sie dopiero z czasem w formie krytyki, a zatem ocze-
kiwania postdyktywne.

Predyktywne oczekiwania zywig tez czesto zapracowani rodzice uczniow,
spodziewajac sie wyreczenia ich przez szkote w petnieniu rél rodzicielskich.
Jednoczesnie zwieksza sie parentokracja (Sobczak, 2018; Uryga, Wiatr, 2015),
a ta — cho¢ przynosi niekiedy wartosciowe inicjatywy rodzicielskie — wigze sie
czesto z iluzjami coraz wiekszej liczby rodzicéw, iz mozna ignorowaé niewtasci-
we zachowanie ucznidw, jednoczesnie podwyzszajgc oceny. Uczniowie z kolei
oczekujg atrakcyjnosci zajec i elastycznosci wymagan nauczyciela. Oczywiscie
sg szkoty, w ktérych te niekorzystne zjawiska wystepujg sporadycznie, ale sg
i takie, w ktérych wystepujg w ogromnym nasileniu. Wszedzie jednak nara-
sta potrzeba raportowania wszelkich zaistniatych sytuacji i dziatan, potaczona
z wyktadniczym wzrostem czasochtonnej biurokracji.

Frustracje nauczycielskie biorg sie rowniez bardzo czesto ze stosun-
kéw wtadzy w szkole i z rodzaju przywddztwa, jakie reprezentuje lider, czyli
dyrektor szkoty. Charles Handy (1996) analizuje to trafnie, ukazujac cztery
podstawowe kryteria oceny przywddztwa i wigzac je z postaciami bogdéw mi-
tologii grackiej. | tak kryterium mocy, przypisywane kulturze Zeusa, w swym
pozytywnym ekstremum przynosi charyzmatycznego przywddce, jednak
w skrajnosci negatywnej — przywddce-tyrana. Kryterium podziatu rél spo-
tecznych, okreslane jako kultura Apollina, w skrajnosci pozytywnej umozli-
wia wzajemng ufnos¢ i zdrowy podziat pracy, za$ w skrajnosci negatywnej —
uciazliwg biurokracje i mikrozarzadzanie, wynikajgce z braku zaufania do pra-
cownikéw. Kryterium wspélnoty, osadzone w kulturze Ateny, w pozytywnym
extremum przynosi wymiane pogladéw i wspdlny wybdr drogi, w negatyw-
nym jednak skutkuje mysleniem stadnym i brakiem tolerancji dla odmien-
nych poglagdéw. Wreszcie kryterium celéw, zwigzane z kulturg Dionizosa,
W swej pozytywne] postaci owocuje autonomig w ramach ogdlnych wymo-
géw, w negatywnej natomiast konczy sie anarchig. To owe negatywne skraj-
nosci czterech kultur powodujg wypalenie zawodowe nauczyciela.

Jak nauczyciele radzg sobie ze wszystkimi tymi trudnosciami? Znaczna
cze$¢ nauczycieli idzie drogg Szwejka, znanego z powiesci Przygody dobrego
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wojaka Szwejka Jaroslava Haska (1929), po cichu — w miare mozliwosci — ro-
bigc swoje, acz kosztem etykiety osoby leniwej lub nierozgarnietej, czes¢ jed-
nak pogtebia swojg frustracje, szukajgc sensu w bezsensie i prébujac jak naj-
staranniej podporzadkowad sie narzucanym regutom — nasladujg tym samym
zachowanie Jozefa K. z Procesu Franza Kafki (1936). Wielu jednak nauczy-
cieli decyduje sie na porzucenie zawodu; najwieksza liczba oséb rozwazaja-
cych takie rozwigzanie ucigzliwe]j sytuacji zawodowej to mtodzi nauczyciele
o stazu siegajgcym pieciu lat — w Europie jest ich 20%, (Koffeman, Snoek,
2019; OECD, 2002a, 2002b), natomiast w Polsce szacuje sie, iz jest ich juz
nawet potowa. Nieco inaczej zachowujg sie doswiadczeni nauczyciele — ci nie
decyduja sie na zmiane zawodu, okreslang jako meltdown scenario (OECD
2002a, 2002b); starajg sie jedynie zmieni¢ szkote na taka, ktéra stworzy im
korzystniejsze warunki pracy. Owa mobilnos¢ miedzyszkolna powoduje jed-
nak ogromne zrdéznicowanie jakosci placowek: szkoty dobre stajg sie jeszcze
lepsze, a szkoty stabe wypadajg coraz gorzej. Najlepiej radzg sobie nauczy-
ciele o mysleniu strategicznym; ci stosujg strategie prewencyjne, starajac sie
nie dopusci¢ do problemu i konfliktu, opracowujg szczegétowe scenariusze
dziatan na wypadek powstawania trudnosci i aktywnie poszukujg wsparcia
zarowno wsréd ludzi, jak i instytucji (Greenglass, Fiksenbaum, 2009).

Frustracji nauczycieli nie tagodzg tez oczekiwania ptyngce ze srodowisk
naukowych. Z badan i analizy biezgcych sytuacji wytaniajg sie coraz to nowe
kompetencje, ktérymi powinien wykazywac sie nauczyciel. Niegdys mowa
byta o kompetencjach dydaktycznych w pracy szkolnej, dzi$ dochodzg do
nich kompetencje dotyczgce nauczania w réznych grupach wieku, naucza-
nia jezykéw specjalistycznych, nauczania oséb o réznorodnych specyficz-
nych potrzebach edukacyjnych, kompetencje interkulturowe, kompetencja
w zakresie aplikowania o srodki i zarzadzania projektami, itp. (Gajewska et
al., 2020; Grabowska, 2018; Jaroszewska, 2007, 2013; Karpinska-Szaj, 2013,
2022; Komorowska, Krajka, 2021). Szanse na to, ze nauczyciel rozwinie jed-
noczesnie wszystkie te kompetencje nie jest wielka, szczegdlnie ze programy
ksztatcenia nauczycieli s3 okrawane, a umiedzynarodowienie uniwersytetow,
ktére niesie wielkg liczbe ogromnych zalet, utrudnia zarazem przygotowanie
nauczycieli do pracy w systemie prawno-oswiatowym ich wtasnego kraju.

Sami nauczyciele nierzadko pogtebiajg wtasne frustracje, noszg w sobie
bowiem obraz ,,nauczyciela idealnego”, nie tylko kompetentnego, ale zawsze
zaangazowanego, entuzjastycznego, nieprzerwanie cierpliwego i zyczliwego
wszystkim, majgcego dla ucznidw czas zawsze wtedy, kiedy tego potrzebuja.
Mogg jednak, wybierajac potrzebne im kompetencje, efektywnie wykonywac
swe zadania, nie siegajac tak nierealistycznie zakrojonych ideatow.

Czym sie zatem charakteryzuje skuteczny nauczyciel w tej rzeczywisto-
$ci, w ktdrej funkcjonuje i jest oceniany?
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4. Pojecia ,skuteczny i / lub wysoko oceniany nauczyciel” -
perspektywa zwierzchnikdw a zmiennos¢ kryteriéw oceny

Od czasu kiedy to — zresztg dopiero w XX wieku — porzucono ocene nauczy-
cieli, a wtasciwie wowczas przede wszystkim nauczycielek tylko i wytgcznie
pod katem wyznawanych przez nich/nie wartosci, a doktadniej moralno-
$ci, jak to sie wowczas mowito , prowadzenia sie”, a nawet stanu cywilne-
go (Howatt, Widdowson, 2004), skutecznos¢ nauczyciela wyznaczana jest
osigganiem przez jego ucznidw odgornie zatozonych celéw. Cele edukacyj-
ne zmieniaty sie jednak na przestrzeni dziesiecioleci bardzo znacznie, a — co
wiecej — zmieniaty sie tym samym kryteria oceny nauczycieli pod katem
ich roli w realizacji owych zamierzen. Problem gtéwny to przede wszyst-
kim zmiana zatozen filozoficznych i kierunku ksztatcenia, ktérych cele te
byty wyznacznikami.

W najwczesniejszym okresie historii dydaktyki jezykowej nauczyciel
byt uznawany za skutecznego, gdy umiat doprowadzi¢ uczniow do wykaza-
nia sie rozumieniem wybranych tekstéw literackich, ttumaczeniem ich na je-
zyk ojczysty, wiedzg o kulturze i znajomoscig gramatyki obu jezykéw. Byty
to cele szeroko zakrojone i bynajmniej nie bezwartosciowe — lekcewazone
dzi$ niestusznie, gdyz zapominamy, ze dziato sie to w sytuacji ogromnego
analfabetyzmu w spoteczenstwie i stabego lub wrecz zerowego kontaktu
z kulturg w przypadku ogromnej wiekszosci ucznidw tego czasu. Jednak owe
uczniowskie umiejetnosci nie byty mierzone, nie istniato bowiem masowe
testowanie, pedagodzy ponosili zatem konsekwencje subiektywizmu inspek-
torow w procesie oceniania nauczyciela.

Zmiana, jaka nastgpita po wojnie i trwatfa az do lat 70., a w Polsce na-
wet do korica lat 80. minionego stulecia, postawita nauczycieli jezyka wobec
koniecznosci doprowadzenia uczniéw do okreslonego w programach po-
ziomu rozwoju czterech podstawowych sprawnosci jezykowych. Co wiecej,
pojawity sie juz nauczycielskie klaséwki — testy jezykowe. Staranie o obiek-
tywizm testéw doprowadzito jednak do pojawienia sie krotkich zadan te-
stowych punktowanych 0-1, co w efekcie przyniosto testowanie stownictwa
i gramatyki, zatem tresci niezgodnych z deklarowanymi, sprawnosciowymi
celami edukacji jezykowej. W Polsce, nauczyciele przyzwyczajeni przez sys-
tem PRL-u do rozbieznosci miedzy tym, co styszg, a tym, co widzg — radzili
sobie z tg sytuacjg dos¢ dobrze. Owo radzenie sobie byto utatwione przez
brak testdow miedzyszkolnych czy ogdlnokrajowych, przekrojowo badajgcych
osiggniecia uczniéw. Ocena pracy nauczyciela pozostawata wiec subiektyw-
na, zalezna od efektow wizytacji dyrektoréw i inspektoréw. W wielu krajach
Zachodu nie istniaty jeszcze w tym czasie masowe systemy testowania, ale
funkcjonowaty juz liczne, obowigzujgce inspektoréw listy kryteriow oceny
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lekcji. Listy te réznity sie w zaleznosci od metody uznawanej za rekomen-
dowang na danym terenie. Jedli byta to metoda audiolingwalna, pozgdane
zachowania lekcyjne nauczyciela byty w danej liscie bardzo skonkretyzowa-
ne, a jesli stosowano juz metody kognitywne — dotyczyty one raczej sposobu
podejmowania decyzji przez nauczyciela w trakcie lekcji, byty zatem mniej
szczegotowe i pozostawiaty wiecej miejsca na rozmowe nauczyciela z oce-
niajagcym po zakoniczeniu obserwacji lekcji. Po upowszechnieniu sie podej-
$cia komunikacyjnego, na listach kryteriow zastgpiono oceny szczegétowe-
go, nauczycielskiego zachowania lekcyjnego kryteriami, ktére uwzgledniaty
atmosfere lekcji, rodzaj kontaktow interpersonalnych, kwestie motywowania
ucznidw i zaangazowanie nauczyciela. Takie rozwigzanie, majac zalety dydak-
tyczne, zwiastuje czesto powrdt do subiektywizmu oceny, ktorej podlegaja
nauczyciele (Komorowska, Krajka, 2021).

Wiek XXI przynidst jeszcze jeden sposéb oceniania nauczyciela, aspi-
rujacy do obiektywizmu, a mianowicie krajowe, testowe egzaminy zewnetrz-
ne. Przeniosto to na nauczyciela petng odpowiedzialnos¢ za wyniki swych
ucznidw, a te zaleza, jak wiadomo, od dziesigtkéw innych czynnikéw indy-
widualnych i srodowiskowych, na ktére ma on wptyw niezwykle ograniczo-
ny, a czesto zerowy. Badanie wynikow nauczania jezykdédw obcych Surveylang
(European Union, 2012), prowadzone pod egidg Unii Europejskiej na probie
50 tysiecy 15-latkéw w 16 systemach szkolnych uwzglednito dwa wskazniki
wptywu Srodowiskowego: indeks ESCS, okreslajgcy status ekonomiczno-spo-
teczno-kulturowy rodziny ucznia i indeks HOMEPQOS, wskaznikujacy zasob-
nos¢ i wyposazenie domu ucznia. Okazato sie, ze np. w Polsce rdznica srodo-
wisk domowych uczniéw przektada sie na 20 punktéw, czyli odpowiednik az
trzech lat szkolnej nauki jezyka obcego (Instytut Badan Edukacyjnych, 2015),
a to niegdys cata dtugos¢ nauki w gimnazjum, a dzi$ prawie cata dtugos¢ na-
uki w liceum.

Nie bez znaczenia sg tu nie tylko narastajgce rdéznice ekonomiczne
miedzy gospodarstwami domowymi, ale tez ogromne rdznice w sposobie ko-
munikowania sie w rodzinie. Kody ograniczone (restricted codes), preferujgce
krotkie zdania i polecenia, dajg w efekcie znaczng ptynnos¢ codziennej komu-
nikacji, ale tylko kody rozbudowane (elaborated codes) pozwalajg na rozwi-
niecie sprawnosci mowienia i pisania na tematy abstrakcyjne poprzez ztozone
zdania, o bogatym stownictwie (Bernstein, 1990). Istotne rozrdznienie wpro-
wadzone przez Cumminsa (2008) pomiedzy podstawowymi sprawnosciami
komunikacyjnymi, Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) a sprawno-
$ciami kognitywno-akademickimi, Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP) pozwala zrozumie¢, dlaczego nie tylko uchodzcy i reemigranci, ale na-
wet monolingwalni uczniowie z réznych rodzin — cho¢ czesto ptynni jezykowo
— nie radzg sobie z jezykiem nauki szkolnej. Ponadto na wyniki nauki jezyka
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obcego wptywajg tez narastajgce trudnosci ucznidéw w czytaniu ze zrozumie-
niem w jezyku ojczystym, co wykazujg kolejne, systematycznie prowadzone
co kilka lat badania w ramach programdéw Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS) i Program for International Student Assessment (PISA).
Obiektywizacja w ocenie skutecznosci nauczyciela na podstawie wy-
nikdw uzyskiwanych przez uczniéw jest wiec obiektywizacjg pozorng i czesto
niesprawiedliwg. | zndw pojawia sie wiec frustracja, ktéra ttumaczy omawiane
wczesniej dos¢ powszechne poczucie niedowartosciowania, szczegélnie wow-
czas, gdy ocena zawodowa nauczyciela ma, oprécz godnosciowych, takze istot-
ne konsekwencje statusowe i finansowe (Komorowska, Krajka, 2020, 2021).

5. Nauczyciel nowicjusz, nauczyciel — ekspert a doswiadczony
nauczyciel nie-ekspert — perspektywa badaczy

Badacze, zajmujacy sie pedeutologia i glottodydaktyka, nie uzywajg na ogdt
okreslen ,, dobry nauczyciel” czy tez ,,skuteczny nauczyciel”, nie zajmujg sie tez
ocenianiem nauczycieli. Interesuje ich typologia i kategoryzacja dokonywana
ze wzgledu na hierarchie wartosci i sposéb podejmowania decyzji w klasie.
Wyrdznili oni trzy grupy nauczycieli — sg to nowicjusz, ekspert i dosSwiadczony
nie-ekspert (Chi, 2011; Day et al., 2006; Ropo, 2004; Tsui, 2003). Przypomnij-
my tu, ze ekspertem nazwano we wczesnych badaniach UNESCO-IEA nauczy-
ciela, ktorego grupy uczniowskie osiggaty ponadprzecietne wyniki, a zarazem
w anonimowych badaniach jego uczniowie deklarowali wobec niego sympa-
tie i szacunek (Carroll, 1975; Lewis, Massad, 1975). Trudno jednak w codzien-
nej praktyce kazdorazowo przedsiebraé analizy sytuacji decyzyjnych, dlatego
badacze skoncentrowali sie na analizie sposobu funkcjonowania nauczycieli
w klasie.

Okazato sie, ze nowicjusze zazwyczaj zauwazajg bardzo wiele drobnych
elementdéw sytuacji, nie tworzg jednak hierarchii ich waznosci i — tym samym
— nie koncentrujg sie na najwazniejszych cechach zdarzenia, w efekcie reagu-
ja wiec nieadekwatnie, nie myslac o konsekwencjach swego zachowania. Co
wiecej, zwracajg oni uwage gtéwnie na kwestie dyscypliny w klasie, mniej za$
zajmujg sie poznawczymi procesami uczniow, czyli samym procesem ucze-
nia sie. Sytuacje, ktére eksperci uznaliby za rutynowe, zajmujg nowicjuszom
znacznie wiecej czasu, pochtaniajgc wiele ich mysli i uwagi. Z kolei sytuacje,
ktore eksperci uznaliby za istotne i nietypowe, nowicjusze rozwigzujg zbyt
szybko, a wiec nie zawsze trafnie.

Inaczej dziatajg nauczyciele eksperci: szybko klasyfikujg sytuacje kla-
sowe jako te, ktére wymagajg typowego, niejako rutynowego, zachowania
nauczycielskiego i takie, ktére wotajg o szczegdlng uwage i niestandardowe
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dziatanie. Innymi stowy, nauczyciele eksperci sprawnie przyporzadkowuja to,
czego sg w klasie swiadkami do jednej z tych dwéch, szerokich grup sytuacji,
upraszczajgc obraz, ale czynigc go zarazem bardziej wyrazistym. Z tego po-
wodu moga tatwo wyodrebnié najistotniejsze cechy trudnej sytuacji, nie gu-
bigc sie w szczegdtach. Dzieki wiedzy i wprawie, wiele ich decyzji zapada na
poziomie podswiadomym (Bargh, Morsella, 2008). Podejmujac z kolei trudne
decyzje swiadomie, myslg o ich krétko- i dtugoterminowych konsekwencjach
dla ucznia, dla siebie, a takze dla reszty uczniéw-obserwatoréw zdarzenia.
Mysla tez, przede wszystkim, o tym, czy i czego uczniowie sie uczg i czy reali-
zowane sg cele lekcji, rzadko koncentrujgc sie na kwestiach dyscyplinarnych.
Sytuacje, ktére uznajg za rutynowe zatatwiajg szybko, nie zajmujg one ich
mysli i czasu, za to sytuacje trudniejsze analizujg wolno i z uwaga (Berliner,
2001; Szplit, 2019; Tsui, 2003, 2009).

Trzecia grupa, doswiadczeni nie-eksperci, to nauczyciele, ktérzy dzia-
tajg schematycznie, nie analizujac poszczegdlnych sytuacji, zdarzenia traktuja
jako jednga, spdjng kategorie, totez reagujg na nie stale w podobny sposdb,
sg to wiec nauczyciele zrutynizowani.

Mozna zatem powiedzie¢, ze ekspertéw od nie-ekspertéw rdzni poziom
Swiadomosci nauczycielskiej. | nie chodzi w tym przypadku o tak istotne ele-
menty swiadomosci, jak aspekty lingwistyczne, socjolingwistyczne, multilin-
gwalne czy socjo-kulturowe (Canagarajah, 2018; Hélot, 2008; Hinger et al.,
2020; Kucharczyk, 2018; Pinho et al., 2011), ale o nauczycielskg swiadomos¢
procesdw myslowych ucznia i samoswiadomos¢ nauczyciela. Bez orienta-
cji w kwestii swych wtasnych mocnych i stabych stron, potrzeb i mozliwosci,
a takze predyspozycji umozliwiajgcych skuteczng komunikacje z uczniami, na-
uczyciel nie bedzie miat mozliwosci podejmowania trafnych decyzji, bedzie
miat za to tendencje by traktowac wszystkie swe dziatania jedynie jako odre-
agowywanie na zachowania ucznidow ( Smuk, 2016). Warto o tym pamietac,
uczac przysztych nauczycieli krytycznego myslenia i wspomagajac czynnych
nauczycieli w ich rozwoju zawodowym i stawaniu sie ekspertami (Drozdziat-
-Szelest, 2011). W wielu przypadkach dziatanie takie wienczy powodzenie,
czego dowodem sg liczne innowacyjne dziatania nauczycieli réoznych dyscyplin,
a szczegdlnie nauczycieli jezykdw obcych (Le Pichon-Vorstman et al., 2020).

6. Czy teoria i badania naukowe sg wsparciem rozwoju zawodowego
nauczyciela? Postulat wdziecznosci dla przesztych dokonan
Wsparcia, o ktérym mowa w tytule niniejszego podrozdziatu, nie utatwia dro-

ga rozwojowa glottodydaktyki. Poszczegdlne zmiany w dydaktyce jezykowej
wigzaty sie zawsze z catkowitym odrzuceniem poprzednio funkcjonujgcych

42



Nauczyciele jezykdw obcych: lluzje — fakty — badania

teorii i metod oraz dyskredytowaniem ich przedstawicieli. Tego rodzaju bunt
okreslany byt przez Freuda i freudystéw jako ,,zabijanie ojcdw” (Freud, 1913),
zjawisko tak powszechne, jak nieeleganckie. Nie jest pociechg fakt, iz jest ono
typowe dla nauk humanistycznych, czego przyktadem jest zwrot materialny
w archeologii (Hick, 2012), czy tez zwrot ikoniczny w historii sztuki (Zeidler-
-Janiszewska, 2006). Wymownym przyktadem jest tu socjologia, gdzie Marcel
Mauss, gtoszgc zwrot etnologiczny, odcinat sie ostro od abstrakcyjnych analiz
socjologicznych Emila Durkheima — zresztg swego wuja, skad tylko krok do
przystowiowego ojca (Lévi-Strauss, 1987). Dopiero znacznie pdzniej pewne
pozytywy poprzednich rozwigzan okazujg sie doceniane i integrowane z no-
wymi podejsciami, ktére jednak nie zawsze uznajg, iz w ich dziedzinie naste-
puje spiralny postep (Macdonald, 2013).

Nauczyciele reagujg na liczne i czeste zmiany brakiem zaufania do
tego, co przynosi nauka, skoro teorie, cele i metody zmieniajg sie radykalnie,
a to, co byto uznawane za najlepsze, szybko staje sie przestarzate i zaczyna
by¢ nawet uwazane za szkodliwe. Taki sposdb przedstawiania zmian wywo-
tuje silne, negatywne emocje i prowadzi wielu nauczycieli do lekcewazenia
nowych postulatéw, utrwalenia wczesniej stosowanych sposobdw pracy oraz
pojawienia sie rutyny.

Nawet u wysokiej klasy naukowcow pojawiajg sie powazne watpli-
wosci czy teoria i badania majg wptyw na praktyke nauczania, a niekiedy
wrecz brak wiary w takie przetozenie. Tylko nieliczni majg przekonanie, ze
wplyw tego rodzaju istnieje, cho¢ w wiekszosci sadzg, iz jest on ograniczony
albo do pewnego typu badan, np. z zakresu dwujezycznosci, albo do pewnej
tematyki takiej, jak na przyktad motywacja czy stosunek do btedu jezykowe-
go. Wykazat to dowodnie Kees de Bot w przeprowadzonych przez siebie wy-
wiadach z wieloma wybitnymi przedstawicielami jezykoznawstwa stosowa-
nego, SLA i FLT (de Bot, 2015).

Czy jest mozliwosc¢ unikniecia tych negatywnych efektéw? By¢ moze wyj-
Sciem bytby nie tyle sposdb prezentowania zmian jako rewolucji, odrzucajgcej
wszystko to, co bylo wczesniej jako przestarzate, ile ujecie, ktére od dtuzszego
czasu obserwujemy juz bardzo wyraznie w kulturoznawstwie i architekturze.
Stabilnos¢ konserwacji (conservation) zabytkéw w ich dawnej formie, albo tez
catkowite odrzucenie owej dawnej formy jako bezuzytecznej, zastgpiono tam
dynamikg dziedzictwa (heritage), kiedy to zachowuje sie szacunek dla trady-
cji, przejmuje sie pewne jej tendencje, wychwytuje wartosciowe aspekty, ale
wprowadza zmiany, ktérych wymaga nowa funkcja obiektu (Otero, 2022).

Marketing, funkcjonujgcy takze w nauce i dydaktyce, kaze nam uwa-
zac, ze najnowsze metody sg najlepsze i jedynie stuszne, a wszystko, co byto
wczesniej nalezy traktowal jako przeterminowane. Czy na pewno warto
tak dziatac?
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Owe dawne, teorie i metody przyniosty nam wiele dobrego i — cho¢
nie zawsze dydaktycy lubig sie do tego przyznawac — bardzo wiele aspek-
tow trwale wtaczyliSmy do swych zasobdw.

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa — na ile byto to mozliwe — zapo-
znawata ucznidw z kulturg, o co chodzi nam i dzi$, wracamy nawet do ele-
mentéw ttumaczenia w nowowprowadzonej w CEFR 2018. Companion vol-
ume with new descriptors procedurze mediacji (Council of Europe, 2018 /
2020). Metoda audiolingwalna przyniosta nadal aktualne przekonanie o war-
tosci klarownych celdéw i spdjnych programéw nauczania, a do tego wpro-
wadzita liczne wizualne i audytywne pomoce naukowe oraz nowe, testowe
techniki sprawdzania umiejetnosci ucznidow. Metoda kognitywna wniosta
wartos¢ indywidualizacji i pozytywny stosunek do roli btedu w nauce komu-
nikacji, a metody niekonwencjonalne staty sie wstepem do wprowadzenia
psychologii pozytywnej, usuniecia stresu i budzenia motywacji, dostarczyty
takze przydatnych technik pracy, takich jak choéby TPR. Wszystkie te war-
tosciowe aspekty dzi$ zintegrowaliSmy w podejsciu komunikacyjnym. Nie
bytoby to jednak mozliwe, gdyby historycznie nie staty za nami rzesze tych,
ktérzy powoli budowali kolejne schody, po ktérych wcigz sie wspinamy. Nie
lekcewazmy ani ich, ani ich pracy. Bez nich nie bylibysmy tu, gdzie dzi$ je-
steSmy. Warto zywi¢ wdziecznos¢ dla tych, ktdrzy byli przed nami i dla owo-
cow ich pracy.

Warto tez zywi¢ wdziecznos¢ dla dyscyplin, od ktérych wzielismy
i uznaliSmy za swoje podstawowe pojecia i metody. To pedagogika wprowa-
dzita pojecia i metody dotyczgce konstrukcji i ewaluacji programéw naucza-
nia, jak rwniez pojecia i metody pracy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. To z psychologii pobralismy zainteresowanie zmiennymi in-
dywidualnymi — kognitywnymi i afektywnymi, kwestiami wieku rozpoczyna-
nia nauki i problematyke pamieci roboczej. To socjologia stata sie zrodtem
analizy interakcji, rél spotecznych, dyskursu i stosunkéw wtadzy w eduka-
cji, wprowadzita tez pojecie ukrytego programu (hidden curriculum). To
wreszcie filozofia pokazata nam wage wartosci i role dylematow etycznych.
Bez wkfadu tych dyscyplin rdwniez nie bylibySmy w miejscu, w ktérym sie
dzi$ znajdujemy.

Jest jeszcze trzecia grupa zastugujgca na naszg wdziecznosé — to insty-
tucje oferujgce znaczace wsparcie codziennej pracy nauczyciela. Rada Euro-
py, Unia Europejska, Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu,
UNESCO, OECD i ogromna liczba stowarzyszen nauczycielskich, takich jak
PTN czy FIPLV, ktore gromadzg i darmowo udostepniajg na swych portalach
ksigzki, artykuty, raporty z badan, scenariusze lekcji, przyktady aktywnosci
multilingwalnych i multikulturowych.
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7. Podsumowanie i wnioski

Z powyzszej analizy wynika pewna liczba postulatéw pod adresem ksztatce-
nia przysztych nauczycieli i doskonalenia tych juz pracujacych.

W programach przygotowujgcych nauczycieli do zawodu warto zwro-
ci¢ uwage na rozwdj samoswiadomosci przysztego uczgcego, gdyz — przy
braku autoanalizy dotyczgcej wtasnych predyspozycji, upodoban, atutéw za-
wodowych i stabych punktéw (Smuk, 2016) — trudno o Swiadome podejmo-
wanie decyzji, a jeszcze trudniej o ich zasadnosé. Z kolei brak Swiadomosci
sposobu podejmowania swych decyzji nie pozwoli skutecznie wprowadzié
i whasciwie wykorzysta¢ refleksji nad wtasnym dziataniem (Gabrys-Barker,
2012). Jesli jednak praca nad rozwijaniem samoswiadomosci kandydata do
zawodu bedzie prawidtowo prowadzona, w procesie refleksji warto sktonié
studentke lub studenta nie tylko do zwracania bacznej uwagi na detale sy-
tuacji klasowej, w ktérej przyjdzie im podejmowac decyzje, ale tez do two-
rzenia hierarchii waznosci tych szczegétéw. Pozwoli to na nauke selekcjono-
wania informacji i wyodrebniania istotnych cech sytuacji klasowych, a wiec
tych, ktore dla podejmowania nauczycielskich decyzji okazujg sie najwaz-
niejsze.

Programy doskonalenia zawodowego nauczycieli juz pracujgcych
warto silniej ukierunkowac na ksztattowanie Swiadomosci multilingwalnej
i multikulturowej, gdyz zwiekszajgca sie liczba uczniéw z doswiadczeniem
uchodzstwa i migracji powoduje nieskutecznosé tych technik dydaktycznych,
ktére sprawdzajg sie w sytuacji klas monolingwalnych, a z takimi przewaz-
nie nauczyciele mieli dotychczas do czynienia. To jednak wymaga réowniez
umozliwienia nauczycielom poszerzenia repertuaru technik interpersonal-
nych, pozwalajacych unika¢ konfliktow, ale tez zapoznania ich ze sposoba-
mi zachowania, ktére umozliwiajg ich tagodzenie i rozwigzywanie, jesli juz
sie pojawity. Warto tez wspiera¢ te umiejetnosci nauczycieli, ktére wigzg
sie z zapewnianiem dobrej atmosfery w klasie. Tu najwazniejsze okazujg sie
umiejetnosci budowania komunikatéw ukierunkowanych na produkt pracy
ucznia czy jego zachowanie, a nie na jego osobe, a wiec budowanie tak zwa-
nych komunikatéw TO, a nie komunikatéw TY. Wazne s3 takze umiejetno-
$ci stosowania pochwat — a wiec kierowania ich do efektéw pracy ucznia,
a nie do jego zdolnosci czy inteligencji oraz umiejetnosci stosowania technik
przyciggania uwagi i budzenia zainteresowania ucznia, szczegdlnie tam, gdzie
trudno o utrzymanie trwatej, wewnetrznej motywacji. Wymienione umie-
jetnosci pozwolg nauczycielowi stac sie nauczycielem dobrym i skutecznym,
a z czasem takze nauczycielem-ekspertem.
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Rola szkolnego opiekuna praktyk w swietle analizy

rozmow pohospitacyjnych z przysztymi
nauczycielami jezyka francuskiego

The role of the mentor teacher during the practicum in the light
of the analysis of mentoring dialogues with prospective teachers
of French as a foreign language

The practicum is an important part of the training of prospective for-
eign language teachers. The reflections proposed in this article deal
with the assumptions of mentoring when confronted with its practi-
cal implementation, with a particular focus on learning through men-
toring dialogues. The text provides an overview of the main models
of mentoring in order to show the complexity of the tasks faced by
the mentor teacher. Characteristics of the mentoring dialogue are
also presented. This theoretical base is referred to in the study, which
consisted of a qualitative analysis of mentoring dialogues and com-
ments made afterwards by prospective teachers of French as a for-
eign language. The aim of the study was to identify the supervisory
style, dialogue activity and mentoring roles performed by the men-
tor teachers. The analysis was also intended to show what kind of men-
toring behavior is expected by the pre-service students. The findings
show that the majority of mentor teachers dominate the conversa-
tion and prefer a directive supervisory style, which seems to meet the
trainees’ expectations and needs. The pre-service students emphasize
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the importance of mentoring dialogues as a learning opportunity, and
appreciate constructive criticism, positive reinforcement and concrete
guidance on how to teach. The implication of the findings is discussed
at the end.

Keywords: mentoring, pre-service foreign language teachers, practi-
cum, mentoring dialogue

Stowa kluczowe: mentoring, przyszli nauczyciele jezyka obcego, prak-
tyki szkolne, rozmowa pohospitacyjna

1. Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne stanowig istotny element ksztatcenia przysztych na-
uczycieli jezyka obcego. Zachodzgcy wdéwczas proces uczenia sie jest osadzony
w autentycznym, czesto ztozonym kontekscie, umozliwiajgc konfrontowanie
réznych rodzajow wiedzy (teoretycznej, praktycznej), osobistych teorii na te-
mat uczenia sie i nauczania jezyka oraz kompleksowe i aktywne rozwijanie
kompetencji nauczycielskich na drodze refleksyjnej praktyki (Altet i in., 2013;
Paquet i in. 2012/2015; Vacher, 2015). Studenci kierunkéw filologicznych,
ktérzy wybierajg Sciezke nauczycielsky, przygotowujg sie do praktyk w szkole
poprzez udziat w zajeciach z metodyki nauczania jezyka obcego o charakte-
rze teoretyczno-praktycznym, tez zostajg wyposazeni w narzedzia sktaniajgce
do refleksji (jakim jest, na przyktad, prowadzenie dziennika praktyk), majace
na celu sktoni¢ ich do namystu nad réznorodnymi aspektami uczenia sie pod-
czas stazu (Szymankiewicz, 2017). Nie nalezy jednak zapomina¢, ze waznym
czynnikiem wptywajgcym na jakos¢ praktyk i ksztattowanie kompetencji za-
wodowych przysztych nauczycieli jest mentoring prowadzony przez szkolnego
opiekuna praktyk (dalej: OP) (Elsner, Taraszkiewicz, 2002; Raucent i in., 2021).

Rozwazania zaproponowane w niniejszym artykule dotyczg zatozen
mentoringu w konfrontacji z praktyczng jego realizacjy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem wymiaru uczenia sie dzieki rozmowom miedzy OP i prakty-
kantami (dalej: P).

W pierwszej czesci tekstu przywotam definicje koncepcji mentoringu
oraz opisze korzysci ptyngce dla P z bycia pod opiekg doswiadczonego na-
uczyciela. Nastepnie dokonam przegladu gtdwnych modeli mentoringu, aby
ukazac ztozonos¢ wyzwan i zadan stojgcych przed mentorem, a wsrdd nich
podkresli¢ znaczenie prowadzenia dialogu z podopiecznym. Omodwie takze,
na podstawie przeglagdu badan, cechy charakterystyczne dialogu mentorskie-
go. W dalszej czesci artykutu przedstawione zostang wyniki badania doty-
czgcego rozmow pohospitacyjnych z OP, relacjonowanych i komentowanych
w dzienniku praktyk przysztych nauczycieli jezyka francuskiego.
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2. Mentoring — definicje i zalety dla ksztatcenia nauczycieli

Istnieje wiele mniej lub bardziej wyczerpujgcych definicji mentoringu, w za-
leznosci od podejscia badaczy i kontekstu, do jakiego sie odnoszg (zob. Wati,
2020). Jako punkt wyjscia dla potrzeb obecnych rozwazan wybratam synte-
tyczna definicje, jaka podajg w swojej ksigzce Opiekun stazu jako refleksyjny
praktyk Elsner i Taraszkiewicz (2002: 54):

Mentoring (opieka) stanowi przywarsztatowg forme ksztatcenia i doskonale-
nia kwalifikacji zawodowych. Jest procesem dtugotrwatym (trwa od kilku mie-
siecy do kilku lat). Polega na udzielaniu pomocy podejmujgcemu nowe role
lub zadania (podopiecznemu), przez bardziej doswiadczonego pracownika
(mentora, opiekuna stazu). Moze odnosic¢ sie do wszystkich spraw, z ktérych
wykonaniem boryka sie nowicjusz. Stosuje sie go na réznych etapach karie-
ry zawodowej.

Do tak pojetej istoty mentoringu dodajmy, iz udzielana podopiecz-
nemu pomoc moze obejmowacd rézne rodzaje wsparcia (pomoc w rozwoju
zawodowym i karierze, modelowanie roli, czy tez wsparcie psychiczne), za$
relacje miedzy mentorem a podopiecznym powinny by¢ osobiste i wzajemne
(Wati, 2020: 96).

W edukacji nauczycielskiej mentoring tgczony jest z licznymi korzyscia-
mi zaréwno dla P, jak i dla OP. Dla studentéw-nauczycieli stanowi on wazny
element doskonalenia kompetencji akademickich, spotecznych i tych w za-
kresie nauczania, wptywajac jednoczesnie na rozeznanie zawodowe (Wati,
2020: 97). Dzieje sie tak, gdyz dzieki relacji z OP, P:

— zyskujg dostep do informacji o nowych metodach i technikach pra-
cy oraz mozliwos¢ rozszerzenia dzieki nim repertuaru wiasnych
sposobéw dziatania;

— otrzymujg wsparcie w trakcie uczenia sie ich praktycznego stoso-
wania;

— nabywajg zaufania do samego siebie dzieki doskonaleniu biegtosci
w dziataniach praktycznych;

— przebywajg w Srodowisku sprzyjajgcym procesowi uczenia sie;

— ciggle stajg wobec réznych wyzwan, co motywuje do lepszej pracy.

(Elsner, Taraszkiewicz, 2002: 52)
Nalezy doda¢, ze relacje mentorskie miedzy nauczycielami-mentorami
a nauczycielami-studentami wptywajg takze korzystnie na rozwdj zawodowy

tych pierwszych, przyczyniajgc sie do rozwoju refleksyjnej praktyki, dosko-
nalenia umiejetnosci organizacyjno-dydaktycznych, wzrostu poczucia witasnej
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wartosci, poziomu satysfakcji z pracy oraz automotywacji (Elsner, Taraszkie-
wicz, 2002: 52; Wati, 2020: 97).

3. Modele mentoringu, zadania i role opiekuna

Badania nad ksztatceniem nauczycieli zaowocowaty propozycjami réznych
modeli mentoringu. Elsner i Taraszkiewicz (2002) opisujg trzy gtdwne: nasla-
dowczy, kompetencyjny i refleksyjny. Wedtug modelu nasladowczego, zro-
dtem wiedzy jest mistrz, a rolg podopiecznego — obserwowanie i nasladowa-
nie; w kompetencyjnym z kolei mentor obserwuje podopiecznego i udziela
mu informacji zwrotnej na temat stopnia opanowania wymaganych umie-
jetnosci i kompetencji. Trzeci z modeli, refleksyjny, jest uznawany za ,naj-
bardziej wszechstronny”, gdyz zaktada powstawanie wiedzy pedagogicznej
gtéwnie na drodze refleksji — ,wspdlnego namystu i obustronnych poszuki-
wan mentora oraz podopiecznego”, co czyni z obu uczestnikdw procesu zro-
dta wiedzy (ibidem: 60). W przeciwienstwie do dwdch pozostatych, model
refleksyjny sprzyja poszukiwaniu rozwigzan dostosowanych do specyficznych
sytuacji praktycznych. Autorki zauwazajg jednak, ze kazdy z trzech mode-
li moze by¢ przydatny na okreslonym etapie kariery zawodowej. W okresie
poczatkowego przygotowania do zawodu dominuje zazwyczaj ten nasladow-
czy, nieco pdzniej, gdy nauczyciel ma juz rozeznanie dotyczace specyfiki jego
pracy, przydatny jest kompetencyjny. Model refleksyjny wymaga natomiast
uprzedniego osiggniecia elementarnej biegtosci, ktéra jest warunkiem wyj-
$cia poza kwestie czysto techniczne i przejscia do namystu nad wykonywany-
mi czynnos$ciami z punktu widzenia filozoficznego, pedagogicznego i psycho-
logicznego (ibidem: 62).

Powyisze stanowisko znajduje potwierdzenie w analizach rezulta-
tow stosowania réznych form mentoringu. Badania przeprowadzone w Nor-
wegii wsrdd studentdw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela pokaza-
ty, iz praktykanci mieli zdecydowanie wieksze poczucie wtasnej skutecznosci
w modelu nasladowczym niz w refleksyjnym (Lejonberg, Tiplic, 2016, za: Le-
jonbergiin., 2018: 267). Ponadto, praktykowanie modelu refleksyjnego oka-
zato sie znacznie bardziej wymagajgce od mentorow niz stosowanie ,,czy-
stego mentoringu” pod postacig dostarczania feedbacku i udzielania rad
(ibidem). Z drugiej strony jednak, zwraca sie uwage na ryzyko niekorzystnego
wptywu zbyt duzej ilosci oceny, rad, informacji zwrotnych i krytyki na do-
bre samopoczucie oraz rozwéj zawodowy poczagtkujgcych nauczycieli (Hob-
son, Malderez, 2013, za: Lejonberg i in., 2018: 267). Podejscie refleksyjne,
oparte na zatozeniach konstruktywistycznych, wydaje sie lepiej wspierac roz-
woj podopiecznych.
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W nowszym, syntetycznym przeglagdzie modeli mentoringu w literatu-
rze anglojezycznej (Orland-Barak, Wang, 2020) oprécz modelu nasladowcze-
go (ang. situated learning approaches to mentoring), kompetencyjnego (ang.
core practice approaches to mentoring) wyrdznia sie podejscie krytyczno-
-transformatywne (ang. critical transformative approches to mentoring), kto-
re czesciowo odpowiada modelowi refleksyjnemu oraz podejscie nastawio-
ne na rozwdj osobisty podopiecznego (ang. personal growth approaches to
monitoring). Specyfika tego ostatniego polega na kwestionowaniu istniejgcej
wiedzy pedagogiczne] i dgzeniu do wspdtkonstruowania wiedzy praktycznej
przez nauczycieli poprzez wspdlng refleksje. Podejscie wspierajgce rozwdj
osobisty tgczy sie natomiast z przekonaniem o istotnosci wsparcia emocjo-
nalnego oraz tworzenia u podopiecznego pozytywnego obrazu siebie jako
nauczyciela: zadaniem mentora jest pomaganie w testowaniu pomystow dy-
daktycznych przysztego/poczatkujgcego nauczyciela bez narzucania wtasnego
zdania i doswiadczenia (ibidem: 88). Na podstawie przeprowadzonej analizy
modeli mentoringu, Orland-Barak i Wang, stwierdzajg, ze w praktyce men-
toring nie odpowiada Scisle zadnemu z modeli, ale — ze wzgledu na ztozo-
nos$¢ pracy nauczyciela, stanowi raczej poszukiwanie dziatan odpowiednich
w danym kontekscie, pochodzacych z réznych koncepcji (ibidem: 92). Autorki
proponujg wiec zintegrowany model mentoringu nauczycielskiego, w ktérym
kluczowe znaczenie majg umiejetnosci i kompetencje diagnostyczne, kompe-
tencje refleksyjne i decyzyjne, a takze umiejetnosci oraz kompetencje w za-
kresie wspierania uczenia sie przez nauczycieli w okresie przed rozpoczeciem
pracy dydaktycznej (ibidem: 93).

Idea, wedtug ktdrej istotg mentoringu nauczycielskiego jest umie-
jetnos¢ dostosowania witasnego podejscia do specyfiki kontekstu, potrzeb
i mozliwosci podopiecznego, pojawia sie takze w piecioczynnikowej koncep-
cji opracowanej na gruncie frankoforiskim (Colognesi, Beausaert, Van Nie-
uwenhoven 2018, za: Colognesi i in. 2021:71). Wedtug tego modelu, men-
toring powinien przede wszystkim wpisywac sie w kontekst pozytywnych
i bezpiecznych relacji interpersonalnych, obejmujac cztery aspekty (Cologne-
siiin., 2021: 73-77).

Pierwszy z nich, uwzglednienie talentdw podopiecznych, jest rowno-
znaczny z odejsciem od tradycyjnego postrzegania praktykanta jako nowi-
cjusza, ktorego kompetencjom daleko do poziomu mentora-eksperta i wpro-
wadzeniem ,pozytywnej dynamiki wspotpracy” (fr. la dynamique positive de
I'accompagnement). Polega ona na docenieniu wyjsciowych zasobéw kom-
petencji, wiedzy, przekonan, doswiadczen osobistych podopiecznego i zaak-
ceptowaniu jego indywidualnego tempa rozwoju.

Drugim elementem omawianego modelu jest spersonalizowanie
i dostosowanie przez mentora swojej postawy do zmieniajgcych sie potrzeb
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podopiecznego, udzielanie adekwatnej informacji zwrotnej, zwtaszcza w za-
kresie procesu nauczania i samoregulacji, czyli planowania oraz adaptowania
dziatan dydaktycznych w celu osiggniecia zamierzonego celu.

Trzeci aspekt odnosi sie do wspierania procesu uczenia sie w sytu-
acjach formalnych i nieformalnych, uwypukla znaczenie rozwijania refleksyj-
nosci na drodze wymiany mysli miedzy mentorem a podopiecznym w ramach
réznego rodzaju rozmow i dyskusji. Ostatni, czwarty, aspekt zwraca uwage na
role kontekstu spotecznego i koniecznosc¢ korzystania ze wsparcia Srodowiska
zawodowego w zakresie szerszym niz tylko relacja z mentorem.

Nietrudno zauwazy¢, iz nie istnieje jeden uniwersalny i $cisle doprecy-
zowany model mentoringu, jaki sprawdzatby sie w kazdych okolicznosciach,
sita mentoringu powinna zatem tkwi¢ w elastycznym, osadzonym w kontek-
Scie i wspierajgcym podejsciu OP, dostosowanym do profilu oraz aktualnych
mozliwosci P.

To samo mozna powiedzie¢ o rolach przypisywanych mentorowi w po-
szczegdlnych modelach. OP ma bowiem do swojej dyspozycji caty wachlarz
mozliwych rél, z ktérego powinien dobieraé te/te, ktéra/ktére w danym
momencie wydajg sie najodpowiedniejsze ze wzgledu na potrzeby i etap
rozwoju zawodowego podopiecznych (Hennissen i in., 2011). Opiekun, jak
piszg Elsner i Taraszkiewicz (2002: 64), moze wiec przyjgé role wzoru oso-
bowego, przewodnika (model nasladowczy), doradcy lub coacha (model
kompetencyjny), krytycznego przyjaciela i osoby wspierajgcej (model reflek-
syjny). W modelu frankoforiskim, rowniez jest mowa jest o postawach wzgle-
dem podopiecznego, dobieranych ,w zaleznosci od kompetencji i potrzeb
praktykanta”. Nalezg do nich:

— mentor dyrektywny (fr. imposeur), interweniujgcy bezposrednio

z gotowym rozwigzaniem w sytuacjach nowych lub kryzysowych
(,zrob to tak”);

— organizator (fr. organisateur), wyznaczajacy priorytety (,wyprébuj
najpierw to”);

— wspottworca (fr. co-constructeur), poszukujgcy wspdlnych rozwia-
zan na drodze dyskusji (,zrébmy to razem”);

— facylitator (fr. facilitateur), uznajacy kompetencje podopiecznego
i interweniujacy tylko w razie koniecznosci, na prosbe praktykanta
(,jestem tu w razie potrzeby”);

— mentor wspierajacy autonomizacje podopiecznego (fr. emancipa-
teur), pozostawiajgcy swobode dziatania podopiecznemu, ale ana-
lizujgcy wspdlnie z nim biezgcg praktyke nauczania, dzieki czemu
ksztatci refleksyjnego praktyka (,mam do Ciebie zaufanie”).

(Colognesi i in., 2021: 80-81)
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Co istotne, statg wskazéwka dla mentorow pozostaje prowadzenie dia-
logu z podopiecznym w celu rozwijania wiedzy zawodowej, potgczone z dba-
toscig o zorientowanie dziatan na:

— osobe podopiecznego celem zapewnienia mu poczucia zaufania

i bezpieczenstwa;

— praktyke, tj. dzielenie sie informacjami o uczniach i sposobami na

uczynienie lekcji atrakcyjniejszymi;

— techniki nauczania, w tym umiejetnosci planowania lekcji i zarza-

dzania klasa.
(Rajuan i in., 2007, za: Liu, 2014: 31)

Przyjrzyjmy sie teraz, co na temat dialogu miedzy OP i P méwig badania.

4. Dialog miedzy mentorem a podopiecznym -
cechy charakterystyczne

Metaanaliza 26 anglojezycznych badan® nad dialogami miedzy OP i P prze-
prowadzona przez Hennissena i wspotpracownikéw (2008: 173-176) pozwo-
lita na wyodrebnienie pieciu aspektéw charakteryzujgcych rozmowy mentor-
skie, takich jak: tresc¢ i tematyka (ang. content and topics), styl i umiejetnosci
kierowania (ang. style and supervisory skills), wktad OP w rozmowe (ang.
mentor teachers’ input), udziat czasowy w rozmowie (ang. time aspects
of the dialogue) oraz fazy dialogu (ang. phases of the dialogue). Mentorzy
zazwyczaj wybierali tematyke zwigzang z organizacjg nauczania i zarzadza-
niem klasg, stosujac znacznie czesciej (75% przypadkow) styl autorytarny,
dyrektywny niz niedyrektywny, wspodtpracujacy. Styl dyrektywny bazuje na
umiejetnosciach kierowania opartych na ocenianiu, udzielaniu krytycznych
uwag, podawaniu rad i instrukcji, jak postepowac, na bazie wtasnej wiedzy
i doswiadczenia. Mozna wiec stwierdzi¢, ze w badaniach poddanych analizie
wsréd mentoréw dominowat model nasladowczy. Tylko nieliczni nauczyciele
przyjmowali styl niedyrektywny, zadajgc podopiecznym pytania, przejawiajac
empatie, prowadzac do zauwazenia alternatywnych rozwigzan, podsumowu-
jac i aktywnie stuchajac (ibidem: 175). Jesli chodzi o wktad OP w rozmowe,
zaobserwowano, iz najczesciej to mentor kieruje rozmowg, wybiera tematy
i przejawia inicjatywe. Dtugos¢ dialogu w przywotywanych badaniach waha-
ta sie od 5 min do 60 min, przy czym nie stwierdzono wyraznego zwigzku

! Autorzy przeanalizowali badania, ktorych wyniki opublikowano w latach 1990-2005 w 14
periodykach specjalistycznych z dziedziny glottodydaktyki, zaktadajgc, iz jest to okres wprowa-
dzenia i wzrastajgcej popularnosci koncepcji refleksyjnej praktyki w ksztatceniu nauczycieli.
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miedzy dtugoscig rozmowy a stopniem inicjatywy czy refleksyjnosci P. Zauwa-
zono natomiast, co nie dziwi, ze mentorzy dyrektywni spedzali wiecej czasu
w rozmowie niz niedyrektywni. Wreszcie, w kwestii faz dialogu, zazwyczaj
rozmowa dzielita sie na trzy czesci, Byto to:

— otwarcie przy pomocy ogdlnego pytania dotyczgcego lekcji (przy
czym przeszkoleni mentorzy rozpoczynali rozmowe od nawigzania
do poprzednich lekgji);

— jednokierunkowy feedback,

— podsumowanie z jasnymi wskazéwkami odnosnie przysztych lekcji.

(Hennissen i in., 2008: 176)

Podsumowujgc metaanalize, autorzy wyrdznili dwie osie, na ktérych
rozpinajg sie gtéwne wymiary udziatu mentora w dialogu z podopiecznym,
a mianowicie kontinuum dyrektywnos$¢ — niedyrektywnos¢ oraz kontinuum
aktywnos¢ — reaktywnosé.

Powyisze ustalenia zostaty przeze mnie czesciowo wykorzystane jako
kryteria analizy w badaniu wtasnym, ktdre przestawiam w kolejnej sekcji ar-
tykutu.

5. Badanie wtasne — rola OP w dialogu z P

Omawiane badanie ma charakter eksploracyjny, jakosciowy, a jego celem
byto rozpoznanie styléw kierowania, aktywnosci w dialogu oraz rdl realizo-
wanych przez OP w rozmowach pohospitacyjnych ze studentami w Instytucie
Romanistyki UW, przysztymi nauczycielami jezyka francuskiego. Na tej pod-
stawie chciatam ustali¢, jakie korzysci mogg wyniesé P z rozméw mentorskich
prowadzonych przez OP podczas praktyk pedagogicznych.

Jako materiat badawczy wykorzystatam 22 transkrypcje rozmoéw poho-
spitacyjnych wraz z komentarzem, zamieszczone przez studentéw w dzienni-
kach praktyk z lat 2015/16 i 2016/17. Praktyki miaty miejsce w szkole pod-
stawowej lub w przedszkolu. Nalezy tu nadmienié, ze rozmowy OP i P byty
nagrywane, a obie strony miaty swiadomos¢, ze ich tresé zostanie poddana
ocenie. Mogto to wptywac na ich charakter, niemniej jednak ze wzgledu na
cel rozmowy, jakim byta ocena przeprowadzonej lekcji i ewentualna ocena
catoksztattu dziatan P w okresie stazu, zebrany materiat mozna uznaé za
prébki dialogu mentorskiego miedzy OP a P.

Teksty zapisanych rozméw poddano nastepnie analizie jakosciowej,
w ktérej poszukiwano odpowiedzi na nastepujgce szczegétowe pytania ba-
dawcze:
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— Jakie aspekty pracy nauczyciela / kompetencji zawodowych stano-
wig przedmiot rozmdéw OP i P?

— Jaka jest struktura rozmowy i aktywnos¢ przejawiana w niej przez
OPiP?

— Jaki styl kierowania, odnoszgc sie do kontinuum dyrektywny — nie-
dyrektywny stosuje OP i co z tego wynika dla jakosci mentoringu?

— W jaki sposob P formutuje w komentarzu podsumowujgcym rozmo-
we ocene swojej wspotpracy z OP?

5.1. Aspekty pracy nauczyciela / kompetencji zawodowych stanowigce
przedmiot rozméw OP i P

Pod wzgledem merytorycznym, poddane analizie rozmowy sg zorientowa-
ne na techniki nauczania, co stanowi wazny element mentoringu na po-
czatkowym etapie ksztatcenia nauczycieli i jest zgodne z wynikami innych,
przywotywanych wczesniej badan (Hennissen i in., 2008). Do aspektéw oma-
wianych z inicjatywy OP naleza: realizacja lekcji zgodnie z konspektem, utrzy-
manie dyscypliny, zapewnienie odpowiedniego tempa lekcji, aktywizowanie
uczniow, budowanie dobrej relacji z uczniami, zwrécenie uwagi na cechy do-
brego nauczyciela pracujgcego z dzie¢mi (np. cierpliwosc), organizacja pracy/
¢wiczen, wyjasnienie pracy domowej, podsumowanie lekcji, uzycie jezyka
polskiego czy gospodarowanie tablicg. Z kolei P interesujg sie przede wszyst-
kim uzyciem polszczyzny na lekcji, realizacjg jej celéw, doborem ¢wiczen,
sposobami wprowadzania stownictwa.

5.2. Struktura rozmowy i aktywnos¢ przejawiana w niej przez OP i P

W badanym materiale wystepujg w réwnym stopniu dwa typy struktury kon-
wersacji (po 11 na 22 transkrypcje).

W rozmowach pierwszego typu osobg inicjujgcg jest P i to on/ona za-
daje pytania, proszgc OP o ocene lekcji i/lub wybranych jej aspektéw, zas OP
odpowiada w sposdb mniej lub bardziej rozbudowany, zawsze jednak mo-
wigc przez wiekszo$¢ czasu trwania rozmowy. Oto przyktady pytan zadawa-
nych przez P:

Przyktad 1 (R9)

Jak ocenia Pan przeprowadzong przez mnie lekcje? (...) Czy sposéb
w jaki odnositam sie do ucznidw, ton mojego gtosu byt odpowiedni?
(...) Czy dostosowatam tempo prowadzenia lekcji do grupy?
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Fakt, iz potowa badanej grupy studentéw wykazuje sie aktywnoscig
a nie tylko reaktywnosciag w rozmowie z OP moze wynika¢ z charakteru
wzajemnej relacji OP-P, ale takze z tego, ze polecenie, jakie sformutowano
w dzienniku praktyk, czynito P odpowiedzialnymi za uzyskanie od OP oceny
lekcji dzieki rozmowie pohospitacyjne;.

Drugi typ rozmowy jest zdominowany przez aktywnos¢ i inicjatywe OP.
Mentor rozpoczyna i prowadzi rozmowe, za$ P pojedynczymi zdaniami re-
aguje na feedback, odpowiada na pytania i /lub zadaje pytania szczegétowe,
jak w ponizszym przyktadzie:

Przyktad 2 (R13)

OP: Dobrze, to zacznijmy od rzeczy, ktére mi sie podobaty. Mysle, ze
miatas dobry kontakt z grupa, byto wida¢, ze dzieci sg zadowolo-
ne, lubig cie... Prawda, ze tez byta to dla nich nowa sytuacja. Nie
znali cie, nie wiedzieli, na ile sobie mogg pozwoli¢, no i jeszcze ja
siedziatam z tytu klasy przy Librusie...

P: Staratam sie ich zainteresowac, nie wiem, czy mi wyszto...

OP: Tak, mysle, ze datas sobie rade. Szczegdlnie mi sie podobaty te
wycinanki. Nie wiem, czy zauwazytas, ale dzieciaki byty zachwyco-
ne, jak zadajac prace domowag, wyciggnetas te zdjecia do wyboru,
to byt dobry pomyst.

P: Dziekuje!

OP: Z tego, co mi sie nie podobato, to wtasciwie niewiele. {...)

Struktura przeanalizowanych rozméw uwidacznia, w jaki model men-
toringu wpisuje sie relacja miedzy OP i P. Jesli P przejmuje inicjatywe w roz-
mowie, aktywnie prébujgc uzyskac feedback czy tez odpowiedzi na nurtujg-
ce go/ja pytania, a OP dostarcza informacje zwrotng, to mamy do czynienia
z mentoringiem o charakterze kompetencyjnym. Zdominowanie rozmowy
przez OP, zwtaszcza jesli taczy sie to z udzielaniem mini-wyktadéw na temat
tego, jak nalezy nauczaé, co zobaczymy w kolejnych przyktadach, swiadczy
o tendencji do stosowania modelu nasladowczego.

5.3. Styl kierowania stosowany przez OP

W wiekszosci analizowanych transkrypcji OP dokonujg oceny dziatan i kom-
petencji P w sposéb raczej dyrektywny, nie pytajac P o uzasadnienie swoich
wyboréw czy ocene wtasng. Sekwencja udzielania przez OP feedbacku za-
zwyczaj — w 20 na 22 rozmowy — konczy sie podaniem wskazéwek czy rad
dotyczacych nauczania. Rady majg zwigzek z aspektami omawianej lekcji
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praktykanta i s3 mniej lub bardziej rozwiniete. W przyktadzie 3 mozna za-
uwazy¢ moment wspdlnej refleksji nad dziataniem, a rady doswiadczonego
nauczyciela pojawiajg sie w kontekscie, dzieki czemu tatwiej mogg wzbogacic
wiedze praktykanta.

Przyktad 3 (R12)

OP: Teraz czas na krytyke — konstruktywna krytyke. Zacznijmy od tego,
ze jest to trudna klasa, wtasciwie potgczenie grup z dwdch klas,
co nigdy nie jest proste. Trudno utrzymaé w niej dyscypline, sama
Pani widziata, jak sie zachowywali — z pewnoscig podczas nastep-
nej lekcji przeprowadze z nimi pogadanke na ten temat.

P:  Mysle, ze to dlatego, ze przysztam ,,na chwile”, raptem pare lekcji,
stad to zachowanie, przeszkadzanie ... Jak mozna poradzi¢ sobie
z takimi przeszkadzajgcymi uczniami podczas organizowania pracy
w grupach?

OP: To jest sprawa, ktorg zamierzatam poruszy¢. O ile Pani meto-
dy pracy (organizowanie pracy w parach u grupach, gry i zaba-
wy) Swiadczg o prawdziwym zaangazowaniu i entuzjazmie, o tyle
pozostaje jeszcze kwestia utrzymywania dyscypliny i radzenia
sobie z trudnymi sytuacjami w klasie, np. przeszkadzajgcymi czy
okazujgcymi brak szacunku uczniami. Posadzita Pani dzieci, kieru-
jac sie ich indywidualnymi preferencjami i sympatiami — w efekcie
spokojne dziewczynki usiadty ze spokojnymi dziewczynkami, a to-
buziaki z tobuziakami, co nie skoriczyto sie dobrze, gdyz wszyscy
wzajemnie sie nakrecali. Najlepiej jest poprzesadzac uczniow, wy-
mieszacd ich troche, wtedy praca idzie najlepie;j.

W 7 rozmowach mozna zalez¢é dodatkowo dzielenie sie przez OP wta-
snym doswiadczeniem, swojg filozofig nauczania czy tez wiedzg o uczniach
w danej klasie. Dziatanie tego typu niesie ze sobg pewne ryzyko, gdyz OP
moze nadmiernie zaangazowac sie w ,przekazywanie” wiedzy zawodowej,
nie pozostawiajgc miejsca na stymulowanie refleksji nad zawodem nauczy-
ciela (Chalies, 2016: 221). Taka tendencje zaobserwowatam u jednej z OP,
opiekujacej sie kolejno kilkoma praktykantkami (R14, R22). Nauczycielka ta
bardzo duzo méwi o swoim doswiadczeniu i przedstawia gotowe, sprawdzo-
ne recepty w sposéb bezdyskusyjny. Praktykantki wydajg sie przyjmowac te
wiedze z wdziecznoscig, gdyz daje im to poczucie pewnosci, jak postepowac
w podobnych sytuacjach. Jest to przypadek realizacji modelu nasladowczego
i praktykowania stylu wysoce dyrektywnego. Bytoby to catkiem akceptowal-
ne na poczatkowym etapie ksztatcenia zawodowego, gdyby nie fakt, iz wta-
sna koncepcja dydaktyczna OP — tutaj dotyczaca uzywania jezyka polskiego

60



Rola szkolnego opiekuna praktyk w swietle analizy rozméw pohospitacyjnych z przysztymi...

na lekcjach jezyka francuskiego z dzie¢mi w szkole podstawowej, odbiega od
teorii glottodydaktycznej, z jakg zapoznajg sie studenci podczas zaje¢ meto-
dycznych na uczelni:

Przyktad 4 (R14)

OP: Nie uzywam jezyka francuskiego na lekcji w 4 klasie na przyktad,
poniewaz z mojego doswiadczenia wynika, ze dzieciaki o wie-
le gorzej przyswajajg materiat. (...) Ja duzo zadaje tekstow na
pamieé, rdoznych opowiadan, piszemy rézne teksty, oni sie tego
ucza, po czym wszyscy to przedstawiajg. Jesli nie majg wiedzy, co
mowig, to niestety o wiele gorzej to przyswajajg, poniewaz mo-
wienie tekstu, ktdrego sie nie rozumie, to jest cwiczenie stracone.
Oczywiscie im wyzej, im wiecej jest tych godzin, tym mniej tego
polskiego sie juz uzywa. (...)

W badanym korpusie cze$¢ OP praktykuje styl mniej dyrektywny,
z elementami stylu wspierajgcego, takimi jak wsparcie psychiczne (5 roz-
mow). Wsparcie psychiczne realizowane jest poprzez wyrazenie zrozumie-
nia dla trudnosci i watpliwosci doswiadczanych przez P i dodawanie otuchy
(przyktad 5), tagodne traktowanie potkniec¢ i btedéw oraz wyrazanie empatii
(przyktad 6, 7).

Przyktad 5 (R22)

OP: Rozumiem Pani obawy, ale prosze sie nie martwié, podstawg jest
dobry kontakt z dzie¢mi pozytywne podejscie do zaje¢, co u Pani
widac.

Przyktad 6 (R3)

OP: No oczywiscie, byty tam jakies drobne btedy, ale zwykle popra-
wiata sie Pani, wiec nie utrudnito to prowadzenia lekcji. Nie trze-
ba sie tym przejmowadé, zwtaszcza, jak sie jest w napieciu. Trzeba
jako$ nad tym panowa, ale to, wiadomo, przyjdzie z czasem. (R3)

Przyktad 7 (R20)

OP: I jak, denerwowata sie Pani?
P: Tak, ale nie jakos$ bardzo.
OP: Naprawde? Nie byto po Pani tego widaé¢, to dobrze.

Dominacje stylu niedyrektywnego odnalezé mozna w badanym mate-
riale tylko w jednym dialogu:
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Przyktad 8 (R21)

OP:

OP:

OP:

Na poczatek powiedz mi, czy jestes zadowolona z przebiegu prak-
tyk? Czego Cie one nauczyty i jak zmienity one Twoje wyobrazenie
o nauce jezyka w przedszkolu?

Tak, jestem bardzo zadowolona z praktyk. Praca z matymi dzie¢mi
bardzo rézni sie od pracy z dorostymi czy nawet z dzie¢mi w wie-
ku gimnazjalnym. Dla mnie osobiscie, praca z matymi dzie¢mi jest
trudniejsza i bardziej wymagajgca.

Czemu tak uwazasz?

Praca z dzieémi wigze sie nie tylko z przygotowaniem i przekaza-
niem porcji materiatu. Tutaj chodzi gtéwnie o to, zeby zachecic¢
dzieci do nauki danego jezyka, co nie jest wcale takie proste, jak
sie moze wydawac. Ciezko mi byto wejs¢ w role nauczyciela beda-
cego jednoczesnie aktorem, tancerzem, piosenkarzem, koordyna-
torem i osobg, ktdra czuwa nad bezpieczenistwem dzieci. Ciezko
jest robic¢ wszystkie te rzeczy jednoczesnie.

Rzeczywiscie, nauczyciel z jednej strony musi uczestniczy¢ w za-
bawie z dzieémi, a z drugiej musi caty czas kontrolowa¢ sytuacje
w klasie. Niektérych moze to stresowad. Jak sprawié, zeby ta pra-
ca byta tatwiejsza i mniej stresujgca?

Ja uwazam, ze przede wszystkim nauczyciel powinien mie¢ przy-
gotowany konkretny plan dziatania, tzn. konkretny plan lek-

cji. (...)

Powyiszy przypadek zalicza sie do stylu wspierajacego, refleksyjne-
go dzieki przejawom aktywnego stuchania ze strony OP i zachecaniu P do
podania swoich argumentéw (,Dlaczego tak uwazasz?”) czy poszukiwania
rozwigzan dla trudnych sytuacji (,,Jak sprawié, zeby ta praca byta fatwiejsza
i mniej stresujgca?”).

Na koniec przytocze fragment dialogu, ktérego styl trudno okresli¢. OP
prowadzi tu rozmowe, ograniczajac sie do odpytywania praktykantki z prze-
prowadzonej lekcji, bez zadnego feedbacku:

Przyktad 9 (R7)

OP:

P:

OP:
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P: Tak, przed przygotowaniem scenariusza lekcji, odpowiednio oce-
nitam czas, ktéry musiatam poswieci¢ na realizacje zaplanowa-
nych zadan. Utatwito mi to sprecyzowanie celéw lekcji oraz ich
pdzniejszg realizacje.

OP: Czy napotkata Pani trudnosci w realizacji celdw lekcji. Jesli tak,
trudnosci jakiego rodzaju?

P: Klasa jest grzeczna, nie sprawia probleméw wychowawczych, to-
tez nie napotkatam trudnosci w realizacji celéw lekcji. Nawet je-
$li od czasu do czasu bytam zmuszona zwrdéci¢ pewnym uczniom
uwage na ich zachowanie.

Zauwazmy, iz nie mozna tu odnalez¢ ani cech dyrektywnosci (np. jed-
nokierunkowego feedbacku, rad) ani niedyrektywnosci, gdyz oprécz zadawa-
nia pytan, OP nie stosuje innych zabiegdéw wspierajgcych P w jego refleks;i
nad dziataniem, jak np. podsumowywanie mysli ze swojego punktu widzenia
czy przejawianie empatii. Ponadto pytania majg charakter pytan sprawdza-
jacych a nie pobudzajacych np. do formutowania alternatywnych rozwigzan
czy argumentowania swoich decyzji.

Podsumowujgc, na podstawie przeanalizowanych rozméw OP z P,
mozna zauwazy¢ dominacje w nich stylu dyrektywnego, czasem z domieszka
dziatan niedyrektywnych. OP wcielajg sie gtéwnie w role przewodnika (mo-
del nasladowczy) i ewentualnie doradcy (model kompetencyjny), z rzadka za$
osoby wspierajgcej (model refleksyjny). W zasadzie tylko w przypadku jedne-
go dialogu mozna méwic o czystym stylu niedyrektywnym.

5.4. Ocena wspoétpracy z OP w komentarzu podsumowujgcym rozmowe
pohospitacyjna

Komentarze P po rozmowie z OP pozwalajg stwierdzi¢, jakie elementy men-
toringu sg wazne i potrzebne z punktu widzenia P. Studenci doceniajg nie
tylko mozliwosé obserwacji doswiadczonego nauczyciela, ale rowniez spo-
sobnos$¢ porozmawiania z nim w celu uzyskania odpowiedzi na nurtujgce
pytania oraz praktycznych wskazéwek. Rozmowa z OP czesto oceniana jest
jako ciekawa, motywujgca, zawierajgca cenne uwagi, przydatna. P wyrazaja
zadowolenie z otrzymania feedbacku; podkreslajg role konstruktywnej kry-
tyki, bo pozwala im ona wycigga¢ wnioski na przysztosc i rozwijaé¢ warsztat
dydaktyczny, ale i role pochwat, ktére wzmacniajg poczucie witasnej sku-
tecznosci:
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Przyktad 10 (R5)

Bardzo mnie cieszy, ze ogdlna ocena lekcji byta pozytywna i bardzo
chce poprawi¢ te niedociggniecia, ktére wystgpity — opanuje nowe
metody panowania nad grupg i na przysztos¢ postaram sie zaanga-
zowac dzieci w krétkg rozmowe w trakcie czekania. Wierze, ze wraz
z doswiadczeniem polepszy sie mdj warsztat pedagogiczny. Juz sama
ta rozmowa wiele mi data, szczegdlnie zwrdcenie uwagi na pozytywne
strony mojej pracy (...).

Przyktad 11(R2)

Ciesze sie, ze ogdlnie moje zajecia spodobaty sie nauczycielce, ponie-
waz samej trudno byto mi sie oceni¢. Mito mi, ze zwrécita uwage na
zagospodarowywanie miejsca na tablicy, poniewaz gospodarowatam
nim instynktownie i cieszy mnie, ze jest to czytelny sposéb przedsta-
wiania informaciji. (...)

Osoba OP jest w kilku przypadkach postrzegana jako istotne Zrodto
wiedzy:

Przyktad 12 (R18)

Rozmowa byta tresciwa, dowiedziatam sie, nad czym powinnam jeszcze
popracowac, a co robie dobrze. Mam zaufanie do oceny nauczycielki,
ona sama jest doswiadczona i wie, co i dlaczego robi z dzie¢mi. Jej po-
mysty sg czasem niesamowite, duzo sie mogtam nauczyc¢ i zrozumiec,
na czym polega praca z dzie¢mi. (...) Mysle tez, ze wspodtpraca z dzie¢mi
jest lepsza, gdy nauczyciel je lepiej zna. Przed lekcjami Pani K. zwracata
mi uwage, na ktére dziecko trzeba zwracaé wiekszg uwage, ktéremu
pomdadc, a ktére moze przeszkadzaé. Jej wiedza i dopasowywanie lekcji
do kazdego sg imponujgce.

Wydaje sie wiec, ze rodzaj mentoringu prowadzony przez OP z reguty
odpowiadat potrzebom i oczekiwaniom P, co swiadczy o dopasowaniu men-
torow do mozliwosci studentéw na poczatkowym etapie ksztatcenia nauczy-
cielskiego.

5.5. Dyskusja wynikéw i wnioski z badania
Zwazywszy na eksploracyjny charakter badania, wnioski z niego nalezy uznac

za wstepne i wymagajace poddania dalszej weryfikacji i pogtebieniu poprzez
przeprowadzenie kolejnego badania, w ktérym zastosowano by triangu-
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lacje, uwzgledniajac punkt widzenia OP (np. wywiady) oraz P (ankieta lub
wywiad). Niemniej jednak, dokonana analiza transkrypcji rozméw pohospi-
tacyjnych daje pewien bezposredni wglad w wymiar komunikacyjny mento-
ringu. Podobnie, jak w przypadku innych badan nad dialogami mentorskimi,
tematyka rozmoéw dotyczy istotnych na tym etapie kwestii organizacyjno-
-technicznych. W badaniu dotyczagcym formutowania porad przez mento-
réw Strong i Baron (2004, za: Hennissen i in., 2008: 174) odnotowali, ze
wiekszos¢ (88%) porad udzielanych przysztym nauczycielom dotyczyta aspek-
tow instruktazowych, zarzadzania klasg, co potwierdzito sie w przyblizeniu
réwniez w niniejszej analizie. Pokazata ona réwniez zgodnos¢ z inng tenden-
cja relacjonowang w badaniach, zgodnie z ktérg OP w wiekszosci dominujg
w rozmowie i preferujg dyrektywny styl kierowania akceptowany i doceniany
przez P. W istocie, szereg analiz dialogéw mentorskich (Edwards i Protheroe,
2004; Hawkey, 1998; Williams i in. 1998, za: Hennissen i in. 2008: 175) po-
zwolito stwierdzi¢, iz dyrektywny styl kierowania dominuje w wiekszosci dia-
logdw mentorskich, a styl niedyrektywny wystepuje znacznie rzadziej. W ana-
lizowanych przeze mnie rozmowach mozna jednak zauwazy¢, iz ze wzgledu
na forme polecenia, ktére sugerowato uzyskanie od OP informacji zwrotnej,
prawie potowa P wykazata aktywnos¢ w zakresie zadawania pytan. Na uwage
zastugujg tez przejawy empatii i pozytywny feedback ze strony niektérych
OP. Dziatania te odbierane sg przez P jako szczegdlnie wspierajgce ich mo-
tywacje i rozwdj. Jest to niezmiernie istotne, gdyz, jak pokazujg badania, na
wczesnym etapie praktyki nauczycielom-studentom brakuje pewnosci siebie,
aby poradzi¢ sobie z codziennymi wyzwaniami zwigzanymi z wykonywaniem
zawodu, stad tez potrzebujg ciggtej zachety i wsparcia emocjonalnego (Izadi-
nia, 2016, za: Koureios, 2019: 3).

Na podstawie powyzszych ustaled uprawnione wydaje sie stwierdze-
nie, iz rozmowa miedzy OP i P stanowi istotny obszar mentoringu, gdyz moze:

— przyczynic sie do budowania praktycznej wiedzy zawodowej przez P
w oparciu o cenne informacje zwrotne oraz praktyczne wskazowki
od OP;

— dac wsparcie psychologiczne, podnie$¢ samoocene, dodac¢ pew-
nosci siebie, zwiekszy¢ motywacje P do rozwoju zawodowego, do
podjecia pracy w zawodzie nauczyciela;

— stanowi¢ wprowadzenie do refleksji nad dziataniem, zacheci¢ do jej
podejmowania i do samooceny.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze wykorzystanie owego potencjatu zalezy
od podejscia obu stron (cho¢ zwtaszcza OP) do prowadzenia rozmoéw. Naj-
korzystniejszy wydaje sie typ rozmowy, w ktdrej pojawia sie wspierajaca in-
formacja zwrotna, z licznymi odniesieniami do kontekstu lekcji, ma miejsce
dzielenie sie przez OP swoim doswiadczeniem i radami, ale jednoczesnie jest
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przestrzen dla P do stawiania pytan, wyrazania swoich watpliwosci, wyjasnia-
nia swojego toku rozumowania i podejmowanych podczas lekcji decyzji. Zale-
cane zatem bytoby plasowanie sie przez OP w umiarkowanych rejestrach na
osi dyrektywnos$¢ — niedyrektywnos¢ oraz dopuszczenie aktywnosci P w roz-
mowie.

6. Podsumowanie

Rozwazania przedstawione w niniejszym artykule ukazujg mentoring podczas
praktyk szkolnych jako istotny czynnik w procesie przygotowania studen-
tow do zawodu nauczyciela jezyka obcego. Réznorodne koncepcje i modele
mentoringu, ktére zostaty tu przywotane, stwarzajg punkt odniesienia w re-
fleksji nad pozadang rolg szkolnego opiekuna praktyk. Ogélny wniosek, jaki
z nich wyptywa, to znaczenie umiejetnosci dostosowania przez OP wyboru
roli (przewodnika, doradcy, facylitatora, krytycznego przyjaciela...) do biezg-
cej sytuacji, czego warunkiem jest nawigzanie pozytywnej relacji z podopiecz-
nymi, rozpoznanie ich potrzeb, ale rowniez uznanie i docenienie wyjsciowych
zasobéw kompetencji. Przedstawione w artykule badanie rozmdéw pohospi-
tacyjnych miedzy OP a P, przysztymi nauczycielami jezyka francuskiego, po-
zwolito na uscislenie zakresow oczekiwan wobec OP ze strony studentow od-
bywajacych praktyki szkolne. Z perspektywy P, oczekiwania odnosnie roli OP
dotyczg przede wszystkim udzielania konstruktywnej krytyki, pozytywnych
wzmocnien oraz konkretnych wskazéwek, jak naucza¢. Co wazne, P podkre-
$lajg rowniez znaczenie rozmdéw pohospitacyjnych jako okazji do uczenia sie.
Zaryzykuje zatem stwierdzenie, iz mimo dominacji stylu dyrektywnego w ba-
danym korpusie, dialog miedzy OP i P stwarzat, cho¢ w niewielkim zakresie,
miejsce dla refleksji nad dziataniem, np. w sytuacjach analizowania przez OP,
na prosbe P, wydarzenia krytycznego z odbytej lekcji.

Na koniec pozwole sobie zaproponowac kilka implikacji wynikajgcych
z przedstawionych w tekscie rozwazan dla poczatkowego ksztatcenia nauczy-
cieli jezykdw obcych. Po pierwsze, wskazane wydaje sie przygotowanie stu-
dentéw do korzystania z mentoringu poprzez uswiadomienie im, na czym
powinien on polegaé, ale takze, w jaki sposéb najpetniej bra¢ udziat w roz-
mowach z OP (np. poprzez przejmowanie inicjatywy, okazywanie aktywnosci,
formutowanie swoich hipotez, przedstawianie argumentdéw). Po drugie, zna-
czenia nabiera monitorowanie jakosci mentoringu (chociazby przy pomocy
ankiety wypetnianej przez studentéw po odbyciu praktyk), gdyz dzieki nie-
mu mozliwa staje sie wspotpraca z najlepszymi nauczycielami-mentorami. Po
trzecie, warto rozwazy¢ przygotowanie spotkan szkoleniowych dla szkolnych
opiekundéw praktyk.
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In-service teachers’ interpretative repertoires
about language: The teacher promotion
examination context'

While studies on interpretative repertoires have been conducted in SLA,
this is still a fairly new topic with regard to language teachers. Due
to various contextual differences, teachers’ interpretative repertoires
change, which also seems a sufficient reason why they should be in-
vestigated on a regular basis. The aim of this study is to identify and
analyse Polish in-service teachers’ (n=48) interpretative repertoires
concerning language which emerged in the teachers’ discourses in the
context of their taking a promotion examination. Acknowledging the
complexity of this issue, interpretative repertoires, including the SLA
studies devoted to identifying them, are first discussed, followed by
a description of the study. In terms of methodology, the author’s field
notes for data collection were used. The data were coded following
the content analysis approach, and 6 conceptualizations of language
emerged: language as system, language as communication, language
as culture, but also as translanguaging, as preparation for exam, and
as life preparation. The findings can be used to adopt new directions
in future research on Polish teachers’ language-based interpretative
repertoires. The study may also provide information for school policies
and practice.
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1. Introduction

Interpretative repertoires are concepts used for investigating people’s
talk or analysing their conversations and dialogues. An interpretative rep-
ertoire can be defined as “a lexicon or register of terms and metaphors
drawn upon to characterize and evaluate actions and events” (Potter, Weth-
erell, 1987: 138). This functional aspect of interpretative repertoires implies
that they are drawn upon in everyday talk. When people perform commu-
nicative functions, such as expressing opinions, arguing and debating (Pot-
ter, 1998) they fall back upon their practical ideologies?, called interpretative
repertoires to support different actions.

Investigating language teachers’ interpretative repertoires about lan-
guage by means of what teachers say indirectly about it, seems particularly
significant. This is because teachers’ views regarding language, expressed
both explicitly and implicitly, often shape their pedagogical decisions and the
way teachers position others, for example, their students. In other words, the
way teachers conceptualize language may result in different kinds of learning
opportunities being offered to students in their language classrooms.

The aim of this paper is to identify the teachers’ interpretative rep-
ertoires on language which emerged in a very specific workplace situa-
tion — a teacher promotion examination — during which language teachers
described their ‘professionalism’ and answered the commission’s questions
in order to become professionally promoted. Because of the dearth of stud-
ies in this context — language teachers’ interpretative repertoires on language
revealed in a language teacher promotion situation — this line of investiga-
tion could be insightful.

2. Interpretative repertoires in SLA researh projects

In contrast to research projects on interpretative repertoires in general edu-
cation (e.g. Adamson, 2014; Jolanki et al., 2000; Lee at al., 2020; Zembylas

2 Although the notions are similar, the original notion of practical ideologies was substituted
by interpretative repertoires in Potter and Wetherell (1987).
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et al., 2011), research in SLA in this area has been rather scarce. Most lan-
guage learning and teaching studies employing interpretative repertoires
have been conducted in Finland (Kalaja, 2016: 98—-101) and there is one
study dealing with in-service teachers’ interpretative repertoires in the Pol-
ish context (Werbiniska, 2017). By examining subject positions, the agency
of a discourse user can be examined, with the focus on both meaning and
content as opposed to a focus on content only (Barkhuizen, 2010). In this
respect, the interpretative repertoire studies by Ruohotie-Lyhty (2016) and
Pirhonen (2021) are worth recalling.

In her longitudinal research project on 11 newly qualified language
teachers, Ruohotie-Lyhty (2016) explored what interpretative repertoires
and subject positions foreign language teachers use in describing their pro-
fessional affordances and in what ways they perceive themselves as agen-
tive. She identifies 8 interpretative repertoires in total and assigns them to
the teachers’ subject positions. Hence, the subject position of a “dependent
teacher” has been matched to the guiding norms repertoire, the guiding au-
thorities repertoire, the role expectations repertoire, and the circumstances
repertoire. The subject position of an “independent teacher” has been linked
to the teacher autonomy repertoire, the resource repertoire, the develop-
mental support repertoire, and the responsibility repertoire. All the distin-
guished repertoires emerged from the participants’ discourses that relied
on extrematization (Potter, 1996: 189), collectivization (Potter, 1996: 159),
and quantification (Potter, 1996: 190).

Pirhonen (2021) carried out a similar study to Ruohotie-Lyhty’s
(2016) but with a view to exploring the first year Finnish university students’
interpretative repertoires about the factors that influenced their learning of
different languages. The data were collected in the form of language learn-
ing biographies from which 4 repertoires and two subject positions emerged.
Within the dependent position, Pirhonen (2021) identified the affordance
repertoire and the affection repertoire, whereas in the position of the learn-
er as an independent agent the attribute repertoire and the action reper-
toire were found. The discursive resources were related to different exam-
ples of nouns and verbs, metaphors (Potter, Wetherell, 1987), normalisation,
extrematisation and minimisation techniques (Potter, 1996). The study was
interesting in the sense that it examined students’ study of all foreign lan-
guages in their repertoires, without being restricted to only English, the
most popular foreign language in the academic community.

Yet another Finnish scholar, Paula Kalaja (2016), explored student
teachers’ beliefs about Finnish and English (their L1 and L2) as discursive-
ly constructed. In addition to 4 interpretative repertoires and 4 subject
positions, she also identified 4 ideological dilemmas (cf. Edley, 2003). The
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students who are users of Finnish as a mother tongue and English as a for-
eign language employ the affection repertoire, with feelings of closeness
or distance to the respective languages, or the aesthetics repertoire, which
involves their perceptions of the beauty or ugliness of Finnish and English.
Those who consider themselves users of English as lingua franca or a world
language, and users of Finnish in Finland as their mother tongue, tended
to opt for the vitality repertoire and the concepts of globality and locality
as dilemmatic issues. Finally, the students whose subject positions could be
presented as learners of English as a foreign language (including Finns), ac-
quirers of Finnish as a first language, and learners of Finnish as a foreign lan-
guage (excluding Finns), tended to use the challenge repertoire in which the
ease or difficulty of the language to be learned or acquired is an issue (Kala-
ja, 2016: 112). Among the discursive resources, the focus in the study was
placed on the students’ use of possessive pronouns, suffixes, gradation of
adjectives, and metaphors.

In the Polish context, a study on in-service teachers’ interpretative
repertoires during their professional promotion interviews was conduct-
ed by Werbinska (2017) who identified the emerging repertoires from the
teachers’ spoken examination discourses. These included the exam-based
repertoire, the self-positioning repertoire, the caring-for-other repertoire,
the shift repertoire, and the making-a-difference repertoire. The teachers’
focus in the exam-based repertoire was on methods preparing learners
for external examinations, whereas they positioned themselves either high-
er or lower than their examiners in the self-positioning repertoire, concen-
trated on their students’ needs in the caring-for-other repertoire, and re-
vealed a positive change once they started teaching and wanted to have
a positive impact on their learners and make a difference in the two last rep-
ertoires.

To summarize, studying and identifying interpretative repertoires
undoubtedly provides useful frameworks that support our understanding
of differences between individuals. The language that teachers teach has
an important function in a language course where language is the subject
matter itself, as well as the means by which the subject matter is taught,
and sometimes a feature that it shares with other courses (e.g., similar con-
tent). Teachers’ repertoires related to language may vary significantly from
one individual to another, as they are influenced by the teachers’ contacts
with the language and its speakers, the theoretical claims acquired while
studying the language at college, or the teachers’ internalised assumptions
on what language is, what it consists of and how it works (cf. Richards,
Lockhart, 1999: 30-31). In order to find out what language teachers’ ‘indi-
vidual relationships’ with language are, | decided to conduct the present
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study® with the following research question: How do language teachers
conceptualize ‘language’ in a formal workplace situation when they are be-
ing assessed?

3. Methodology
3.1. Context of the study

The possibility of being promoted is an important element of any profes-
sion. Apart from moving up in the work hierarchy with the accompanying
sense of pride that this entails, teacher promotion satisfies three important
needs: economic, as it gives the teacher a higher income, psychological, as
it generates a sense of job satisfaction, and sociological, as it provides the
teacher with an opportunity to play a new social role (Szumiec, 2007: 7).

The system of professional promotion for teachers in Poland is based
on legal regulations and the most important professional levels are those
of appointed teacher (AT) and chartered teacher (CT). Becoming an AT is
a significant stage in a Polish teacher’s professional career in terms of job
stability. Such a teacher can only be dismissed under strictly defined circum-
stances (e.g., school closure) and then has the right to generous severance
pay. Becoming a CT means obtaining the highest level of professional pro-
motion in the teaching profession — the status of chartered teacher. Promo-
tion to both levels also involves an increase in the teacher’s salary.

Teachers applying for both the status of AT and CT have to pass a for-
mal examination consisting of a presentation from the candidate followed
by questions from the commission (ATs), or a qualifying interview with the
commission (CTs). The content of the examination or interview questions is
the teacher’s professional work with reference to the guidelines as specified
in the official documents®. In both cases the commission consists of experts
(2 in commissions for ATs, and 3 in commissions for CTs) from a ministerial
list of experts, teachers’ school principals, representatives of bodies which
run the school and, in the case of applying for AT, supervisory bodies. Also, at
the teacher’s request, a representative of a teachers’ union can be present.

3 This study is an extensive excerpt of a larger study which focused on teachers’ interpretative
repertoires and positioning. The whole study is described in detail in Werbirska (2022).

4 Although the promotion guidelines are subject to changes (the last modification was intro-
duced in September 2022), the system of professional promotion for teachers in Poland is
based on the 1998 Education Reform Act where more introductory information (including the
differences between ATs and CTs) can be found, which is not explained here for the sake of
limited space. More details are provided in Werbinska (2022).
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3.2. Participants

The present study includes 48 language teachers, of whom 22 were applying
for the position of AT, and 26 for CT status. Table 1 and Table 2 in Appendix
A show demographic information concerning the two groups of the study
participants, where the letter ‘a’ next to the word ‘teacher’ stands for those
who aspire to become ‘appointed’ and the letter ‘c’ to those who intend to
be ‘chartered’ teachers.

3.3. Data collection and analysis

The present study covers the years from 2017 to 2020. The principal method
of data collection was the creation and management of in-the-field notes
“inextricably linked to participant observation in that they serve as the pri-
mary means of recording the detailed observations and insights gleaned
through such experiences” (Harrison, 2021: 346). The data sources were
detailed extracts from notes of interactions that took place during my par-
ticipation in different examination (for teachers applying for AT status) and
qualification (for teachers applying for CT status) commissions. In total, there
were 48 extracts, of which 22 concerned those teachers who participated
in a promotion interview to become ATs, and 26 transcribed interactions of
teachers aspiring for the status of CTs.

Having prepared the transcripts | proceeded to the process of cod-
ing, which basically consisted of several stages, as suggested by Wilkins
(2017): reading the data, describing the data, identifying the concepts po-
tentially related to my research question, focusing on specific issues, collect-
ing more instances to confirm a selected issue, and finally, the process of
focusing and refining the analysis (see Appendix B for the overview of the
whole process). | will now describe it in more detail.

Although reading and rereading the data may seem simple, | am
certain that the more a researcher reads a text, the more outstanding cer-
tain features of the interaction become. | read all 48 extracts three times and
then felt well familiar with their sequential nature.

The second stage was making initial notes on the transcripts. As all
the discourse was action-oriented —all the teachers were interested in suc-
cessfully passing the interview and being promoted— | was more concerned
about what ‘was actually going on’, rather than on what | assumed was go-
ing on. | made notes for each line of the transcript with the comment func-
tion for this. | did this because | was afraid that by failing to read in sequen-
tial order | might overlook some potentially interesting data. Although some
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of these first notes were later modified, this stage helped me better notice
things happening in the interactions.

The next stage —identifying the concepts potentially related to my re-
search questions—was the stage at which | went through the data to look
for any ‘signals’ of possible interpretative repertoires referring to language.
The concept of language, which is fundamental to any language teacher’s
understandings of their job, almost always emerges in the teachers’ promo-
tion narratives, and therefore | was confident that it would provide a good
starting point for my final identification of the teachers’ interpretative rep-
ertoires. After the identification of the provisional renderings of the concept
of language, | focused on small sections of the data (three of four lines) at
a time to better explain what was going on.

The stage of focusing on the specific issues involved my deeper reflec-
tion on the data. | considered this stage useful for careful reconsiderations
of the issues raised and making more informed decisions about my under-
standings of the data so far.

Collecting more instances to confirm specific issues can be viewed as
a second stage of coding. It was at this point that | compiled a new word
document containing the data concerning the teachers’ conceptualizations
of ‘language’ in the transcripts.

The final stage of analysis was the process of refining. In a way, | re-
peated the stage of identifying the concepts related to my research ques-
tion, but now as someone who makes sure that the description is coherent
and that examples follow the selected categories. | referred to the original
transcripts, but now thinking of them as possible ‘candidates’ for being in-
cluded as examples in the present article. Although my perseverance was
time-and-energy-consuming, | was satisfied with the process of doing this
and found it personally enriching. For the sake of making the data compre-
hensible to international audiences, the text excerpts have been loosely
translated into English.

3.4. Researcher positionality

In line with the recent trend on the placement of reflexivity statements
in qualitative studies (Gilgun, 2020: 997-998), it must be acknowledged that
for the participants | acted as one of the commission experts. Although my
commission expert’s role is never included in the excerpts quoted, this func-
tion provided me with an emic perspective, which is critical to studies of
this kind.
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4. Findings

Although teachers’ beliefs about language and, subsequently, their interpre-
tative repertoires may appear to be stereotypical, they do nevertheless em-
body the realities of a teacher’s practice. Below, | present qualitative data
from ATs and CTs separately.

4.1. Appointed teachers (ATs)

During the interviews, teachers hardly ever explicitly defined what language
meant to them. The answers were to be found in their indirect utterances
that revealed how ‘language’ is understood by them. The repertoires which
the particular ATs used in their talk about language were categorized into
four groups: language as a system, language as communication, language as
culture, and language as translanguaging (Table 3). The communication, and
culture repertoires were more common than the other two, though each of
the repertoires included two variations.

Table 3: ATs’ interpretative repertoires on language.

Participant System Communication Culture Translanguaging

Teacherla *

Teacher2a *
Teacher3a * *

Teacher4a

Teacher5a

Teacher6a

Teacher7a *

Teacher8a *
Teacher9a * * *
Teacher10a
Teacherlla
Teacher12a *
Teacher13a *
Teacherl4a *
Teacher15a
Teacherl6a
Teacherl7a *

Teacher18a *
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Table 3 — cont.
Participant System Communication Culture Translanguaging
Teacher19a *
Teacher20a
Teacher21a *
Teacher22a *

The language as a system repertoire

An analysis of the excerpts in which the teachers’ attention was
drawn to language revealed that two repertoires were present: language as
teaching grammar and language as teaching vocabulary. T2a provides an ex-
ample of such an account in the young learner primary classroom:

T2a: The girl that | mentioned became a finalist in the competition. | got in-
volved in helping her individually. | used to meet her after the lessons. We
practised more difficult grammar together. | tried to help her get to know as
much English as possible.

A teacher of German to older primary students constructs a simi-

lar discourse:

T9a: There’s a lot of grammar because it’s very important, for example
for passing the end-of-school exam. | focus on the grammar, | devote two,
three hours to it. | draw diagrams, show how it works, and we try to organize
supplementary materials so that the children will understand it.

Expert: Why is grammar so important for German teachers?

T9a: If | use a wrong tense, | won’t be understood. It’s easier in English,
because you can waffle, can’t you?. For example, | didn’t know English
when | went to Ireland because I'd never learnt English. But | managed. | said
something wrong once, the second time, the third time. Someone corrected
me. | tried to use some words and they knew what | meant. It’s worse with
German, isn’t it? One word changes the tense.

The same teacher (T9a) also regarded vocabulary as important

in her German language teaching, which seemed to confirm her understand-
ing of language as a system:

T9a: | give some lexis to learn from a new unit. We always start a unit with
a quiz in lexis ... We divide the words, for example, into those that will be
necessary and less important, or those they know and don’t know ...
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Expert: They learn lists of words, do they?

T9a: Well, not lists of words. It’s just easier for them to remember, because
there are words which have determiners. | always do a unit quiz because at
the end of each unit in our books there is vocabulary related to the unit and
at the beginning of this unit we always choose, before we start, the most
important words. We discuss them, they learn to read them because some
words are really difficult. So we first discuss the lexis, then we choose the
most important things that are to be learnt ....

The language as a communication repertoire

The language as a communication repertoire focused on a represen-

tation of language where communication is paramount. This understanding
of language was common among the study participants, as it is in line with
the contemporary discourse on learning languages for communication. With-
in the discourse, the teachers emphasized the use of English in the class-
room, as evidenced by the following excerpts:
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T1a: Children receive different work cards and they have to communicate ac-
cording to what’s on the card. In the first grade they only spoke with one
word, and now in the second grade they can beautifully build sentences con-
sisting of three or four words and, above all, they are not afraid to speak.
They respond sometimes in groups, at other times in pairs, sometimes all
together when all of us sit and work together. They’re not afraid to speak,
even though they make mistakes. After the holidays when they return from
abroad they say, ‘Miss, | was able to order ice cream!’.

T1a: In all my lessons | use active methods. | can’t imagine conducting lessons
without such methods in which communication is so important (...) starting
with many different games, such as memory, ‘moving sentences’ (...) perfor-
mances, drama, projects.

T1a: The most important effect [of Polish-German cooperation] was increas-
ing my students’ linguistic ability and now the girls are no longer afraid to
speak. They were good students but had a communication block. They want-
ed to say everything without errors. But they’ve learnt that you can make
minor mistakes and still succeed communicatively.

Expert: Do you speak English in the classroom? Really? What percentage is
in English?

T2a: | try to as much as possible. There are lessons conducted 100% in Eng-
lish.
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In addition to introducing tasks whose successful completion is based

on students’ communication, some of the teachers try to introduce a for-
eign language atmosphere into the classroom, which is achieved through
decorations, posters or objects brought from the country whose language
the students are learning:

T2a: From the youngest classes, | try to introduce [the students] into a linguis-
tic environment. We have a system with the youngsters that we get on a plane
and all go on a flight. No one understands us, they can’t or mustn’t speak Pol-
ish, the puppets only understand English.

T8a: The effects of my work can be seen in our classroom. Together with my
students | have made this board with the flags visible in the pictures. They
seem small but they are huge and it was lot of work for us. There is also
a German flag. There are also motivational decorations on the board. In fact,
the moment the children enter the classroom, they feel they’ll be speaking
in another language.

The communicative repertoire in language and the value of real com-

munication were very much stressed by those teachers who had a chance to
take part in international school exchanges. The following examples testify to
the importance of this personal contact with language:

T8a: | got them to take part in the project ‘Fun in the Town’, which was organ-
ized for the first time by the local authorities. For the first time our students
had contact with German students. They were very much afraid of that but
it turned out that | had never seen so many young people in tears. And they
have kept in touch since then, so it worked with native users.

T14a: Together with my mentor we organized classes with some guests from
Spain and France who talked about their countries, cultures, cooking tradi-
tions, of course in English, and at the end, the students had a chance to ask
questions in English, which we had discussed earlier, and so they had the op-
portunity to encounter living speech, so to say.

By noticing associations between learning a language and using it, the

language as communication repertoire turned out to be particularly well
represented. The teachers seem to be convinced of the usefulness of this
repertoire in a globalized world, as well as its motivating and informative
value for students. Language was presented here as essentially instrumental,
a view which is mostly influenced by contemporary discourse.
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The language as a culture repertoire

Another repertoire identified in the participating teachers’ discourses

was that of culture. This was the second most common repertoire of all lan-
guage repertoires, which was to be expected, as learning culture, or learn-
ing about the culture of the country whose language is being studied, is
a popular feature of language courses. In the teachers’ repertoires there are
two strands of this repertoire: language as learning cultural information and
language as experiencing the culture of people during trips to foreign coun-
tries. The last two examples that follow relate to this second aspect, whereas
all the others to the former.

80

T12a: During my internship there was an English week. These were classes
for students to get to know the culture, to get to know the country, to get to
know something about historical figures, about actors, and generally about
well-known people. We divided the whole event into five days, each day was
about a different country ... During the first day Queen of England walked
along the hall, on the second day it was The Statue of Liberty, on the third
day Charlie Chaplin, on the fourth day Marilyn Monroe. We tried to engage
students and arouse their curiosity.

T18a: Foreign Languages Day. Every year we organize a science week related
to different disciplines. In 2017/18 | was the coordinator of foreign languages
during the Science Festival. | prepared door decorations ... related to the topic
and tasks for students. We had different ideas in our team of language teach-
ers, but somehow my idea was chosen. ... The students drew lots for a place
of interest from a country, either English or German-speaking (we teach two
languages at school) and their task was to draw a picture of it. If they couldn’t
reconstruct it from memory, they could refer to the given building in the pic-
ture we had on the projector. For example, here is the Sydney Opera, the
Television Tower in Berlin. The aim of this type of task was to bring English
and German culture closer to students. Here we can see the London Eye and
London Bridge.

T2a: Throughout the whole period of my internship | wanted to get my stu-
dents interested in British culture and in English itself. | created many pro-
grammes and innovations, such as ‘English in songs’, ‘I love you Poland’.
Thanks to these the kids got deeper into the culture.

T21a: During the trip the students obviously had tasks to accomplish. It
wasn’t a trip where they just listened to the guide talking. There were lan-
guage problems to solve, also cultural and historical tasks, outdoor tasks
so that they could physically experience the culture, the language and see
how everything functions.
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T17a: | took part in an international Polish-German youth exchange in W. We
had a chance to take part in a national multi-knowledge meeting. At the same
time, there was another European Erasmus exchange. It was a fantastic op-
portunity for children to integrate naturally, to benefit from the language, use
it in contexts that were different from school or classroom contexts. What
is important about exchanges of this type is that young people can always
establish or change their wrong beliefs about the host country, about the
prevailing stereotypes. It was very moving to see them leaving the concen-
tration camps in D. with tears in their eyes. We had a chance to learn more
about this catastrophe in the history of the whole world. And what was up-
lifting for me? It was uplifting for me that they understood that they should
cooperate in such a way in the present group so as to prevent such conflicts,
that differences should be eliminated, that there should be no stigmatisation,
such as “You are German”, “You are Polish”, that they should learn to respect
each other. They also learnt the history of Anna Frau who died in that camp.

The first strand of the culture-related interpretative repertoire —un-
derstanding language as learning about culture— is restricted to school and
what can be done in the classroom. Teachers point to the main icons of cul-
ture: famous people, buildings, events. Although most English teachers still
emphasize learning about traditional British and, less often, US culture, and
German teachers about German culture, there are infrequent references
to other cultures (Australian, Polish) thanks to which, by way of contrast,
Anglo-Saxon tradition can be better understood, which is a feature of the in-
tercultural approach. The second strand of the culture-related interpretative
repertoire —experiencing culture in foreign trips and school exchanges— also
emerges from the teachers’ discourses. The trip to the concentration camp
in particular, as T17a points out, brings out another aspect of learning about
culture — confronting stereotypes, developing tolerance, and maintaining
human values. Clearly, some teachers point to the transformative factor of
culture when students, as T21a says, “physically experience the culture,”
whereas others still treat such trips as guide-led sight-seeing.

The language as a translanguaging repertoire

The language as a translanguaging repertoire, which is adopted by
some of the study participants, is motivated by their teaching experience
and their willingness to help their students understand the intricacies of
grammar. The word ‘translanguaging’ was never used in interview discours-
es; yet, some teachers seemed to have trust in the effectiveness of compar-
ing languages, or treating one language as an auxiliary, to be held in reserve
for better elucidation of language meanings.
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T7a: Last week we hosted volunteers from Nepal and China. It turned out
that everyone could speak English, but not everyone could understand it. The
Google Translate application came to the rescue. Of course, there were prob-
lems. The students had to write. They wanted to do this in Polish, but | kept
saying: ‘If you want to learn Chinese or any other language, start with learn-
ing the basics of English’.

T9a: In my work in the German lesson | often make use of the fact that my
students are also learning English. | often refer to this language because by
knowing the grammar and lexis of another language | can relate it to Ger-
man. Many things are similar. If students understand how to construct Eng-
lish grammar, it is easier for them to grasp the grammar of German.

T19a: ... learning a second foreign language is a little bit easier than the first,
because you can find such relations that make learning a second and a third
language easier. When it comes to Kashubian, people | know say that it re-
sembles German. | personally don’t know German but by learning, for ex-
ample, case declensions, | found some similarities between Kashubian and
Russian. So | think it is a little bit easier to learn, if there’s a basis in the first
foreign language.

As noted above, most of the teachers using this repertoire did not ap-
pear to have heard about translanguaging. It could be said, however, that
T7a conveys to his students an important message when he says: ,If you
want to learn Chinese or any other language, start with learning the basics
of English” to make them realize how a knowledge of English can help them
communicate with people speaking other, sometimes exotic, languages. Eng-
lish was also treated as a point of reference in learning German grammar. Al-
though treating English as an auxiliary language is to be expected in times
when it is simultaneously regarded as a global language, it is interesting that
another teacher of English (T19a), when talking about her own learning of
a new language (Kashubian) from scratch, did not refer to English, but to
German and Russian.

4.2. Chartered teachers (CTs)

While there were similar ways of expressing the interpretative repertoires
relating to language in both groups, the teachers aspiring to CT status ex-
pressed their understanding of language in a slightly different way. Their rep-
ertoires can be categorized into language as system and language as com-
munication repertoires, as in the case of ATs. In addition, two new categories
emerged — the language as exam preparation repertoire and the language as
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life preparation repertoire. The CTs’ interpretative repertoires on language
are presented in Table 4.

Table 4: Chartered teachers’ interpretative repertoires on language.

Exam Life

Participant System Communication . .
preparation preparation

Teacherlc *

Teacher2c

Teacher3c

Teacher4c

Teacher5c

Teacher6c

Teacher7c *

Teacher8c

Teacher9c

Teacher10c
Teacherllc *
Teacherl2c *
Teacher13c
Teacherl4c *
Teacher15c *
Teacherl6c
Teacherl7c
Teacher18c *
Teacher19c *
Teacher20c
Teacher21c * *
Teacher22c
Teacher23c
Teacher24c * *
Teacher25c * *
Teacher26c¢

The language as a system repertoire

In the language as a system repertoire the CTs also seem to have
a high regard for the lexical system of language. They take it for granted that
knowledge of a language implies above all a good knowledge of vocabulary
and they refer to this in their accounts. The excerpt below is representative
in this respect:
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Tlc: The aim of learning a language [innovation] was improving language
skills ... The content was obviously based on the core curriculum. What else?
When it comes to the aims, this is extending students’ vocabulary

Given a chance to run extra classes for linguistically gifted students,
some teachers still tend to focus on English grammar and vocabulary:

T21c: | created an English language club for gifted students. Ten people at-
tended each session so it was ideal for work in pairs. | was able to have
individual contact with each student. The main aim was to prepare them
for our regional English language competition organized by the secondary
school in C. | must admit that the level of difficulty of the competition is high.
It consists of two stages and, to my mind, it is worth preparing my students
for them and conducting classes with the contest in mind. | used past tests
and some self-made materials. What was the aim? The students, above all,
extended their vocabulary and grammatical structures

The language as a communication repertoire

Some of the CTs seem to understand the concept of language as com-
munication. This is usually associated with the term ‘using’ the language, as
the example below shows:

T7c: yes, yes, everything depends on the unit but in my classes they must use
what was in the course book. Then they understand that knowledge is not
what they should write in the test but what they should use.

T24c: ... we can see their engagement and interest in German, because
German itself is pretty hard and difficult to learn. Since they only start this
language in the seventh grade, it is not easy. This is a two-stage competi-
tion. The first stages were in individual schools [...] The final stage took place
in our school where the kids had to do a very practical test. We mainly focus
on communication. We want the language to be useful, not only grammati-
cal structures, though there are plenty of them in German. We want to focus
on practice and communication [...] We'll definitely be continuing with this to
bring this language alive in our community, too.

The interviewees who talked about school exchanges seemed to
highlight the practical value of learning English to be used for communica-
tion with students from an associated school:

T12c: ... to see if | can manage in a new environment away from mum and
dad, away from the family, to see if | can use the language in a non-school
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situation for life needs. For the school it could be seen as a way of enhanc-
ing the range of educational activities on offer, couldn’t it? The kids not only
learnt from books and notebooks but could use English or German in prac-
tice.

An interesting aspect that emerged within the language as communica-
tion repertoire was the treatment of English as a lingua franca among Polish
students learning German in communication with their German peers. The
example below testifies to this:

Expert: Your role in organizing this exchange. We’ll ask now about its benefits
for the school.

T15c: They come every year. They come to us, we go to them at the end of
September, the beginning of October, whereas they always come to us to-
wards the end of the year [...].

Expert: And the benefits for the school?

15Tc: Well, | think there are many benefits. An outstanding effect is the con-
tact, using the language.

Expert: And nobody tries to use German? They’re learning German, too.
T15c: It varies as far as this is concerned. There are students who feel bet-
ter at German, but | hear ‘You know, | thought | wasn’t able to but | can man-
age in English’ [...] but | think that there was some evidence of German use.

The language as a culture repertoire

As in the case of the teachers who participated in a promotion inter-
view to become ATs, the language as a culture repertoire appeared among
the language repertoires of those who aspired to become CTs. This can be
seen in the utterance below:

T21c: And something else about the theatre society because | haven’t men-
tioned this yet. With my colleague we organized three performances and
tried to arouse students’ interest in culture, customs, history. Once it was
about USA, another time Great Britain, and even France appeared. And this
was on the Day of Culture.

It is interesting that although culture was mostly understood as pro-
viding students with information about English-speaking countries, this
was not the case with all the participants and some of them, as the ex-
cerpt above illustrates, also included other cultures (“and even France ap-
peared”).
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The language as a preparation for examination repertoire

Looking at the language repertoires in this group, the dominant un-

derstanding of language was the preparation of students for a language ex-
amination. Interestingly, this discourse did not emerge among the previous
group of teachers although most of the ATs in the study also prepare stu-
dents for end-of-primary school examinations. The examples below indicate
the concern about examinations very well:

T2d: It was always a problem for me, something | wasn’t able to cope with,
that the exam results were continually very low, although we tried to do
our best. But last year was the year when the average was higher than the
country’s average. It is even difficult to treat this as a success, but I'm trying
to keep it up. It varies. The students achieved really spectacular results. A lot
of them scored 100%, which required a lot of strenuous work from us.

In line with this repertoire, the teachers give priority to teacher train-

ing associated with preparing students for examinations. In the majority of
examples teachers refer to the end-of-school examinations and the phenom-
enon of ‘teaching to the test’ which they regard as harmless.
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T19c: | took part in various forms of teacher training. But, above all, it was
a training to become an examiner in the German secondary school leaving
exam, with the students who were to be taking the exam in mind. | think that
the greatest benefit for me was that | can prepare a student for such an exam
more professionally. Both for the oral and written exams. So | know what to
put more focus on. | know where the weaknesses are, what to pay atten-
tion to, how they are assessed later on, so as to show them the right way.

T25c: | know exactly what is expected from the examiner, and from the learn-
er. | prepared classes for my school leavers on different writing genres for the
written exam- both extended and basic. Where to put the reference and the
development, what to do so as not to omit anything for the highest possible
score. Precision of this kind, what exactly is expected of learners, was really
very useful.

Expert: Aren’t you afraid that you could get into a rut and start preparing only
for the exam?

T25c: No, of course not. Absolutely not. But third grade students are really
determined and they only want to be educated like this. | think it’s good,
because | can see myself, standing here, how stressful it is. | assume that
their stress is greater. | think that preparing them for what is expected makes
it much easier for them. Not even just the formal requirements, but it’s also
psychological preparation. | think it’s a good thing.
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It also happens that some teachers in this group appreciate
their knowledge and ability to prepare students for commercial examina-
tions, such as Cambridge Assessment. They may transfer this competence
to the public school context and even introduce their teaching innovations
based on exam preparation.

T1l4c: As an examiner for the University of Cambridge once or twice
a year | conduct international exams, that is KET, PET, FCE and CAE. During
my work | also prepare students for these exams that extend their knowl-
edge and also prepare them for competitions. This is my pedagogical inno-
vation. | cooperate with Cambridge University all the time, with emphasis
on the development of linguistic and cultural skills. | also have the opportu-
nity to cooperate with a language school in England.

T14c: For many years | have also worked as a teacher and introduced an in-
novation aimed at developing language skills. Two hours a week are devoted
to this. It allows my students to extend their knowledge and prepare for com-
petitions organized by Local Educational Boards.

The language as a preparation for life repertoire

The last language repertoire identified in this group is referred to as
preparation for life and can be seen to stand in opposition to the previous
repertoire. The language as preparation for life repertoire was not explic-
itly mentioned by the AT candidates. In the CT group, however, this reper-
toire emerged, as seen in the example provided in the conversation dur-
ing which one teacher (T18c) expressed her understanding of language
very well:

Expert: What does teaching English mean for you?

T18c: | don’t know. Opening a window to the world, extending horizons.
Expert: So it’s not teaching to the test.

T18c: No, it’s not. It’s giving students something that no one can take it
away from them, something that will allow them to go into life and man-
age. Certainly it is about extending horizons with all the doors opening. They
can freely travel, go sightseeing, make friends with whoever they want to,
work where they want to.

Expert: So this is the learning/teaching process.

T18c: It is global. Exams are certainly important but they are only a stage
on the way, a point at which we stop for a moment and continue going. It’s
about life skills.

87



Dorota Werbinska

As seen, the understandings of language expressed by the two groups
during the promotion examination had much in common but, strikingly, the
CTs pay more attention to enjoying the status of end-of-school examiners
in the sense of better ‘knowing’ how to prepare their students for final ex-
aminations. They may intentionally incorporate examination techniques into
their teaching and seem convinced that this is the right way of teaching
a language. The accountability discourse in their practice and beliefs, and
probably in the management of classes subordinated to student prepara-
tion for taking the examination, can be seen throughout. Another possible
explanation is that the examination repertoire may have taken over from the
language as system repertoire. The teaching of selected structures and vo-
cabulary lists may have been superseded by teaching and practising specific
examination techniques.

5. Discussion

The findings of the study clearly show that the teachers’ reception of language
is rather polyphonic; yet, encompassing a range of various positions. Lan-
guage as communication is the most prevalent in both groups. Some teach-
ers still talk about language as a system referring to teaching vocabulary and
grammar, but the communicative discourse dominates. This repertoire may
be a reflection of the broader communication-oriented language ideology.

Language as culture is still mostly understood in terms of presenting
theoretical information about English-speaking countries. There are excep-
tions when culture is taught in parallel to practising a language skill (e.g. in the
data, T3a described teaching writing through writing letters to members of
the British Royal family), but such examples are sporadic.There is hardly any
account of learners’ participation in ESL culture while engaging in social me-
dia, playing games with international partners, or engaging in British popu-
lar youth culture (music, films, fashion, etc.). Information about high culture
is considered valuable, which is reflected in the sightseeing trips organized
to English and German speaking countries. On the other hand, school ex-
changes contribute to students’ integration with their foreign counterparts
and may provide experience for identity transformation, like the trip to the
concentration camp.

In the language as culture repertoire one more discourse is visible: the
discourse of globalization. This is especially well illustrated when learners of
German use English while communicating with German friends. They treat it
somewhat naturally (“I didn’t realize | could manage in English”). Although
German was also used (“there was some evidence of German”, as T15c said),
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and English may have served a complementary function, such incidents con-
firm the attraction and visibility of English in contexts that could otherwise
have been expected to provide more German communication.

Language as preparation for life is also telling. Although rarely associ-
ated with the school context, where high-stake examinations still come to
the fore, it emerged in the interview through the metaphors used by one
of the teachers (“opening a window”, “extending horizons”). Such a per-
ception of language is completely different from other teachers’ emphasis
on the product (language as a system, language as exam preparation) as it is
more pragmatically and future-oriented than the other repertoires.

Despite the polyphony, a close look at the findings brings forth three
main language teaching tendencies visible in the repertoires: a traditional
version of language teaching, a person-focused version of language teaching
and, albeit subtle, the negotiation of educational ‘latest trends’, or the so
called present repertoire.

The traditional version of teaching is usually understood as language-
focused. It is basically a study of language systems and subsystems. Several
teachers pointed to their ways of teaching grammar, checking lexical items,
form-based lesson topics, which was well reflected in the language as a sys-
tem repertoire, and even more, in the language as a preparation for exams
repertoire. In line with this, the repertoire of learner as an executor of teach-
ers’ decisions or the repertoire of teacher as a mentor, and the language
teaching profession as fulfilment of obligations could be expected. This tradi-
tional repertoire underscores the asymmetry between the actors (teachers,
learners, mentees, parents), the existence of one truth, the conviction that
it is the teacher who is right and from whom others can learn. It seems well
supported by the prevalent accountability discourse in contemporary schools
and the proliferation of contests, competitions and, to cap it all, high-stake
examinations. Having said this, it must be acknowledged that this stance was
not the most common among all the teachers and seems to be giving way to
the person-focused trend.

The person-focused stance can be regarded as the most com-
mon among teachers from both groups. It derives from the global nature of
the contemporary world, and the focus is now placed upon the communica-
tive purpose of language. Within this tendency, language is primarily under-
stood as communication which is context-dependent (the language as com-
munication repertoire and partly the language as culture repertoire, if culture
is understood as experience). The teachers appreciate school exchange pro-
grammes as important additional contact with the language being learnt, as
well as having foreign guests, organizing foreign school trips, or participating
in international projects, as they all offer significant affordances for language
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learning. An interesting aspect was the cost of global communication for par-
ticular languages, which was well reflected in students of German resort-
ing to English in communicative situations with their German counterparts
in Germany. This said, it needs to be noted that, despite its obvious ben-
efits, the popularity of person-centered pedagogy always fades when what
counts is the product, such as examination scores, meeting the formal re-
guirements, transparency or objectivity. In a nutshell, the traditional focus
on language and the focus on person can be seen as two opposing options
that represent rather contested understandings of the concept of language
investigated here.

Finally, following various social issues that need to be addressed in the
present times, alternative understandings of the language and person stanc-
es discussed above also surfaced in the repertoires. As some of these are
making headway in TOEFL, they can hardly be rejected by those who em-
brace only language or person stances towards their professionalism. This
is the idea of developing the transferable skills which students need to have
in the fast-changing world today, in which English may act as a mediator. The
language as translanguaging repertoire or the language as a life prepara-
tion repertoire are both related to this concept of language. Although these
views emerged from individual teachers, they can provide valuable food
for thought, or be a useful point of departure for educational policymakers
and teacher educators to address teacher education projects.

Conclusions, limitations, implications

The purpose of this article has been to investigate interpretative repertoires
in promotion interviews, which emerged from 48 in-service language teach-
ers and were focused on language. | discussed six such repertoires: language
as a system, language as communication, language as culture, language as
translanguaging, language as exam preparation, and language as life prepa-
ration. These were then reduced to three discourse options on language: tra-
ditional, person-focused and present-day. From the various ways in which
the participants constructed their discourses, it can be seen that the dis-
courses about language communicated in promotion situations by teachers
in both groups can be informative in a number of ways. The most significant
findings are:

1. The traditional concept of language as a system is giving way to lan-
guage as communication.

2. Teachers, especially in secondary schools, tend to perceive language
in terms of preparation for the school leaving examination.
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3. New perceptions of language, such as language as translanguaging
or language as preparation for the global world are only acknowl-
edged by a small number of teachers.

Unexceptionally, the study has several limitations. The greatest po-
tential objection is that the data were only drawn from hand-written notes,
however copious and meticulous these may have been. Nevertheless, the
goal of the whole study was not to generalize, but to better understand lan-
guage teachers and shed more light on one aspect of the process of teach-
er promotion in Poland — teachers’ discourses on language expressed during
a promotion situation. The impracticality of recording discourses during the
interviews makes it well-nigh impossible to obtain ethnographic emic data
from this context of language teachers’ work. The fact that the study came to
fruition thanks to scrupulous notes means that the perceived limitation may
also be regarded as one of the strengths of the study.

Still another reservation that might be levelled against the study is
a potentially perceived lack of triangulation. Conducting follow-up interviews
with the teachers or members of the commission, enriching the data with
investigations of the teachers’ classrooms, or obtaining information about
the teachers from their students would certainly have made the study more
reliable. On the other hand, it also seems justifiable to argue that the study
was supported with empirical evidence gathered over several recent years
and the participants came from different schools, different places and repre-
sented different foreign languages. These variables significantly minimise the
shortcomings related to triangulation issues.

Apart from the insights into the discourses of language teachers in pro-
motion situations, the study looked into the practical implications of the find-
ings. Although it is not clear how the acknowledgement of their significance
could be translated into specific actions, activities or teacher programmes,
there is at least one aspect that can be considered important: openness to
the new.

Although some Polish foreign language teachers may not realize this,
the findings from the study seem to intimate that in times of globaliza-
tion the role played by a foreign language, especially English as a global lan-
guage, may be different from its traditional examination-based understand-
ing of language reduced to a set of systems and skills. Unfortunately, this is
how many teachers in the study still perceive language teaching, a view that
is often supported by school principals. While one of the outcomes of my
study on interpretative repertoires was the appearance of the current rheto-
ric on the basic concepts of language teaching (e.g. language as translan-
guaging, learning English through experience, etc.), teachers still take pride

91



Dorota Werbinska

in being high-stakes examiners, teaching grammar and vocabulary ‘to the
test’, or treating students as executors of teacher-made decisions. In this re-
spect, the practical and policy implication and question that arises is: What
can be done to reorient the system of school language teaching and address
current world concerns, including the globalization of English and all that
this involves?

Openness to the new seems to be crucial in underpinning current ap-
proaches to language teaching based on global communication, emphasis
on how languages operate in the world today and international intelligibil-
ity. Students need languages to exchange information and engage in real-
world international communication, experience many different cultures and
communicate their identities, including those of their L1. Such a stance to-
wards language learning makes it possible to incorporate vital present-time
issues via the language taught (e.g., overcoming climatic changes, dealing
with the pandemic, preventing wars, etc.) as well as teaching transversal skills
considered indispensable in the twenty-first century (e.g., critical thinking,
problem solving, creativity development, cognitive flexibility, service orienta-
tion, learner agency support, etc.) in the language classroom. Then, teaching
a foreign language ‘to the test’ could be superseded by teaching a language
for sustainable living. What is more, learners’ non-formal language educa-
tion could be more appreciated and recognized in the formal school system
while teaching ‘to the test’ reconsidered. This said, | hope this paper gives
some inspiration to those who are occupied with the professional language
teacher and reinforces the importance of research on teachers’ interpreta-
tive repertoires.
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Appendix A

Table 1: Demographic data of participants in the promotion examination
to become appointed teachers.

Participant | Sex | Language taught School Place
Tla F English Primary state school Large town
T2a F English Primary state school Large town
T3a F English to young | Primary state school Large town

learners
T4a F English to pre- Primary state school Village
primary learners
T5a F English to young | Primary state school Village
learners
T6a F English Primary state school Village
T7a M | English Secondary vocational school | Small town
T8a F English, German Primary state school Village
T9a F German Primary state school Village
T10a F English Primary state school Village
Tlla F English Primary state school Village
T12a F English Primary state school Village
T13a F English Primary state school Village
T14a F English Primary state school Village
T15a F English Primary state school Village
T16a F English Primary state school Village
T17a F English Primary state school Village
T18a F English Primary state school Large town
T19a M | English Primary state school Large town
T20a F English Primary state school Large town
T21a M | English Private lower secondary Large town
school
T22a M | English to young Primary state school Village
learners

Table 2.: Demographic data of participants in the promotion examination
to become chartered teachers.

Participant | Sex | Language taught School Place
Tlc F English Primary state school Village
T2c F English Primary state school Village
T3c F English Primary state school, private | Small town
third-age English courses
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Table 2 — cont.
Participant | Sex | Language taught School Place
T4c F English Vocational secondary school |Small town
T5c F English Primary state school Small town
T6C F English to young | Private vocational secondary | Large town
learners school
T7c M | English Secondary vocational school | Large town
T8c M | English Secondary vocational school | Large town
T9c F English Secondary vocational school | Large town
T10c F English Lower secondary school Suburb of a big
town
Tllc F English Private secondary school Large town
T12c M | English Primary state school Suburb of a big
town
T13c F English Primary state school Large town
Tl4c F English Primary state school Large town
T15c F English Primary state school Village
T16c F English Primary state school Small town
T17c F English Primary state school Village
T18c F English Primary state school Small town
T19c F German Primary state school Village
T20c F Spanish Secondary school Large town
T21c F English Lower secondary school Large town
T22c F English Primary school Village
T23c F English Lower secondary school Large town
T24c F German Primary school Village
T25c¢ F English Vocational Secondary school | Large city
T26¢C F English Primary school Large city
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Appendix B

23 promotion interviews from teachers aspiring to become appointed and 25 promotion
interviews from teachers to become chartered analysed separately

N

| Transforming interview notes into coherent data |
N

| Reading and rereading the data |
N

| Looking for examples of interpretative repertoires related to language in the data |
N

| Deeper reflection on the participants’ understandings of language |
N

| Collecting more examples for confirmation |
N

Repetition of the identification of the participants’ concepts of language for verification |

Figure 1. Overview of the analysis process.

96



neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2023, NR 61/1, 97-116
https://doi.org/10.14746/n.2023.61.1.6

http://poltowneo.org/

Lara Hedzic¢

Universitat Sarajevo

ORCID: 0000-0003-4517-9342
hedziclara@gmail.com

Fremdsprachenlehrerausbildung in Zeiten
der Coronapandemie: Microteaching
im digitalen Format

Foreign language teacher training in times of corona pandemic:
microteaching in digital format

Microteaching as a specific method in foreign language teacher
education in which theoretical knowledge is put into practice, offers
prospective teachers systematic, small-step and practice-oriented
training of teaching behaviour and teaching skills in the form of clas-
sical microteaching (practical exercises in small groups of students),
or peer teaching (training in small groups of fellow students). Due to
the pandemic-related switch to digital teaching formats in university
foreign language teacher training, microteaching also had to be moved
from the traditional classroom to the digital space and had to face
completely new challenges. The paper aims to explore the method
of microteaching from a theoretical and empirical perspective and to
demonstrate its possibilities and limitations in the digital format, using
the example of a microteaching course with students at the Faculty
of Philosophy, University of Sarajevo, Bosnia and Herzegovina. Results
of a survey among future teachers of German as a foreign language
on the effectiveness of microteaching in the digital format in the times
of the coronavirus pandemic will be presented.
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1. Einfihrung

Eines der wichtigsten Ziele der Ausbildung von zukinftigen Lehrperso-
nen ist, die wahrend des Studiums erworbenen theoretischen Kenntnisse
mit der Praxis zu verkniipfen und in die Praxis umzusetzen. In der einschlagi-
gen Literatur wird deshalb die Rolle der Theorie-Praxis-Verzahnung im Rah-
men der Lehrerausbildung besonders betont. Als sehr praktisch und effektiv
erweist sich in diesem Kontext das Microteaching, ein spezifisches Verfah-
ren, welches angehenden Lehrenden ein systematisches, kleinschrittiges
und praxisbezogenes Training von Lehrverhalten und Lehrfertigkeiten bie-
tet (vgl. Kast, 1994: 60), welches sie auf den zukinftigen Beruf als Lehrper-
son vorbereitet.

Als im Jahr 2020 die Coronapandemie ausbrach und die universitdre
Fremdsprachenlehrerausbildung, die bis dahin ausschlielich im Prasenz-
format stattgefunden hatte, vorerst zum Stillstand brachte, standen viele
Universitdaten vor der Herausforderung, bestehende Lehrveranstaltungsfor-
mate neu zu gestalten und auf digitale Lehrformate umzusteigen (vgl. auch
Karakas et al., 2022). Somit musste auch das Microteaching aus dem tra-
ditionellen Prasenz- in den digitalen Raum verlegt werden. Die Tatsache,
dass weder Hochschullehrende noch Studierende tber ausreichende digitale
Kompetenzen verfligten und zumindest am Anfang eine groRRe Unsicherheit
im Umgang mit digitalen Medien und Technologien herrschte, machte diese
Umstellung nicht einfacher. Besonders herausfordernd war das fir Lehrver-
anstaltungen, die ihre Aufmerksamkeit auf den Erwerb methodisch-didakti-
scher und sozialer Kompetenzen richten.

Der vorliegende Beitrag thematisiert diese Umstellung und versucht
herauszufinden, wie das Microteaching im digitalen Format bei Studieren-
den angekommen ist und ob sie dadurch bestimmte Lehrfertigkeiten bei
der Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unterrichts erworben ha-
ben. Es handelt sich um Studierende der Abteilung fiir Germanistik der Phi-
losophischen Fakultat der Universitdt in Sarajevo in Bosnien-Herzegowina.

Der Beitrag gliedert sich in finf Teile. Im ersten Teil wird auf die Entste-
hung und verschiedene Formen des Microteaching ndher eingegangen sowie
auf seine unterschiedlichen Definitionen. Der zweite Teil gibt einen Uberblick
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Uber empirische Forschungen zur Wirksamkeit des Microteaching. Im Zent-
rum des dritten Teils steht der Unterrichtskontext, in dem das Microteaching
im digitalen Format mit Studierenden der Abteilung fiir Germanistik der Uni-
versitdt in Sarajevo stattgefunden hat. Darauf aufbauend werden im vier-
ten Teil die Umfrage zur Wirksamkeit des Microteaching im digitalen Format
sowie die Umfrageergebnisse diskutiert. Schlussbetrachtungen beschlie-
Ren den Beitrag.

2. Microteaching

In der einschlagigen Forschungsliteratur wird der Begriff ,,Microteaching”
sehr heterogen verwendet. Die Definitionsprobleme ergeben sich aus
der Tatsache, dass sich das Verfahren des Microteaching im Laufe der Zeit
als sehr flexibel erwiesen hat und immer wieder verdandert und erweitert
wurde (vgl. Klinzing, 2002: 195). Dabei hat es zahlreiche, z.T. stark voneinan-
der abweichende Microteaching-Modelle gegeben. Gepragt wurde der Be-
griff im Jahr 1963 an der Universitat Stanford in den USA von Dwight W. Al-
len und seinen Mitarbeitern (vgl. Allen, Ryan, 1972). In Deutschland machte
Walther Zifreund (1966) das Microteaching bekannt. Das Modell wurde
zuerst fachunspezifisch entwickelt und danach fur den Fremdsprachenun-
terricht adaptiert (vgl. Kast, 1994: 60). Man stellte fest, dass angehende
Lehrende eine realistische Ausbildungssituation brauchten, in der sie die ge-
wohnlich komplexen Situationen des Unterrichts iben konnten. So entstand
das Microteaching, ein spezifisches Trainingsverfahren innerhalb der Leh-
rerausbildung, welches Studierenden einen Ubungsrahmen bietet und wo
sie erste Erfahrungen mit dem Unterrichten sammeln kdnnen. Bei diesem
Unterrichtsversuch, der unter vereinfachten Bedingungen stattfindet, ist die
Komplexitdt des Unterrichts stark reduziert — sowohl hinsichtlich der Lan-
ge der Lektion als auch des Stoffgebiets und der Anzahl der Lernenden (vgl.
Allen, Ryan, 1972: 17 f.). Diese Reduktion des ,komplexen Unterrichtsge-
schehens in einfachere, leichter trainierbare Fertigkeiten fur die Ausbildung
der Lehrer [verspricht] eine ganze Reihe von Vorteilen” (Olivero, Brunner,
1973: 16). Einzelne Lehrfertigkeiten und Haltungen wie z.B. die Stunden-
eroffnung oder bestimmte Arbeitsauftrage im Unterricht kénnen dadurch
systematisch gelibt werden. Angehende Lehrpersonen sollen zuvor ausge-
wahlte Handlungsmuster trainieren, um den Fokus auf die Entwicklung spe-
zifischer Trainingsziele zu legen (ebd.: 9). AuBerdem hat das Microteaching
auch das Ziel, den Studierenden die , Angst vor der Unterrichtstatigkeit” zu
nehmen (ebd.: 59):
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,Microteaching bietet den Studierenden einen ersten angstfreien Erfahrungs-
raum und ein experimentelles Erprobungsfeld fir die in den davor liegen-
den Studienphasen erworbenen theoretischen Kenntnisse, sprachdidakti-
schen Erfahrungen und didaktischen Vorstellungen.” (Kast, 1994: 60)

Kast (ebd.) unterstreicht zwei Elemente des Microteaching: Unter dem
Aspekt ,,Reduktion von Komplexitat” wird die Verringerung der Schiiler-/Teil-
nehmerzahl, Verkirzung der Unterrichtszeit, Einschrankung des Lernstoffs
und Konzentration auf eine Lehrfertigkeit/einen Aspekt von Lehrverhal-
ten verstanden. Der Aspekt ,Rickmeldung und Kontrolle” meint die unmit-
telbare kritische Rickmeldung durch Schiler/Teilnehmer, Betreuer sowie die
Videoaufzeichnung. Diese ist nicht obligatorisch, erleichtert jedoch Erinne-
rung, Riickmeldung und Bewertung (Allen, Ryan, 1972: 46).

Nach Helmke (2017: 335) bezeichnet Microteaching ,eine Metho-
de des Unterrichtstrainings in der Ausbildung von Lehrern, bei der in klei-
nen Gruppen eng eingegrenzte Aufgabenstellungen (z.B. Vortragsverhalten,
Einbezug aller Teilnehmer) in kurzen Ubungssequenzen von durchschnittlich
15 Minuten bearbeitet werden. [...] Es geht also um das handelnde Ein-
iben von Elementen des Lehrens auf einem Mikrolevel [...] und zwar auBer-
halb der Schulrealitat”.

Nach Havers und Toepell (2002: 178) ist die entscheidende Idee des
Microteaching, dass sich das Unterrichten in eine ,Reihe von Einzelfertigkei-
ten” zerlegen lasst, die dann gezielt gelibt werden kénnen.

Chatzidimou (2012: 19) charakterisiert das Microteaching als ,eine
erlebnis- und handlungsorientierte Methode”, da hier didaktische und pad-
agogische Lehrfertigkeiten erworben werden, die nicht in Vorlesungen und
Vortragen, sondern ausschlieRlich durch praktische Ubung erlangt wer-
den kdnnen.

Klinzing (2002: 198) hebt zwei Formen des Microteaching hervor: das
,klassische Microteaching” als Training in Kleingruppen von Schiiler*innen,
so wie es an der Stanford Universitat durchgefiihrt wurde und das ,Peer-
teaching” als Training in Kleingruppen von Studierenden bzw. Lehrenden,
wie es an vielen Institutionen verwendet wird. Erfahrungen mit beiden For-
men liegen vor. So ergeben Untersuchungen zum Effekt von Training mit
Schiler*innen und Studierenden keine wesentlichen Unterschiede (zitiert
nach Kast, 1994: 62). Aus organisatorischen Griinden bietet es sich deshalb an,
das Training mit Studierenden durchzufihren. Die Erfahrung zeigt, dass sich
Studierende nach einer kurzen Gewdhnungszeit leicht mit der Schilerrolle
identifizieren konnen. Weitere Vorteile liegen in der Tatsache, dass das Peer-
teaching durch die flexiblere Organisation starkere Mitgestaltungsmaoglich-
keiten durch die Trainierenden bietet und viele Kosten fir die Bereitstellung
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von Schiiler*innen fiir Microteaching-Ubungen spart. Gelegentlich kommt
Peerteaching sogar der beruflichen Alltagssituation nahe (vgl. Klinzing,
2002:199). Bei dem klassischen Microteaching mit Schiiler*innengruppen da-
gegen missen die Studierenden noch vor dem Training sehr gut Uber die
Ausgangssituation und den Lernstand der Schiler*innen informiert sein, um
Fehleinschatzungen und Fehlverhalten zu vermeiden (vgl. Kast, 1994: 62).

3. Empirische Forschungen zur Wirksamkeit des Microteaching

Die Wirksamkeit des Microteaching wird in einer relativ hohen Anzahl
an empirischen Forschungen dargelegt (vgl. Mavruk, 2018: 80). Diese wer-
den aber sehr unterschiedlich, z.T. auch widersprichlich beurteilt. Klinzing
(2002: 195 f.) stellt in einer umfassenden Bestandsaufnahme zu Forschun-
gen Uberdie Effektivitatdes Microteachingfest, dassdiese widerspriichlichen Ur-
teile zum einen aufgrund unterschiedlicher Auffassung von Microteaching
entstanden sind, andererseits wegen einer recht willkiirlichen Forschungs-
berichterstattung. Er eruiert, dass Untersuchungen ,relativ konsistent posi-
tive Auswirkungen in Bezug auf die Aneignung von sozial- und unterricht-
licher Kompetenzen [...] sowie Transferleistungen und Langzeitwirkungen”
haben. So konnten positive Ergebnisse von bestimmten Verhaltenswei-
sen und Fertigkeiten erzielt werden, wie z.B. eine Steigerung der allgemei-
nen Unterrichtskompetenz oder der sozialen und interaktionalen Kompeten-
zen (ebd.: 198 f.).

Amobi (2005: 129) untersucht die Reflexivitdt von Studierenden und
die Auswirkung des Microteaching auf sie und konstatiert dabei, dass ange-
hende Lehrkrafte das Microteaching als eine wichtige Lernerfahrung ansehen.

Cubukcu (2010: 328) analysiert die Quantitat von Microteaching-Ver-
fahren unter Studierenden und zeigt, dass es den angehenden Englischleh-
renden vor allem an Praxis mangelt und das Microteaching aus diesem Grund
nicht zu den gewlinschten Lernerfolgen fihren konnte. Vor allem bei der Fer-
tigkeit ,Konfrontation mit Disziplinproblemen” in der Klasse fihlten sich die
Studierenden auch nach dem Microteaching unsicher.

Chatzidimou (2012) befasst sich in seiner Untersuchung mit Einstel-
lungen griechischer Studierender zu Microteaching, die eine eindeutig posi-
tive Haltung gegeniiber Microteaching und seiner Effektivitat duBern. Sie se-
hen dieses Verfahren als sehr ntitzlich an, um damit,,die Theorie mit der Praxis
zu verbinden” (ebd.: 123). Der Autor schldgt vor, beim Peerteaching gele-
gentlich auch das Microteaching in Anwesenheit von Schiler*innen durch-
zufiihren, um auf diese Weise ,,die Distanz zwischen Laboriibung und Unter-
richt in der Schulklasse” in gewisser Weise zu Gberbricken (vgl. ebd.).
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Auch Ismails Untersuchung (2011) bestatigt das positive Bild von Stu-
dierenden gegeniiber dem Microteaching. Durch das Microteaching konn-
ten die Studierenden ihre Starken und Schwachen besser einordnen und
sogar Angste abbauen. Ferner konnte das Microteaching aus ihrer Sicht zum
Auflosen des Theorie-Praxis-Konfliktes beitragen (ebd.: 1049).

Ogeyik (2009) stellt in ihrer Untersuchung fest, dass die befragten Stu-
dierenden das Microteaching ebenfalls als nutzbringend ansehen, vor al-
lem, wenn es darum geht, Unterrichtsskizzen und Unterrichtsmaterialien zu
erstellen und Unterrichtsmethoden zu verstehen (ebd.: 206). Die fehlende
Authentizitat der Unterrichtssituation wird dagegen kritisiert, was durch die
unnatirliche Situation des Peer-Microteaching zu erklaren ist (ebd.: 210).

Die Unnaturlichkeit der Erfahrung bzw. das Fehlen des ,echten” Unter-
richts bemangeln auch die befragten Studierenden in der Studie von He und
Yan (2011: 297). Sie pladieren ebenfalls fir mehr Microteaching innerhalb
ihres Studiums. Nichtsdestotrotz erweist sich das Microteaching fiir die Stu-
dierenden als eine nitzliche Lehrerfahrung, welche ihnen mehr Selbstver-
trauen und Erfolgserlebnisse bieten konnte (ebd.: 295).

Kusmawan (2017) schlagt nach einer Umfrage mit angehenden Grund-
schullehrenden in Indonesien schon vor dem Ausbruch der Coronapandemie
vor, das Microteaching im Online-Format durchzufiihren. Das Ergebnis zeigt,
dass eine deutliche Mehrheit der befragten Personen fand, dass das Online-
Microteaching sowohl ihre Unterrichtskompetenzen als auch ihr kritisches
Denken gestarkt hatte.

Mavruk (2018) unterstreicht in den Ergebnissen ihrer Untersuchung, dass
die befragten Studierenden die Komplexitatsreduktion beim Microteaching
als ,,Sprungbrett” zur Lehrertatigkeit in der Klasse empfanden. Den geschiitz-
ten Rahmen der Praxisphase, in welchem sie keine ,,Angst vor dem Scheitern”
haben mussten, bewerten sie ebenfalls als sehr positiv (ebd.: 300).

Ersin et al. (2020) analysieren die Erfahrungen von angehenden Leh-
renden mit dem Microteaching im Online-Format zur Zeit der Coronapande-
mie. Die Studie zeigt, dass die Studierenden trotz ihrer anfanglichen Angste
eine positive Erfahrung mit dem Online-Microteaching gemacht haben. Nach
dem Abschluss geben sie an, dass ihre Kompetenzen im Bereich effektiver Un-
terrichtspraktiken gestiegen sind. Das sog. e-Praktikum half den angehen-
den Lehrenden, ihre anfangliche Angst vor dem Online-Unterrichten zu Gber-
winden.

Tschupke (2021) untersucht in Anbetracht steigender Relevanz
fir onlinebasierte und hybride Lehr- und Lernformate, ob nach einer digita-
len Microteaching-Lehrveranstaltung Angste und Unsicherheiten von ange-
henden Lehrenden in Bezug auf das Lehren und Lernen im digitalen Raum
abgebaut werden und sie digitale Kompetenzen erwerben konnten. Aus
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der Befragung der angehenden Lehrenden geht hervor, dass das Ziel Gber-
wiegend erreicht werden konnte (vgl. ebd.: 85). Die Realisierung von Micro-
teachingsequenzen im digitalen Raum kann demnach zielfihrend umgesetzt
werden (vgl. ebd.: 86).

Mahmud (2021) analysiert die aufgrund der Coronapandemie entstan-
dene Transformation von Unterrichtspraktiken in einem Microteaching-Kurs
in Indonesien. Dabei wird besonderer Wert auf das reflektierende Feedback
nach den Microteaching-Sequenzen gelegt, das mithilfe eines Padlets gege-
ben wurde. Basierend auf positiven Erfahrungen empfiehlt der Autor eine
umfassende Einbeziehung von Online-Microteaching in zuklinftige Lehrer-
ausbildungsprogramme in Indonesien.

Karakas et al. (2022) fragen in einer Online-Umfrage tirkische Lehr-
amtsstudierende im Fach Englisch nach ihren Erfahrungen mit dem Micro-
teaching im Online-Format zur Zeit der Coronapandemie. Die Ergebnisse
legen nahe, dass die angehenden Lehrpersonen grofStenteils positive Rick-
meldungen hinsichtlich ihrer verbesserten Sprach- und Unterrichtskom-
petenz hatten und dass das Microteaching ihnen dabei geholfen hat,
ihr theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen und ihre Starken und
Schwachen besser einzuschatzen. AuRerdem hat das Microteaching trotz
technischer Probleme dazu beigetragen, ihre Fahigkeiten im Umgang mit
neuen Technologien im Unterricht zu verbessern.

Kokkinos (2022) untersucht die Erfahrungen angehender Lehrperso-
nen mit dem Online-Microteaching und berichtet, dass sie bei der Prasenta-
tion der Unterrichtsinhalte den Augenkontakt zu ihren Mitstudierenden ver-
missten und ihnen bei der Interaktion die Unterstiitzung der Korpersprache
fehlte, wie man sie in der Regel beim Microteaching in der Prdasenzform
hat. Die Ergebnisse der Studie zeigen jedoch auch, dass die Zusammenarbeit
mit Mitstudierenden als vorteilhaft empfunden wurde, wahrend technische
Schwierigkeiten und Angstzustande als groRte Hindernisse erlebt wurden.

Graber u.a. (2022) untersuchen in einer qualitativen Studie anhand
von problemzentrierten Interviews die Auswirkungen der Pandemie auf die
Professionalisierung von angehenden Lehrkradften bzw. wie diese die unter-
schiedlichen Phasen ihres Bildungsgangs erleben und deuten. Die Ergebnisse
zeigen, dass die angehenden Lehrkrafte die Pandemie unterschiedlich stark
belastend wahrgenommen haben, wobei deren langfristige Folgen allerdings
noch unklar sind.

Konig u.a. (2022) befragen zwei Gruppen von angehenden Lehr-
kraften zur Entwicklung ihres Vertrauens in die eigene fachliche Kompe-
tenz. Die erste Gruppe studierte vor der Coronapandemie, die zweite auch
wahrend der Pandemie. Die Forscher kommen u.a. zum Ergebnis, dass
Lehramtsstudierende, die wahrend der Coronapandemie studiert haben,
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ein geringeres Vertrauen in die eigene fachliche Kompetenz entwickel-
ten als ihre Kommiliton*innen, die vor der Pandemie studierten. Ein Grund
dafiir kénnte sein, dass es aufgrund von SchulschlieBungen wahrend
der Pandemie weniger Moglichkeiten gab, praktische Lernmoglichkeiten zu
erhalten. So waren Schulpraktika der Lehramtsstudierenden davon erheblich
betroffen. Die reduzierte Schulpraxis wirkte sich negativ auf die Kompetenz-
entwicklung von Studierenden aus.

Die dargestellten Untersuchungen zur Wirksamkeit des Microteaching
zeigen, wie auch in Anbetracht einschlagiger Literatur zu erwarten war, dass
die angehenden Lehrpersonen eine allgemein positive Einstellung gegen-
Gber dem Microteaching zeigen und trotz einiger Nachteile das Verfahren als
gewinnbringend fir ihre weitere berufliche Entwicklung ansehen. Sogar im
digitalen Raum sind angehende Lehrpersonen dem Microteaching gegen-
Uber sehr positiv eingestellt, obwohl sie technische Stérungen oder eine in-
stabile Internetverbindung als zentrale Barriere flir den Einsatz digitaler Me-
dien ansehen (vgl. Tschupke, 2021: 85; vgl. auch Kokkinos, 2022: 1907). Trotz
fehlender Erfahrung mit digitalen Medien dufRern sich die Studierenden viel-
fach positiv bezlglich verschiedener Moéglichkeiten und Potentiale, die sich
durch das Lehren im digitalen Raum ergeben. Dieses Ergebnis war auch zu
erwarten, da die Studierenden gewissermaRen gezwungen waren, sich mit
der Verwendung von Online-Medien auseinanderzusetzen (vgl. dazu auch
Kokkinos, 2022: 1907).

Aus den Untersuchungen geht ebenfalls hervor, dass das Microte-
aching fir angehende Lehrende mehrfachen Nutzen bringt, sowohl im Be-
reich der Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -bewertung als auch bei
der Entwicklung einiger Lehrfertigkeiten. Somit kann festgehalten werden,
dass das Microteaching einen groRen Beitrag zur Lehrerbildung und Fachdi-
daktik leistet (vgl. Chatzidimou, 2012: 82; vgl. auch Karakas et al., 2022: 179).

4. Microteaching im digitalen Format an der Universitat Sarajevo -
Unterrichtskontext

Aufgrund der pandemiebedingten Umstellung auf digitale Lehrforma-
te in der universitdren Fremdsprachenlehrerausbildung musste auch das
Microteaching aus dem traditionellen Prasenz- in den digitalen Raum ver-
legt werden und sich ganz neuen Herausforderungen stellen. In gewis-
ser Hinsicht wurde der traditionelle Unterricht einer ,digitalen Transfor-
mation unterzogen” (Tschupke, 2021: 83). So wurde im Rahmen eines
methodisch-didaktischen Seminars in den Wintersemestern 2020/2021 und
2021/2022 an der Abteilung fur Germanistik der Philosophischen Fakultat
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der Universitdt Sarajevo die Realisierung von Microteaching im digitalen For-
mat durchgefiihrt. Das Ziel der Veranstaltung war es, spezifische didakti-
sche Unterrichtsfertigkeiten und Verhaltensweisen mit dem Schwerpunkt
Online-Unterricht zu erwerben und praktisch anzuwenden (Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung des Unterrichts, Zeiteinhaltung, Anwendung
verschiedener Arbeitsformen, Unterrichtsbeginn und -abschluss, Selbstver-
trauen, Durchsetzungsvermoégen u.a.). Die Tatsache, dass zumindest am An-
fang weder Hochschullehrende noch Studierende lber ausreichende digitale
Kompetenzen verfligten, machte diese Zielsetzung nicht einfacher. Zielgrup-
pe dieser onlinebasierten Lehrveranstaltungen waren insgesamt 40 Germa-
nistikstudierende des sechsten Semesters, die in jedem der beiden Semes-
ter jeweils in zwei Gruppen aufgeteilt wurden. So waren in jeder Gruppe
zwischen acht und zehn Studierende, was den gegenseitigen Umgang mit-
einander stark gefordert hat. Fir die Realisierung und Evaluierung des Mi-
croteaching ist die Arbeit in Kleingruppen entscheidend (vgl. ebd.). Das
Interesse und die Motivation der Studierenden war in Anbetracht der Aus-
nahmesituation sehr hoch. Viele Studierende waren auf die neue Rolle als
Lehrperson sehr neugierig, obwohl sie Bedenken in Bezug auf die fehlende
Erfahrung mit digitalen Tools aulRerten. Im Hinblick auf die bisherigen Lehrer-
fahrungen und die Vorkenntnisse im digitalen Raum konnen die Gruppen als
homogen bezeichnet werden. So haben fast 72% der Studierenden bis da-
hin weder eine Unterrichtsstunde im Prasenz- noch im digitalen Raum
selbst gehalten.

Die Lehrveranstaltungen wurden im digitalen Raum mittels der Zoom-
Video-Plattform durchgefiihrt und bestanden aus drei Phasen. Nach ei-
ner theoretischen Einfiihrung der Dozentin zu Themen wie Modell fir didak-
tische Analyse, Raster fir Unterrichtsentwirfe, Zielformulierung, Lehr- und
Lernfertigkeiten, Sozialformen, Unterrichtsmethoden usw. in der ersten Pha-
se folgte in der zweiten Phase die eigenstdndige Erarbeitung der Unterrichts-
skizze und der eigentliche Microteaching-Lehrversuch. Jede*r Studierende
unterrichtete einen Teil einer Unterrichtseinheit von 45 Minuten. Die Stu-
dierenden arbeiteten in Dreiergruppen, so dass jede*r 15 Minuten zur Ver-
figung hatte. Alle Studierenden formulierten vor dem Lehrversuch eine
kleine Anzahl von Unterrichtszielen. Bei dem Microteaching handelte es sich
um Peerteaching, so dass Mitstudierende die Schiler*innenrolle tGbernah-
men. In der dritten Phase, unmittelbar nach dem Microteaching-Lehrver-
such, erfolgte ein Evaluationsgesprach lber die Effektivitat und erreichte Zie-
le des eigenen Unterrichts. In dieser Phase setzten sich die Studierenden mit
der erbrachten Leistung kritisch auseinander.
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Grafik 1: Phasen des Microteaching

Rickblickend betrachtet kann festgehalten werden, dass die Studieren-
den anfangs z.T. sehr skeptisch gegeniber der neuen Anforderung waren. Da
die Mehrheit von ihnen weder Lehrerfahrung hatte noch ausreichende digi-
tale Fertigkeiten besal, duRerten viele auch Bedenken und Angst. Dennoch
konnte im Laufe beider Semester beobachtet werden, wie sich die Studie-
renden von Stunde zu Stunde weiterentwickelten und immer kreativer und
experimentierfreudiger mit vielfdltigen Funktionen und Tools der Zoom-
Plattform umgingen, wie z.B. die Nutzung des Chats, des Whiteboards und
der Breakout-Rooms fiir die Gruppenarbeit usw. Sie nutzten verstarkt auch
unterschiedliche Lernapps, interaktive Spiele, Videos u.a.

5. Umfrage und Umfrageergebnisse zur Wirksamkeit
des Microteaching im digitalen Format

Nach dem Abschluss der Seminare wurde eine Online-Umfrage unter den Stu-
dierenden durchgefiihrt. Das Ziel der Umfrage war es, herauszufinden, wie
bosnisch-herzegowinische Germanistikstudierende das Microteaching im
digitalen Format beurteilen bzw. inwieweit das Microteaching zum Erwerb
bestimmter Lehrfertigkeiten des Unterrichtens gefiihrt hat. An der Umfrage
haben insgesamt 35 Studierende teilgenommen. Erfragt wurden ihre Einstel-
lungen zur Wirksamkeit des Microteaching im digitalen Format, an welchem
sie in den Wintersemestern der Jahre 2020/2021 und 2021/2022 online
teilgenommen haben. Das Forschungsinstrument war ein Fragebogen mit
flnfstufiger Likert-Skala (vgl. auch Chatzidimou, 2012: 90). Der Fragebo-
gen bestand aus 35 Fragen, wovon sechs Fragen persénlichen Daten und 29
Fragen unterschiedlichen Aspekten des Microteaching gewidmet waren. Da-
bei ging es um folgende Bereiche: systematische Planung und Vorbereitung
des Unterrichts, Durchfiihrung des Unterrichts, Auswertung des Unterrichts,
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Selbstvertrauen, Anwendung von Online-Tools, Formulierung von Lernzie-
len, Lehrerverhalten, Durchsetzungsvermogen, Disziplin, Zeiteinhaltung,
Umgang mit Fehlern, Umgang mit Kritik, Korrekturverhalten, Unterrichts-
beginn, Unterrichtsabschluss, Arbeitsanweisungen, Lehrvortrag, Fragestel-
lung, Schwierigkeiten des Online-Unterrichts, Theorie-Praxis-Verzahnung,
Lernatmosphédre, Kontakt zu und unter Lernenden, Motivierung und Akti-
vierung von Lernenden sowie Anfdngerstress. Bei allen Fragen zum Micro-
teaching konnte man eine Antwort aus finf moglichen Antworten auswah-
len: ,ich stimme absolut zu“, ,ich stimme zu“, ,ich stimme weder zu noch
nicht zu“, ,ich stimme nicht zu” und ,ich stimme keinesfalls zu“. Zum Schluss
wurden noch zwei offene Fragen zu Verbesserungsvorschlagen des Micro-
teaching gestellt.

Aus den personlichen Daten der Befragten ergibt sich folgendes
Bild: Von den 35 Studierenden waren 30 weiblich (85,7%) und 5 mannlich
(14,3%). 19 Studierende (54,3%) haben das Microteaching im WS 2020/2021
und 16 Studierende (45,7%) im WS 2021/2022 absolviert. 25 Studierende
(71,4%) hatten bis zum Zeitpunkt des Microteaching tGberhaupt keine Unter-
richtserfahrung, 7 Studierende (20%) bis zu 10 Stunden und nur 3 Studierende
mehr als 20 Stunden Unterrichtserfahrung. Keine befragte Person arbeitete
bereits im Unterricht. Zu der Frage, ob sie in Zukunft als Lehrer*in arbei-
ten wollten, antworteten 16 Studierende (45,7%) mit ,ich stimme absolut
zu“ und ,,ich stimme zu“. Demnach konnte sich fast die Halfte der Studieren-
den vorstellen, im Lehrerberuf zu arbeiten. 10 Studierende (28,6%) antwor-
teten mit ,,ich stimme keinesfalls zu“ und ,ich stimme nicht zu“. Immerhin 9
Studierende (25,7%) aullerten sich neutral und schlossen die Moglichkeit,
in Zukunft als Lehrer*in zu arbeiten, nicht aus.

Aus den Antworten der Befragten zu verschiedenen Lehrfertigkei-
ten des Microteaching kann Folgendes als besonders relevant zusammenge-
fasst werden:

Zu den Aspekten , Kennenlernen von neuen Online-Tools“, , adaqua-
ter Unterrichtsbeginn” und , Fehler von Kolleg*innen erkennen” haben fast
alle Befragten, also 34 Studierende (97,1%) mit ,,ich stimme absolut zu“ und
»ich stimme zu“ geantwortet.

Zu den Aspekten ,Experimentieren mit verschiedenen Online-Tools”,
,Selbstkritik Gben”, ,eigene Fehler erkennen” und ,Verbesserung des Unter-
richtens” haben 33 Studierende (94,2%) mit ,ich stimme absolut zu“ und
»ich stimme zu“ geantwortet.

32 Studierende (91,4%) haben bestatigt, mit Online-Microteaching
gelernt zu haben, die ,Resultate des eigenen Unterrichts auszuwerten” und
,geeignete Lernziele fur den eigenen Unterricht auszuwahlen”.
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Grafik 2: Aspekte ,Kennenlernen von neuen Online-Tools“ , addaquater Unter-
richtsbeginn“ und ,,Fehler von Kolleg*innen erkennen“
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Grafik 3: Aspekte ,Experimentieren mit verschiedenen Online-Tools“, ,,Selbstkritik
liben, ,eigene Fehler erkennen” und ,Verbesserung des Unterrichtens”

Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass die genannten Lehrfer-
tigkeiten von den Studierenden sehr gut aufgenommen und gern erwor-
ben wurden. Fertigkeiten wie ,addquater Unterrichtsbeginn® ,Resultate
des eigenen Unterrichts auswerten” und ,geeignete Lernziele fiir den ei-
genen Unterricht auswédhlen” spielen zudem eine besonders wichtige Rolle
beim Unterrichten. Als solche wurden sie wahrend der theoretischen Einfiih-
rung am Anfang des Seminars sehr detailliert behandelt. Die Durchfiihrung
von Microteaching hat signifikant zum Erwerb von Fahigkeiten wie ,Selbstkri-
tik“ und ,,Erkennen von eigenen Fehlern” beigetragen. Die Studierenden lern-

ten insbesondere, Kritik nicht persénlich zu nehmen, sondern stattdessen als
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Grafik 4: Aspekte ,,Resultate des eigenen Unterrichts auszuwerten” und ,geeignete
Lernziele fiir den eigenen Unterricht auszuwahlen”

Gelegenheit zur Weiterentwicklung und Verbesserung ihrer Fahigkeiten zu
betrachten. Auf diese Weise unterstiitzte das Microteaching die Studieren-
den darin, ihre Fehler konstruktiv zu reflektieren und ihre Leistungen im
Unterricht zu verbessern. Nach eigenen Aussagen hat das Microteaching
den Studierenden auch dazu verholfen, ein gesteigertes Selbstvertrauen zu
erlangen und selbstbewusster aufzutreten.

Zu einigen Lehrfertigkeiten gibt es deutlich weniger zustimmende Ant-
worten. So haben weniger als die Halfte der Befragten, nur 17 Studierende
(48%) zu der Aussage ,,Mit Online-Microteaching habe ich gelernt, den An-
fanger-Stress abzulegen” mit ,ich stimme absolut zu“ und ,ich stimme zu“
geantwortet.
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Grafik 5: Aspekt Anfanger-Stress
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Dieses Ergebnis Uberrascht nicht, wenn man bedenkt, dass fast 72%
der Befragten noch nie eine Unterrichtsstunde gehalten hatten und diese Er-
fahrung fir sie einen enormen Stress darstellte. Dieser lasst sich nach weni-
gen Lehrversuchen auch nicht ablegen. Aus eigener Erfahrung kann bestatigt
werden, dass sogar Lehrpersonen mit einem oder zwei Jahren Berufserfah-
rung immer noch Stress beim Unterrichten empfinden. Man kann hieraus
schlieBen, dass das Microteaching beim Abbau von Anfanger-Stress nur be-
dingt natzlich ist.

Auffallig sind die Antworten zu der Aussage ,Mit Online-Microteach-
ing habe ich gelernt, mich bei den Lernenden im Unterricht durchzusetzen®,
welcher nur insgesamt 14 Personen (40%) absolut zugestimmt (3 Perso-
nen) oder zugestimmt haben (11 Personen).
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durchzusetzen
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Grafik 6: Aspekt Durchsetzungsvermogen

Das Schlusslicht bilden Antworten zu der Aussage ,,Mit Online-Microteach
ing habe ich gelernt, mit Disziplinproblemen umzugehen”. Keine einzi-
ge befragte Person hat hier mit ,ich stimme absolut zu“ und nur 5 Perso-
nen (14,3%) mit ,ich stimme zu“ geantwortet.

Diese Ergebnisse waren sowohl in Anbetracht der vorigen Untersu-
chungen (vgl. Chatzidimou, 2012: 102) als auch der Tatsache zu erwarten,
dass beim Peerteaching sehr selten Disziplinprobleme auftreten. Studieren-
den, die die Rolle von Schiler*innen ibernehmen mussen, fallt es nach eige-
nen Aussagen schwer, sich ihren Kommiliton*innen gegeniiber undiszipliniert
zu verhalten, obwohl sie wissen, dass dieses Benehmen zur Authentizitat
der Unterrichtssituation beitragen wirde. Erschwerend kommt hier noch die
digitale Umgebung hinzu, in welcher es noch schwieriger ist, Unterrichtssto-
rungen zu simulieren. Einige Studierende schlagen hierzu vor, gezielt Situatio-
nen zu Gben, in welchen nicht alle Schiiler*innen gehorchen bzw. ,schlechte”
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Grafik 7: Aspekt Disziplinprobleme

Schiler*innen simulieren. Auf diese Weise kdnnte man den Umgang mit Dis-
ziplinproblemen (ben, welche ein Teil des Unterrichts sind, aber auch trai-
nieren, sich in dhnlichen Situationen durchzusetzen.

Aus den Antworten auf die offenen Fragen des Fragebogens ergab
sich, dass die Studierenden eine positive Meinung zur Rolle des Microte-
aching bei der Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis haben. Die Mehrheit
der befragten Studierenden empfand das Online-Microteaching als hilfreich
und erfolgreich, viele konnten auch ihre anfinglichen Angste bewilti-
gen. Kritisch duerten sich die Studierenden gegeniber der instabilen Inter-
netverbindung, die hadufig ein zusatzliches Problem darstellte sowie dazu,
dass sie das Microteaching, mit einer einzigen Ausnahme, viel lieber im Pra-
senzunterricht ausprobiert hatten. Vielfach positiv duRerten sie sich auch
dazu, dass sie trotzdem ein Gefiihl fir das Unterrichten bekommen und vie-
le neue Online-Tools kennenlernen konnten. So liegt die Annahme nahe,
dass das Microteaching im digitalen Format als erfolgreich betrachtet wer-
den kann.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Umfrage, dass die Studieren-
den das Microteaching im digitalen Format als hilfreich und erfolgreich
empfunden haben und zahlreiche neue Fertigkeiten und Werkzeuge fiir das
Unterrichten erwerben konnten. Insbesondere bei den Aspekten der syste-
matischen Planung und Vorbereitung, der Durchfiihrung und der Auswer-
tung des Unterrichts sowie bei der Entwicklung digitaler Kompetenzen konn-
ten positive Erfahrungen gemacht werden. Allerdings gibt es auch Aspekte,
bei denen die Ergebnisse weniger zufriedenstellend sind. So scheint das Mi-
croteaching im digitalen Format nur bedingt geeignet zu sein, um den Anfan-
ger-Stress abzubauen. Auch der Umgang mit Disziplinproblemen stellt wei-
terhin eine Herausforderung dar.
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Die Methode der Umfrage ist in diesem Fall eine gédngige Metho-
de, um Informationen Uber die Einstellungen und Meinungen von Befrag-
ten zu sammeln. Allerdings gilt es zu bedenken, dass Umfragen aufgrund
verschiedener Faktoren wie beispielsweise sozialer Erwiinschtheit oder Ein-
schrankungen durch die StichprobengroRe ungenaue Ergebnisse liefern kon-
nen und auf subjektiven Selbsteinschdtzungen der Teilnehmenden basiert
sein konnen. In diesem Zusammenhang ist es moglich, dass die Studieren-
den aus unterschiedlichen Grinden nicht vollstdndig ehrlich geantwortet
haben. AuRerdem sind die Ergebnisse aufgrund der begrenzten Stichprobe
nicht fir die Gesamtheit der bosnisch-herzegowinischen Germanistikstu-
dierenden reprasentativ. Trotz der eingeschrankten Aussagekraft der Unter-
suchung kann man aus der Umfrage schlieRen, dass Microteaching im digi-
talen Format als effektive Alternative zum traditionellen Microteaching im
Prasenzformat eingesetzt werden kann. Die Ergebnisse waren sicherlich ge-
nauer, wenn es Vergleichsmoglichkeiten zu der Zeit vor der Coronapandemie
geben wiirde.

6. Schlussbetrachtungen

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird gezeigt, wie bosnisch-herzegowini-
sche Germanistikstudierende das Microteaching im pandemiebedingten di-
gitalen Format beurteilten bzw. inwieweit das Microteaching zum Erwerb
bestimmter Lehrfertigkeiten des Unterrichtens gefiihrt hat. Ziel des Micro-
teaching war es, die Unterrichtskompetenz der angehenden Lehrenden zu
erhéhen und sie auf den Online-Unterricht vorzubereiten, an dem sie vo-
raussichtlich auch in Zukunft beteiligt sein werden. Die Umfrage unter 35
Studierenden ergab, dass das Microteaching ein wirksames Verfahren ist,
um angehende Lehrpersonen auf das Online-Unterrichten vorzubereiten und
ihre allgemeine Unterrichtskompetenz zu steigern.

Es kann festgehalten werden, dass bestimmte Lehrfertigkeiten erfolg-
reich gelibt werden und angehenden Lehrenden eine gewisse Sicherheit
geben konnten. Hierbei handelt es sich v.a. um ,Kennenlernen und Expe-
rimentieren von neuen Online-Tools”, ,addquaten Unterrichtsbeginn und
eigenstandige Unterrichtsauswertung”, ,, Auswahl geeigneter Lernziele” und
,Uben von Selbstkritik”. Diese Aspekte wurden von den meisten Studie-
renden sehr zustimmend bewertet. Auch Aspekte wie ,systematische Pla-
nung des Unterrichts”, ,Verbesserung des eigenen Korrekturverhaltens”
oder ,Schwierigkeiten des Online-Unterrichts erkennen” bewerteten die Stu-
dierenden zustimmend. Sie konnten demnach zumindest einen Teil der Lehr-
fertigkeiten erfolgreich trainieren und ihr Verhaltensrepertoire erweitern. Aus

"
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der Umfrage geht ebenfalls hervor, dass Lehrfertigkeiten wie ,mit Disziplin-
problemen umgehen” oder ,sich bei Lernenden im Unterricht durchsetzen”
nur von wenigen Studierenden zustimmend bewertet wurden. Aufgrund si-
mulierter schulischer Unterrichtsbedingungen war dieses Ergebnis zu erwar-
ten. Erwdhnenswert ist zudem die Tatsache, dass auch Hochschullehrende
durch das Microteaching mehr Verstandnis fur die Bedirfnisse und Interes-
sen von angehenden Lehrenden entwickeln kénnen.

Ausgehend von den Ergebnissen der Umfrage kann festgestellt
werden, dass die Praxisferne, die oft im Hochschulstudium herrscht,
durch das Microteaching zum Teil liberwunden werden kann. Dabei darf
man von solchen Trainingsverfahren keine Wunder erwarten (vgl. Klin-
zing, 2002: 208). Nach Allen und Ryan (1972: 25) ist das Microteaching
,kein Allheilmittel” und es kann nicht alle Probleme angehender Lehrper-
sonen |6sen. Dennoch kann es eine gute Ubungsplattform bieten, die da-
bei hilft, die Komplexitdt des Lehrerberufes zu erfassen, etwas Gewandt-
heit und Geschick im Umgang mit verschiedenen Lehrfertigkeiten und
Verhaltensweisen in einer sicheren, gewohnten Umgebung zu entwickeln,
bevor man das ,richtige” Klassenzimmer betritt. Der Transfer der beim
Microteaching trainierten Lehrfertigkeiten in das tatsachliche langfristi-
ge Handeln der angehenden Lehrpersonen ist allerdings hiermit nicht be-
wiesen. Daflir mlssten weitere Forschungen mit einer grofReren Anzahl
von Berufsanfanger*innen gemacht werden.

Angesichts der gegenwaértigen Situation und der zunehmen-
den Relevanz digitaler Elemente in der Lehre allgemein stellt sich die Fra-
ge, an welchen Stellen Online-Veranstaltungen eine sinnvolle Ergdnzung zu
den traditionellen Prdsenzformaten darstellen konnen. Die Erfahrung aus
der Coronapandemie hat gezeigt, dass die Integration von digitalen Tools
und die Vorbereitung der Materialien fir Online-Kurse Teil jedes Kurses
sein sollte (vgl. auch Mahmud, 2021: 119).

Basierend auf informellen Gesprachen Iasst sich ableiten, dass
die Durchfiihrung von Microteaching im digitalen Format fir die Stu-
dierenden einen zusdtzlichen Mehrwert bietet und insbesondere viele
Berufsanfanger*innen heute aus den Erfahrungen aus dieser Zeit einen Nut-
zen ziehen, indem sie das Gelernte in ihren Unterricht integrieren. Durch die
zahlreichen Ubungen, welche sie im Online-Format fiir ihre Mitstudieren-
den erstellt haben, konnten sie an Sicherheit und Erfahrung gewinnen und
profitieren auch heute davon. Obwohl die meisten Teilnehmenden das Mi-
croteaching im Prasenzformat bevorzugen, betonen sie auch die Bedeutung
der digitalen Variante und bezeichnen den Prozess als einzigartig und wert-
voll. Das Microteaching hatte insofern einen entscheidenden Einfluss auf die
berufliche Zukunft der Teilnehmenden.
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Es sind weitere Forschungen erforderlich, um einen tieferen Einblick
in die Rolle und Wirksamkeit des Microteaching im digitalen Format zu ge-
winnen. Dabei kdnnten kiinftige Studien die Wahrnehmungen bei angehen-
den Lehrpersonen an unterschiedlichen Universitdten und in verschiede-
nen Landern vergleichen. AulRerdem ware es sinnvoll, herauszufinden, wie
die trainierten Lehrfertigkeiten in die Praxis umgesetzt werden, nachdem die
Teilnehmenden ihren Beruf angetreten und reale Unterrichtserfahrungen ge-
sammelt haben.

AulRerdem wiare es wiinschenswert, Lehrpldne flexibler zu gestalten,
um zukinftigen Herausforderungen besser standzuhalten. Eine Kombina-
tion von Prasenz- und Online-Microteaching ware optimal und wirde mit
Sicherheit zur Verbesserung von Lehrkompetenzen und zur Bewaltigung
von relevanten Herausforderungen und Problemen von angehenden Lehr-
personen beitragen (vgl. auch Mahmud, 2021: 118). Dabei sollte die Kom-
bination nicht als Ausnahme, sondern als Sprungbrett zur Digitalisierung
von Unterrichts- und Lernaktivitaten in der Zukunft betrachtet werden. Die
verschiedenen Formate des Microteaching haben jeweils ihre Vor- und Nach-
teile, die bei der Auswahl bericksichtigt werden sollten. Prasenz-Micro-
teaching bietet den Vorteil, dass angehende Lehrpersonen direkt mit
ihren Kommiliton*innen interagieren und Feedback in Echtzeit erhal-
ten kénnen. Dadurch kénnen sie ihre Fahigkeiten und Techniken direkt ver-
bessern. Beim Online-Microteaching kénnen sie gleichzeitig digitale Techno-
logien nutzen, um Lehrfertigkeiten fur die Distanzlehre einzuliben und ihre
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Technologien zu entwickeln.

Das Microteaching stellt eine bedeutende Schnittstelle zwischen theo-
retischem Wissen und praktischer Anwendung dar, da es den Studieren-
den ermoglicht, ihre erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse in einem re-
alitdtsnahen Kontext zu erproben und zu verbessern. Obwohl das Studium
vor dem Bildschirm fiir viele Studierende zu seelischer Erschopfung gefiihrt
hat, bietet die Online-Lehre auch die Chance, neue Kompetenzen zu erwer-
ben und sich in flexibler Weise weiterzubilden.

Insgesamt bietet die Verbindung von Microteaching und Online-Lehre
ein vielversprechendes Potential fiir die Steigerung der allgemeinen Unter-
richtskompetenz in verschiedenen Bereichen der Aus- und Weiterbildung.
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A teacher of a foreign language (FL) obtains his/her professional train-
ing during a higher education course in philology, where he/she fol-
lows a training program focused on “learning outcomes that include
knowledge and skills corresponding to all the requirements of the
core curriculum of the taught subject or the core curriculum of ed-
ucation in the profession, respectively, or the content of the classes
taught” (Journal of Laws 2019, item 1450). From the this provision it
should be concluded that FL teachers work in various educational in-
stitutions and with audiences of different profiles and needs, including
professional ones.

The article describes the scope and forms of FL/LSP teacher ed-
ucation in Poland, based on the results of a qualitative analysis of
teacher education programs implemented in 2017-2020 at 22 Polish
universities. The text presents elements of teacher specialization pro-
grams, including content specific to specialized glottodidactics at dif-
ferent universities/degrees. These illustrate the diversity of education-
al practices applied and are intended inspire the implementation of
didactic solutions on a wider scale.
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1. Wstep

Nauczyciel przedmiotu to zawdd umocowany prawnie, ktéry figuruje
w oficjalnej , Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy”
(Dz.U. 2021 poz. 2285). Zaliczono go do kategorii specjalistdw nauczania
i wychowania (symbol 23)! pracujgcych w szkotach podstawowych (symbol
234102) oraz ponadpodstawowych (symbol 233001) i nauczajgcych réznych
przedmiotdéw, na co wskazuje uzyty w nazwie zawodu leksem przedmiot?.
Przedmiotem nauczania, ktéry pragniemy omoéwi¢ w niniejszym tekscie
wzgledem aktywnosci zawodowej nauczyciela i jego przygotowania do pra-
cy, jest jezyk obcy. Zawdd?® nauczyciela przedmiotu, jakim jest jezyk obcy,
polega na wykonywaniu czynnosci zwigzanych z realizacjg procesu dydak-
tycznego na okreslonym etapie edukacyjnym, a celem jego dziatan jest
umozliwienie uczniom opanowania wiedzy i umiejetnosci niezbednych do
komunikowania sie w jezyku obcym w mowie i piSmie w zakresie i na po-
ziomie wtasciwym dla profilu ksztatcenia poszczegdlnych typdw szkét badz

! Klasyfikacja zawoddw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy wg stanu na dzien
1.01.2022 r. wyodrebnia zawdd nauczyciela przedmiotu w szkole podstawowej (symbol
234102) oraz nauczyciela przedmiotu w szkole ponadpodstawowej (symbol 233001). W chwi-
li przygotowania do druku niniejszego tekstu opisy obydwu zawoddéw miaty status ,w opra-
cowaniu” na stronie Ministerstwa Rodziny i Polityki Spotecznej (https://psz.praca.gov.pl/
rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-zawodow-i-specjalnosci/wyszukiwarka-opisow-zawo-
dow) [DW 21.06.2022].

2 Wczesniejsza wersja z 2018 r. przywotanego dokumentu (Dz.U. 2018 poz. 227) byta bar-
dziej precyzyjna w zestawieniu i opisie zawodu nauczyciela wzgledem nauczanych przedmio-
téw: w ministerialnym spisie wskazano nie tylko odnosny poziom edukacyjny, ale takze rodzaj
nauczanego przedmiotu, wyrdzniajgc m.in. zawod ,nauczyciel jezyka obcego” na poziomie
szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych (symbol 23308) oraz ,nauczyciel jezyka obcego”
w szkotach podstawowych (symbol 234104).

3 ,Na potrzeby klasyfikacji zawoddw i specjalnosci »zawdd« zostat zdefiniowany jako zbidr za-
dan (czynnosci zawodowych) wyodrebnionych w wyniku spotecznego podziatu pracy, wyko-
nywanych stale lub z niewielkimi zmianami przez poszczegdlne osoby i wymagajacych odpo-
wiednich kompetencji (wiedzy i umiejetnosci), zdobytych w wyniku ksztatcenia lub praktyki).”
(https://psz.praca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-zawodow-i-specjalnosci  [DW
10.06.2022]).
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placowek edukacyjnych. Podejmowane przez nauczyciela czynnosci zawodo-
we wymagajg zaangazowania stosownych kompetencji, ktore zaswiadczajg
0 jego wiedzy i umiejetnosciach (jezykowych, dydaktycznych, pedagogicz-
nych), zdobytych w trakcie przygotowania do nauczania i udoskonalanych
w toku praktyki pedagogiczne;j.

Dziatania dydaktyczne nauczyciela jezyka obcego (JO) uzaleznione sg
od wielu czynnikéw, do ktdrych nalezg m.in. profil i potrzeby uczacych sie. Ci
ostatni czesto postrzegajg znajomosc jezyka obcego jako atut na rynku pracy
i z nig wigzg swoje plany na atrakcyjne zatrudnienie (zob. Smuk, Grabowska,
Sowa 2023). Da sie wiec zaobserwowac silne zainteresowanie nauka jezy-
kéw obcych dla potrzeb zawodowych, ktére przektada sie bezposrednio na
zwiekszong réznorodnos¢ profili uczacych sie jezykdw obcych specjalistycz-
nych (JOS), jak réwniez dywersyfikacje kontekstéw edukacyjnych, w ktdrych
ta nauka ma miejsce (Gajewska, Sowa, Kic-Drgas 2020; Sowa 2022). Kon-
sekwencjg tego stanu rzeczy jest naturalne i zasadne oczekiwanie wobec
rynku edukacji jezykowej, aby nauczyciel JO byt specjalista w zakresie przy-
gotowania i prowadzenia zajec jezykowych takze dla potrzeb zawodowych,
tzn. potrafit dobrze zaplanowac, zorganizowac i zrealizowaé¢ program naucza-
nia jezyka obcego w odniesieniu do specyficznych potrzeb zawodowych swo-
ich ucznidw. Nalezy jednak zauwazyé, ze przygotowanie i realizacja procesu
dydaktycznego pod katem specjalistycznych potrzeb jezykowych majg swojg
specyfike i wymagajg wykorzystania nieco odmiennego repertuaru kompe-
tencji zawodowych (por. Gajewska i Sowa 2014), ktére nauczyciel winien wy-
ksztatci¢ w trakcie przygotowania do zawodu.

Niniejszy tekst ma na celu opis instytucjonalnych form ksztatcenia
nauczycieli jezykdw obcych dla potrzeb i do celéw zawodowych. Podstawg
opisu jest jakosciowa analiza programoéw ksztatcenia nauczycieli jezykdéw ob-
cych oferowanych i realizowanych w latach 2017-2020 na 22 polskich uni-
wersytetach, a jego celem — wykazanie, czy (i ewentualnie, w jaki sposdb
oraz w jakim stopniu) programy tzw. specjalizacji nauczycielskich pozwalajg
przygotowac sie do realizacji procesu dydaktycznego zgodnie z zatozeniami
glottodydaktyki specjalistycznej.

2. Nauczyciel JOS: przedmiot nauczania i kompetencje zawodowe
Podejmujac rozwazania nad nauczaniem jezyka obcego specjalistycznego na-
lezy zastanowié sie nad specyfikg przedmiotu, ktéry jest nauczany, jak réw-

niez nad kompetencjami nauczyciela, ktére sg niezbedne, aby proces dydak-
tyczny byt skuteczny, a uczacy sie osiggnat pozadane cele.
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2.1. Jezyk obcy jako przedmiot nauczania w polskim systemie edukacji

Miejsce, czas i cel, w ktdrym uczacy sie podejmuje nauke jezyka obcego de-
cyduja o jej odmianie, ksztatcie i zakresie. Oferta dydaktyczna w zakresie jezy-
kéw obcych dla potrzeb i do celéw zawodowych pokazuje silne zréznicowanie
tresci i efektéw, ktére mogg by¢ uwarunkowane przepisami ministerialnymi
lub ksztattowane pod wptywem czynnikéw rynkowych (np. podaz, popyt).

Ksztatcenie jezykowe realizowane w toku edukacji formalnej na pozio-
mie szkét ponadpodstawowych konfrontuje ucznia z jezykiem obcym majg-
cym status przedmiotu szkolnego. W zaleznosci jednak od rodzaju placéwki
edukacyjnej i obowigzujacej w niej podstawy programowej ksztatcenia ogél-
nego lub zawodowego, nauka jezyka obcego moze realizowaé cele ogdlne
w ramach przedmiotu pn. ,,Jezyk obcy nowozytny” (Dz.U. 2018 poz. 467: 6) lub
tez realizowad efekty ksztatcenia okreslone pn. ,Jezyk obcy ukierunkowany
zawodowo” (JOZ) (Dz.U. 2017 poz. 860: 5). W pierwszym wskazanym przy-
padku nauka JO powinna da¢ uczgcemu sie mozliwo$¢ poznania i przyswoje-
nia srodkéw jezykowych, za pomocg ktdrych bedzie w stanie realizowac dzia-
tania jezykowe w zakresie rozumienia, tworzenia i przetwarzania wypowiedzi
oraz reagowania na nie (por. Dz.U. 2018 poz. 467). Organizacja ksztatcenia
jezykowego w zakresie JOZ ma z kolei na celu opanowanie przez uczgcego sie
jezyka komunikacji zawodowej poprzez osiggniecie efektdw zdefiniowanych
w nastepujgcych kategoriach wiedzy i umiejetnosci:

uczen postuguje sie podstawowym zasobem s$rodkéw jezykowych w jezyku
obcym nowozytnym (ze szczegdlnym uwzglednieniem Srodkéw leksykalnych),
(...) rozumie proste wypowiedzi ustne artykutowane wyraznie w standardo-
wej odmianie jezyka obcego nowozytnego, a takze proste wypowiedzi pisem-
ne, (...) samodzielnie tworzy krotkie, proste spdjne i logiczne wypowiedzi ust-
ne i pisemne (..) w zakresie umozliwiajgcym realizacje zadan zawodowych,
(...) uczestniczy w rozmowie (...), zmienia forme przekazu ustnego lub pisem-
nego w jezyku obcym nowozytnym w typowych sytuacjach zwigzanych z reali-
zacjq zadan i wykonywaniem czynnosci zawodowych.

(Dz.U.2019 poz. 991: 9-10)

Skrotowo tylko przywotane zapisy podstaw programowych odmiennie
definiujg status JO w nauce szkolnej, wskazujgc na kontekst i cel jego uzycia,
poziom biegtosci jezykowej (takze w odniesieniu do realizowanych dziatan
jezykowych) oraz sugerujac dobdr réznych sSrodkdw osiggania celow.

Takze na poziomie szkoty wyzszej w kontekscie formalnym widac sil-
ne zréznicowanie odmian jezyka obcego bedacego przedmiotem nauki/stu-
didw, gdyz coraz silniej zaznaczajg swojg pozycje warianty specjalistyczne.
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Ograniczajac spostrzezenia do samych tylko studiéw filologicznych, mozna
z catym przekonaniem stwierdzi¢, ze nie ma w Polsce filologii, ktérej program
nie oferowatby zajec¢ z jezykdw dziedzinowych lub branzowych (Gajewska,
Sowa, Kic-Drgas 2020), tak w formie fakultatywnych modutéw specjalizacyj-
nych, jak i obowigzkowych zaje¢ z praktycznej nauki jezyka. Analizujgc sytu-
acje dogtebniej, mozna zaobserwowac ukierunkowanie nauki JOS na bardzo
rézne obszary i cele, takie jak m.in. terminologia, tekst, dyskurs i gatunki,
komunikacja specjalistyczna uwarunkowana kulturowo (wewngatrz wspdlnoty
zawodowej i/lub organizacji), bez wzgledu na to, czy nauka JO dokonuje sie
na poziomie poczatkujgcym czy zaawansowanym.

Kontekst edukacji pozaformalnej nie wydaje sie wcale bardziej jedno-
rodny i uporzgdkowany, jesli chodzi o status i zakres ksztatcenia w JO. Liczne
szkoty jezykowe, kursy w przedsiebiorstwach i w osrodkach doskonalenia za-
wodowego dostarczajg niezliczonych przyktadéw programoéw i zajec, ktérych
celem jest przygotowanie uczacych sie do komunikacji obcojezycznej w spo-
tecznosci zawodowej i do wykonywania zadan witasciwych pracy w danym
zawodzie lub na danym stanowisku za posrednictwem JO. Punktem odniesie-
nia dla zdefiniowania przedmiotu nauki, jakim jest jezyk obcy, stajg sie w tym
kontekscie najczesciej dziedziny, zawody lub dziatania/zadania zawodowe, co
widaé¢ m.in. w postaci nazw oferowanych kursow: jezyk X w biznesie, jezyk Y
dla prawnikéw, jezyk Z w kontaktach zawodowych — korespondencja mailowa
lub rozmowy telefoniczne.

2.2. Kompetencje zawodowe nauczyciela JOS

Zwazywszy na silne zréznicowanie kontekstdw nauczania jezykéw obcych
specjalistycznych, jak réwniez duzg dywersyfikacje celdw, potrzeb i mozliwo-
Sci ksztatcenia jezykowego w tym zakresie, nie mozna przemilcze¢ w pod-
jetej refleksji problemu kompetencji zawodowych nauczycieli, przy udziale
ktérych ww. ksztatcenie jest realizowane.

Literatura przedmiotu szeroko definiuje zakres kompetencji nauczycie-
la (Ferguson 1997; Master 1997, 2005; Jordan 2000; Alexander 2012; Hall
2013; Gajewska i Sowa 2014; Campion 2016; Bocanegra-Valle i Basturk-
men 2019), cho¢ zasadniczo dominujg tu trzy kluczowe, tj. kompetencje
w zakresie znajomosci jezyka obcego, glottodydaktyki specjalistycznej oraz
dziedziny zawodowej. Dobrej znajomosci nauczanego jezyka obcego muszg
towarzyszy¢ umiejetnosci w obszarze tworzenia i prowadzenia zaje¢ jezyko-
wych zgodnie z regutami dydaktyki jezykdw specjalistycznych. Do tego zesta-
wu kompetencji dodaé takze nalezy minimalng chocby znajomos¢ obszaru
zawodowego i wiedzy na temat funkcjonowania w nim jezyka obcego.
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Kompetencje zawodowe nauczyciela JOS s3 silnie powigzane z rézno-
rodng naturg rdl, jakie nauczyciel przyjmuje i zadan, jakie wykonuje, przygo-
towujgc i prowadzac zajecia jezykowe. Owe zadania mogg polegaé¢ m.in. na
opracowaniu koncepcji i programu kursu, stworzeniu odpowiedniego syla-
busu do zaje¢, autorskim przygotowaniu materiatéw dydaktycznych, wspoét-
pracy z innymi, prowadzeniu wtasnych poszukiwan i badan, jak rowniez oce-
ny zaje¢, materiatéw czy postepéw w nauce swoich uczniéw (Dudley-Evans
i St. John 1998; Belcher 2006; Woodrow 2017). Medina (2020) uwaza, ze
cho¢ kazde z ww. zadan mozna przypisa¢ réznym osobom potencjalnie
uczestniczgcym w procesie tworzenia i realizacji programu ksztatcenia, to
w praktyce najczesciej ich petne wykonanie pozostaje w gestii nauczyciela
JOS, ktory skupia w sobie role autora programu i materiatéw dydaktycznych,
prowadzacego zajecia oraz egzaminatora (Belcher 2006; Basturkmen 2010,
2014; Hall 2013; Parpette 2017). Naturalnym i zasadnym wydaje sie wiec,
aby w toku przygotowania do zawodu przyszty nauczyciel JOS miat mozliwos¢
rozwiniecia repertuaru specyficznych kompetencji, od ktorych zalezy jakosc
i skutecznos¢ procesu dydaktycznego.

3. Filolog jako nauczyciel przedmiotu: standardy przygotowania
do zawodu

Filolog to w potocznym rozumieniu absolwent studiéw filologicznych. Oficjal-
nie to takze zawdd figurujgcy w ministerialnej , Klasyfikacji zawoddw i spe-
cjalnosci” (Dz.U. 2021 poz. 2285), ktéremu przypisano zadania zawodowe,
takie jak m.in. opracowywanie materiatéw dydaktycznych do nauki danego
jezyka obcego, ,prowadzenie zaje¢ dydaktycznych w szkotach i na kursach
jezykowych”®. Wynika z powyzszego, ze nauczyciel jezyka obcego jest filo-
logiem i ze to neofilologii powierzono zadanie ksztatcenia nauczycieli jezy-
kéw obcych (Grucza, 1988/2017: 255), ktére nieprzerwanie realizuje ona od
poftowy lat 50. XX wieku.

Dominujgcym w polskich uczelniach wyzszych modelem ksztatcenia
nauczycieli jest model symultaniczny, ktdry polega na réwnolegtym studio-
waniu okreslonej dziedziny wiedzy i na przygotowywaniu sie do nauczania

4 https://psz.praca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-zawodow-i-specjalnosci/
wyszukiwarka-opisow-zawodow//-/klasyfikacja_zawodow/zawod/264302?_jobclassification-
portlet_ WAR_nnkportlet_backUrl=https%3A%2F%2Fpsz.praca.gov.pl%2Frynek-pracy%2Fba-
zy-danych%2Fklasyfikacja-zawodow-i-specjalnosci%2Fwyszukiwarka-opisow-zawodow%2F%
3Fp_p_id%3Djobclassificationportlet_ WAR_nnkportlet%26p_p_lifecycle%3D0%26p_p_sta-
te%3Dnormal%26p_p_mode%3Dview%26p_p_col_id%3Dcolumn-1%26p_p_col_coun-
t%3D1%26_jobclassificationportlet_ WAR_nnkportlet_query%3DFilolog [DW 09.06.2022]
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tego, co jest jej przedmiotem. Programy przygotowania do zawodu nauczy-
ciela, pod réznymi nazwami (m.in. specjalizacji, Sciezek, modutéw nauczyciel-
skich), oferowane sg w formie obligatoryjnej lub fakultatywnej paralelnie do
gtéwnego filologicznego programu ksztatcenia, a ich ksztatt i zakres reguluja
przepisy prawa. Standardy zawodowego przygotowania nauczycieli przed-
miotdw szkolnych, ktére dokonuje sie na studiach, okresla Rozporzadzenie
Ministra Edukacji i Nauki. Obejmujg one:

przygotowanie merytoryczne i przygotowanie pedagogiczne. Przygotowanie
pedagogiczne obejmuje przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne i przy-
gotowanie dydaktyczne. Przygotowanie dydaktyczne obejmuje podstawy dy-
daktyki i emisje gtosu oraz przygotowanie dydaktyczne do nauczania przed-
miotu lub prowadzenia zajec.

(Dz.U. 2021 poz. 890: 5)

,Proces ksztatcenia jest realizowany w postaci zaje¢ lub grup zajeé
przygotowujgcych do wykonywania zawodu nauczyciela” (ibid.), w ramach
ktorych osiggane sg szczegétowe efekty ksztatcenia w kategoriach wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Ponadto dokument okresla mini-
malny wymiar godzin przeznaczony na przeprowadzenie wymaganych zajec
oraz liczbe punktéw ECTS. Wytyczne ministerialne nie wskazujg dokfadnej
i jedynej obowigzujgcej powszechnie nazwy zajeé, jakie majg znalezé sie
w programach ksztatcenia nauczycieli. Sugerujg natomiast grupy zaje¢ oraz
formy realizacji przedmiotéw, dajgc tym samym uczelniom wyzszym prowa-
dzgcym przygotowanie do nauczania przedmiotéw szkolnych mozliwos¢ sa-
modzielnego ksztattowania oferty edukacyjnej z uwzglednieniem specyfiki
danego przedmiotu. Warto w tym miejscu przypomniec, ze przepisy zdefi-
niowane w przywotanym rozporzadzeniu odnoszg sie tgcznie do ksztatcenia
nauczycieli wszystkich przedmiotéw nauczanych w szkotach podstawowych
i ponadpodstawowych w polskim systemie oswiaty.

Zwazywszy na specyfike przedmiotu Jezyk obcy nowozytny (zob.
1.1.) i zakres kompetencji nauczyciela (zob. 1.2.), jakie ten winien posiada¢,
by skutecznie realizowac proces nauki JO w réznych kontekstach edukacyj-
nych, zasadna wydaje sie analiza rzeczywistych mozliwosci przygotowania
studentéw filologii do nauczania jezykdw obcych specjalistycznych.

4. Przygotowanie do nauczania JOS w programach ksztatcenia
nauczycieli JO

Analiza, ktdra jest podstawg podjetego w niniejszym tekscie opisu, polegata
na przes$ledzeniu programow studidow wyzszych pod katem obecnosci tzw. mo-
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dutéw nauczycielskich i zakresu realizowanych w nich tresci programowych
wzgledem glottodydaktyki specjalistycznej®. Objeto nig programy ksztatcenia
na kierunkach filologicznych® (filologie i lingwistyki stosowane) obowigzujgce
w latach 2017/18, 2018/19, 2019/20 na 22 polskich uniwersytetach’. Celem
dociekan analitycznych byto sprawdzenie czy — i ewentualnie, w jakiej formie
i jakim zakresie — programy specjalizacji nauczycielskiej® zawierajg przedmio-
ty ukierunkowane na omodwienie tresci dotyczacych nauczania jezykow ob-
cych dla potrzeb i do celéw specjalistycznych. Poza samg weryfikacjg progra-
moéw ksztatcenia dostepnych na stronach internetowych uczelni/kierunkow,
dokonano takze blizszego ogladu sylabuséw przedmiotéw wchodzacych
w zakres specjalizacji nauczycielskiej.

Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego
jest obecne na wiekszosci kierunkéw filologicznych analizowanych 22 uczel-
ni. Specjalizacje nauczycielskie na poziomie studidw Il stopnia stanowig —
w zaleznosci od jednostki — obligatoryjng lub fakultatywng cze$¢ programu
studidw magisterskich. Proponowane na tym poziomie ksztatcenie jest naj-
czesciej kontynuacjg tzw. Sciezki dydaktycznej ze studiéw licencjackich. Nale-
zy jednak zauwazy¢, ze zagadnienia glottodydaktyki specjalistycznej sg mato
obecne w programach ksztatcenia nauczycieli JO, a krajowe osrodki uniwer-
syteckie majgce w swojej ofercie dydaktycznej zajecia i/lub moduty poswie-
cone nauczaniu JOS nie sg zbyt liczne.

° Doktadny opis i szczegétowe wyniki badania przedstawiono w Gajewska, Sowa, Kic-Drgas
(2020: 100-146).

5 Badanie dotyczyto kierunkdw filologicznych ksztatcgcych nauczycieli jezykéw obcych naucza-
nych w polskim w polskim systemie oswiaty tj. jezyki angielski, francuski, hiszpanski, niemiec-
ki, rosyjski i wtoski.

7 Wyboru uczelni dokonano na podstawie wykazu uczelni publicznych nadzorowanych
przez Ministra wifasciwego ds. szkolnictwa wyzszego (uniwersytety i uczelnie pedagogicz-
ne) (https://www.gov.pl/web/nauka/wykaz-uczelni-publicznych-nadzorowanych-przez-ministra-
wlasciwego-ds-szkolnictwa-wyzszego-publiczne-uczelnie-akademickie [DW 17.06.2022]). Ba-
danie objeto takze filologie w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta Il, ktéry nie figu-
ruje na ww. liscie z racji swojego specyficznego statusu tj. koscielnej szkoty wyzszej o petnych
prawach publicznych szkét wyzszych.

8 Bioragc pod uwage okres realizowanego badania, nalezy doprecyzowaé, ze dla progra-
mow ksztatcenia nauczycieli realizowanych w cyklach 2017/18 i 2018/19 obowigzywato roz-
porzadzenie MNiSW z 2012 r., ktére traktowato studia Il stopnia (magisterskie) jako wtasciwe
do zdobycia uprawnien do nauczania przedmiotu na Ill i IV etapie edukacyjnym (tj. w szkotach
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych). Ten wtasnie etap uznano jako najbardziej wtasciwy dla
nauczania jezykdw obcych specjalistycznych i z tego tez powodu prezentowana analiza doty-
czy zasadniczo programow ksztatcenia przygotowujgcych do zawodu nauczyciela realizowa-
nych na studiach Il stopnia.
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Tabela 1. (Nie)obecnos¢ tresci z zakresu glottodydaktyki specjalistycznej w progra-
mach ksztatcenia przygotowujacych do zawodu nauczyciela na studiach filologicz-
nych Il stopnia

Filologia Lingwisty-
jez. an- | jez. fran- | jez. hisz- | jez. nie- | jez. ro- |jez. wio- | ka stoso-
gielski cuski panski miecki syjski ski wana

Specjalizacja

nauczycielska 19/22 12/22 9/22 19/22 10/22 7/22 4/22
Tresci z zakre-

su dydaktyki 4/19 3/12 1/9 2/19 0'/10 1/7 3/4
JOS

! Ciekawy i innowacyjny program ksztatcenia nauczycieli w zakresie nauczania JOS jest realizo-
wany na Il roku studiéw | stopnia.

W programach przygotowania zawodowego nauczycieli, w ktdrych
zdecydowano sie na wprowadzenie tresci witasciwych dla dydaktyki jezy-
kéw obcych specjalistycznych mozna zauwazy¢ co najmniej trzy rézne wa-
rianty zastosowanych rozwigzan tj.:

— wiaczenie elementédw nauczania JOS do tresci omawianych w ra-

mach przedmiotu , Dydaktyka szczegdtowa jezyka X”;

— potraktowanie zagadnien dotyczacych nauczania JOS w formie od-

rebnego przedmiotu w programie ksztatcenia;

— stworzenie programu specjalizacji nauczycielskiej poswieconego

wytacznie nauczaniu JOS.

Tabela 2. Forma realizacji tresci z zakresu glottodydaktyki specjalistycznej w pro-
gramach ksztatcenia przygotowujacych do zawodu nauczyciela na studiach filolo-
gicznych Il stopnia

FILOLOGIA
Dydaktyka - - - - . . LING.
JOS jako: Jez. Jez. Jez. jez. jez. jez. STOS. Razem
ang. fr. hiszp. | niem. ros. wt.

Element tre-
$ci przedmio- 3 1 1 1 - 1 _ 7
towych
Osobnv. 1 ) a 1 B ~ 3 ;
przedmiot
O.so.bna. spe- _ B B ] ¥ i ~ .
cjalizacja

2Realizowana na studiach | stopnia.
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4.1. Nauczanie JOS jako element tresci przedmiotowych

Zgodnie z zapisami standardéw ksztatcenia przygotowujgcych do zawodu na-
uczyciela, program ksztatcenia nauczycieli przedmiotéw szkolnych obejmuje
przygotowanie dydaktyczne do nauczania przedmiotu lub prowadzenia zaje¢.
Z tego tez zapisu wynika masowa obecnos¢ w analizowanych programach
zajec realizowanych pn. ,,Dydaktyka (szczegétowa) jezyka X”. Bardzo pojemna
nazwa pozwala szeroko uwzgledni¢ w ksztatceniu tresci dotyczgce podstawo-
wych sktadowych procesu dydaktycznego omawianych pod réznym katem,
tj. m.in. jezyka i jezykowo-kulturowych tresci nauczania, ucznia, nauczyciela,
metod i technik oraz materiatéw nauczania. Repertuar zagadnien obecnych
w sylabusach zajec¢ zawiera takze sformutowania wskazujgce na wigczenie do
programu przedmiotu tresci dotyczgcych nauczania jezyka dla potrzeb i do
celéw zawodowych, jak m.in. ,nauczanie jezyka/jezykdéw specjalistycznego/
specjalistycznych”, ,,nauczanie jezykow specjalistycznych dla potrzeb zawo-
dowych”, ,English for Specific Purposes”, ,Insegnare la lingua specialistica”,
,Jezyk specjalistyczny w nauczaniu jezykdéw obcych”. Hastowe i bardzo ogdlne
okreslenie tematdw omawianych na zajeciach z dydaktyki jezyka obcego nie
daje mozliwosci, by doktadnie okresli¢ rodzaj tresci szczegdtowych, ich zakres
i proporcje w stosunku do innych zagadnien stanowigcych podstawe zajeé
realizowanych najczesciej w formie wyktadu i/lub ¢wiczen. Mozna domnie-
mywa¢, ze chodzi tu raczej o zasygnalizowanie wybranych kontekstéw edu-
kacyjnych, w ktérych JO jest nauczany w specyficznym wariancie (jezyk spe-
cjalistyczny, zintegrowanie nauczanie jezykowo-przedmiotowe). Biorgc pod
uwage nature i ilos¢ innych tresci przedmiotowych bedacych tematem zajeé,
nalezy sie spodziewad, ze zagadnienia wiasciwe dla nauczania JOS sg oma-
wiane w sposdb fragmentaryczny i bardzo ogdlny, raczej w kategorii wiedzy
niz umiejetnosci.

4.2. Dydaktyka JOS jako odrebny przedmiot

Wiecej doktadnych informacji co do rodzaju, zakresu i sposobu potrakto-
wania zagadnien wtasciwych dla dydaktyki JOS mozna natomiast wydoby¢
z sylabusow zajeé, w ramach ktérych omawia sie wyfagcznie kwestie dotycza-
ce nauczania jezykdw obcych dla potrzeb i do celéw zawodowych, o czym
Swiadczg nazwy przedmiotéw: , Dydaktyka jezyka francuskiego dla potrzeb
zawodowych”, , Dydaktyka jezykdéw specjalistycznych”, ,Jezyki specjalistyczne
— teoria i dydaktyka”, ,,Dydaktyka jezykéw obcych ukierunkowanych zawodo-
wo”, ,,Nauczanie jezyka zawodowego”, , Przyswajanie i nauczanie jezyka an-
gielskiego dla celéw akademickich i zawodowych”. Juz na poziomie samych
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nazw zaje¢ widac silne zréznicowanie w sposobie podejscia do gtéwnego
problemu. O ile jedne wigzg tresci z zakresu glottodydaktyki specjalistycznej
z nauczaniem konkretnego jezyka (jez. francuski, jez. angielski), o tyle inne
wysuwajg ha pierwszy plan ogdlng perspektywe dydaktyczng lub specyfike
jezyka, nie tgczac jej jednak z wybranym obszarem jezykowym. Nazwy od-
zwierciedlajg takze w pewnym stopniu dziedzinowy zakres odniesienia na-
uczanego przedmiotu, jakim jest JO: potrzeby zawodowe, cele akademickie
i zawodowe, teoria i praktyka. Nazwy zaje¢ same w sobie wiele méwig o po-
tencjalnych tresciach nauczania, ale to karty przedmiotéw (sylabusy) zawie-
rajg doktadne informacje na temat szczegétowych zagadnien, z ktérymi za-
pozna sie przyszty nauczyciel JO w toku studiéw. Da sie tutaj takze zauwazyc
silne zréznicowanie tresci i odmienne roztozenie akcentdw, choé¢ we wszyst-
kich przypadkach przedmioty realizowane sg w takim samym wymiarze cza-
sowym (30 godz.) i w podobnej formie (w wiekszosci przypadkow ¢éwicze-
nia). W zaleznosci od kierunku tresci przedmiotowe koncentrujg sie wokot
takich aspektow jak m.in.:

— dziatania nauczyciela JOS (programowanie zaje¢ i czynnosci z tym
zwigzane jak m.in. analiza potrzeb, inzynieria dydaktyczna, prowa-
dzenie zajec i ewaluacja postepow uczniow);

— nauka podsystemow jezyka (stownictwo, terminologia, gramatyka);

— ksztattowanie sprawnosci komunikacyjnych (czytania, pisania, mo-
wienia i stuchania);

— rozwéj kompetencji interkulturowej, dyskursywnej, socjolingwi-
stycznej;

— tekst i dyskurs w komunikacji specjalistycznej/zawodowej (cechy
gatunkow tekstéw, analiza dyskursu);

— podejscia, koncepcje, techniki nauczania JOS.

Réznorodnosé definiowanych zagadnien ukazuje duzg autonomie jed-
nostek w okreslaniu tresci nauczania w zakresie dydaktyki jezykéw specja-
listycznych. Poza tym, co szczegdlnie ciekawe, mozna zauwazy¢ pewng dy-
wersyfikacje zakresu tresci przedmiotowych realizowanych w ramach tego
samego przedmiotu na tym samym kierunku (np. lingwistyka stosowana
UW), ale w odniesieniu do réznych jezykdéw obcych i réznych prowadzacych,
jak réwniez statusu studiowanego jezyka (jezyk 1 i jezyk 2 w programie stu-
didw na lingwistyce).

To, co szczegdlnie warte podkreslenia w omawianej grupie przypad-
kéw, to forma ewaluacji zajec: zaliczenie zaje¢ z dydaktyki/nauczania jezy-
kéw specjalistycznych dokonuje sie na podstawie pozytywnej oceny wiedzy
oraz umiejetnosci dydaktycznych studentdw zaangazowanych w przygo-
towanie projektu praktycznego (np. przeprowadzenie pokazowych zajec
z JOS, opracowanie programu kursu JOS dla wybranego zawodu/obszaru
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zawodowego, przygotowanie konspektu zajec lub materiatéw dydaktycznych
itp.). Zwienczenie zajec praktyczng realizacjg mniejszego lub wiekszego pro-
jektu w odniesieniu do nauczanego JO pozwala studentom zmierzy¢ sie z re-
alnymi zadaniami, jakie s3 badZz mogg by¢ udziatem nauczyciela JOS w jego
autentycznej praktyce zawodowe;j.

4.3. Nauczanie JOS jako cel i przedmiot odrebnej specjalizacji zawodowej

Ciekawym przyktadem rozwigzania w zakresie ksztatcenia nauczycieli, ktéry
wymyka sie zastosowanemu w niniejszej analizie kryterium poziomu stu-
diow (tj. studia drugiego stopnia) jest program specjalizacji nauczycielskiej
realizowany na kierunku filologia rosyjska Uniwersytetu Gdanskiego pn. ,Na-
uczanie jezyka rosyjskiego na specjalistycznych kursach jezykowych”®. W tym
przypadku caty program specjalizacji poswiecony jest przygotowaniu do na-
uczania jezyka rosyjskiego na kursach jezykowych, podczas gdy we wczesniej
analizowanych przyktadach nauczanie jezykéw specjalistycznych byto jedynie
elementem tresci przedmiotowych dla zaje¢ z dydaktyki szczegétowej lub
pojawiato sie w nazwie przedmiotu bedacego czescig specjalizacji nauczy-
cielskiej. Juz w samej swojej nazwie program zawodowego przygotowania
nauczycieli nawigzuje do specyficznej formy (kursy jezykowe) i specjalistycz-
nych tresci ksztatcenia jezykowego. To, co mozna uznac za nieszablonowe
W proponowanym programie specjalizacji, to opracowanie dos¢ obszernego
bloku praktycznych zaje¢ metodycznych (6 x 30 godz. ¢wiczen), w sktad kté-
rego wchodza:

— ,Metodyka nauczania jezyka rosyjskiego na kursach jezykowych”,

— ,Nauczanie jezyka rosyjskiego w branzy hotelarsko-gastronomicz-
nej”% lub ,Nauczanie jezyka rosyjskiego w branzy przewodnickiej”,

— ,Nauczanie jezyka rosyjskiego w branzy turystycznej” lub ,Naucza-
nie jezyka rosyjskiego w sektorze logistyka i spedycja”,

— ,Nauczanie jezyka rosyjskiego w branzy medycznej” lub ,Nauczanie
jezyka rosyjskiego w branzy kosmetycznej i odziezowej”,

— ,Nauczanie jezyka rosyjskiego w branzy ekonomiczno-rachunko-
wej” lub ,,Nauczanie jezyka rosyjskiego w branzy zarzadzanie i mar-
keting”,

— ,Specyfika nauczania jezyka rosyjskiego w sferze socjalnej”.

Nie udato nam sie niestety dotrze¢ do doktadnego opisu zajeé spe-

cjalizacyjnych i zapozna¢ sie blizej z ich opisem metodycznym (cele, tresci,

° https://fil.ug.edu.pl/studia/plany_zajec_i_studiow_komunikaty/filologia_rosyjska/plan_stu-
diow [DW 16.03.2020].
Studenci realizujg jeden z dwdch zaproponowanych przedmiotow.
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techniki, efekty). Z tego powodu poprzestajemy na ogdlnym (subiektyw-
nym by¢ moze) stwierdzeniu, ze celem tak zaprojektowanej specjalizacji jest
przygotowanie nauczyciela JO do pracy z odbiorcami o specyficznym profilu
i potrzebach, w formie innej niz tradycyjna lekcja jezyka obcego oraz w wa-
runkach odmiennych od kontekstu szkoty publicznej, gdzie nauczyciel pra-
cuje wedtug harmonogramu roku szkolnego, majgc do dyspozycji program
nauczania i gotowy podrecznik. Skupienie sie na specyfice nauczania w od-
niesieniu do zdefiniowanych branz (jak to sugerujg nazwy poszczegdlnych
zajec) daje mozliwos¢ wyksztatcenia umiejetnosci programowania kursu je-
zykowego, ukierunkowujgc dziatania nauczyciela na dobdr tresci nauczania
adekwatnie do dziatan komunikacyjnych wykonywanych przez uczacych sie
w jezyku obcym na stanowiskach pracy wtasciwych obszarowi zawodowemu.
Tym samym, w ramach tak sprofilowanego programu przygotowania do za-
wodu, przyszty nauczyciel uczy sie tworzy¢ kursy ,na miare” profilu i potrzeb
zawodowych odbiorcéw, w oparciu o dziatania dydaktyczne wkraczajace
w obszar inzynierii ksztatcenia.

5. Podsumowanie

Przeprowadzona analiza programéw ksztatcenia na studiach filologicznych
(filologiach i lingwistykach stosowanych) w polskich uczelniach wyzszych
dowodzi skromnej obecnie obecnosci modutéw i/lub zaje¢ poswieconych
dydaktyce jezykéw specjalistycznych, w ramach ktérych przyszli nauczycie-
le jezyka obcego mogliby zdoby¢ podstawy pracy dydaktycznej z grupami
o potrzebach zawodowych. Gtéwna uwaga autoréw uniwersyteckich progra-
mow ksztatcenia przysztych nauczycieli filologéw koncentruje sie na zagad-
nieniach z dydaktyki nauczania jezyka obcego dla potrzeb ogdlnych. W wiek-
szo$ci przypadkow pomija sie dydaktyke jezykow specjalistycznych, co de
facto prowadzi do sytuacji, ze studia filologiczne przygotowujg zasadniczo
do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego w placéwkach oswiato-
wych o profilu ogélnym. Nie uwzglednia sie w ten sposdb innych formalnych
kontekstow edukacyjnych (tj. ksztatcenia w zawodzie), w ktérych nauka je-
zyka obcego specjalistycznego jest przedmiotem szkolnym i obowigzkowym
elementem przygotowania do zawodu (m.in. JOZ w technikach i szkotach
branzowych | i Il stopnia). Poza jednym wskazanym przypadkiem specjali-
zacji nauczycielskiej dotyczacej nauki JOS na kursach praktycznie nieobecne
w przygotowaniu zawodowym nauczycieli JO sg inne formalne i pozaformal-
ne konteksty nauki, w ktorych nauczyciele jezykéw obcych pracujg z odbior-
cami o celach i potrzebach zawodowych. By¢ moze jedng z przyczyn tego
stanu rzeczy jest brak prawnego ugruntowania dla zawodu nauczyciela je-

129



Magdalena Sowa

zyka specjalistycznego, wskutek czego programy ksztatcenia nauczycieli je-
zykéw obcych koncentrujg sie zasadniczo na celach i tresciach wskazanych
w tekscie stosownych rozporzadzen resortowych.

Z drugiej jednak strony wspomniane przepisy prawa nie zamykajg dro-
gi do programowania oferty ksztatcenia nauczycieli JO, ktéra uwzgledniataby
aktualne i rzeczywiste potrzeby systemu oswiaty wzgledem specyfiki pracy
nauczyciela JO w réznych kontekstach edukacyjnych (zob. Sowa 2022). Omé-
wione powyzej przyktady rozwigzan Swiadczg o duzej swobodzie auto-
réw programow specjalizacji i sylabuséw w wyborze tresci przedmiotowych
wiasciwych dla warsztatu zawodowego nauczycieli JO. Mozna wnioskowac,
Ze autorzy programow i sylabuséw sg swiadomi istnienia réznorodnych uwa-
runkowan pracy nauczyciela JO (m.in. odbiorcow, kontekstu, przepiséw pra-
wa, praw rynku, atrakcyjnosci zawodowej itp.) i starajg sie je w rézny sposdb
uwzgledni¢ w ofercie ksztatcenia na studiach wyzszych. Przedstawione skro-
towo przyktady zajec juz realizowanych w praktyce sg z pewnoscig zapowie-
dzig zmian i Zzrédtem inspiracji dla innych osrodkdw, ktére jeszcze nie majg
w swoich programach elementéw przygotowania do nauczania JOS.

Doceniajgc pierwsze wysitki podjete na rzecz przemian w obszarze
ksztatcenia nauczycieli JOS i liczac na ich ewolucje w szerszej skali, stawiamy
sobie jednoczesdnie pytanie dotyczace koniecznosci opracowania w przyszto-
$ci obiektywnych kryteriéw doboru tresci przedmiotowych poswieconych
dydaktyce jezykéw specjalistycznych. Mamy jednak $wiadomos$¢, ze takie
rozwigzanie wymagac bedzie jednoczesnie gtebszego namystu nad teoretycz-
nym i praktycznym przygotowaniem nauczycieli akademickich!* do progra-
mowania i prowadzenia tego typu zaje¢. W konsekwencji konieczna moze
okazac¢ sie refleksja nad bardzo szeroko pojmowanym ksztatceniem nauczy-
cieli jezykdw obcych do celdw i dla potrzeb zawodowych, dla ktorych w przy-
sztosci z pewnoscig przybywac bedzie kontekstéw i odbiorcéw ich pracy dy-
daktyczne;.
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gramowej ksztatcenia w zawodach.

2018 poz. 227, Obwieszczenie Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej
z dnia 28 grudnia 2017 r. w sprawie ogtoszenia jednolitego tekstu rozpo-
rzqdzenia Ministra Pracy i Polityki Spotecznej w sprawie klasyfikacji zawo-
dow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania.

2018 poz. 467, Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia
2018 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla liceum
ogdlnoksztatcqgcego, technikum oraz branzowej szkoty Il stopnia.

. 2019 poz. 991, Rozporzgdzenie MEN z 16.05.2019 r. w sprawie podstawy

programowej ksztatcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodat-
kowych umiejetnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodow szkolnic-
twa branzowego.

2021 poz. 890, Obwieszczenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 6 kwietnia
2021 r. w sprawie ogfoszenia jednolitego tekstu rozporzqdzenia Ministra Na-
uki i Szkolnictwa WyzZszego w sprawie standardu ksztafcenia przygotowujgce-
go do wykonywania zawodu nauczyciela.

2021 poz. 2285, Rozporzqdzenie Ministra Rodziny i Polityki Spotecznej z dnia
13 listopada 2021 r. zmieniajgce rozporzqdzenie w sprawie klasyfikacji zawo-
dow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania.
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Podejscie konstruktywistyczne a rola nauczyciela

w nauczaniu zdalnym jezykow obcych
na przyktadzie uczelni wyzszej

The Constructivist Approach and the role of the teacher

in the remote teaching of foreign languages: an example

from university

The aim of the article is to present the main directions of research
in the field of constructivism and how we can use this educational
model in remote language teaching. It should be noted that although
constructivism is not a new approach in the theory of psychology and
didactics, it turns out that it is not yet sufficiently present in educa-
tional practice, as we could see during the pandemic crisis. We pay
special attention to the foreign language teacher who acts as a lin-
guistic and cultural mediator. We assume, among other things, that
a teacher, using constructivist ideas, can help heir students develop
communication skills even more actively during remote classes. We
will analyze the skills and characteristics of teachers who, above all,
encourage and motivate their students to independently construct lin-
guistic and cultural knowledge. Finally, we present the results of a pi-
lot study conducted among first-year students of various philologies
who have experienced remote language learning.

Keywords: constructivism, online language teaching, language teacher,
skills, competences.
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Stowa kluczowe: konstruktywizm, nauczanie zdalne jezyka, nauczyciel
jezyka, umiejetnosci, kompetencje.

1. Wprowadzenie

Celem artykutu jest krotka prezentacja podejscia konstruktywistycznego
w kontekscie edukacji jezykowej. Nalezy zaznaczy¢, ze cho¢ w teorii psycho-
logii konstruktywizm nie jest podejsciem nowym, okazuje sie, ze wcigz nie
jest wystarczajgco obecny w dydaktyce jezykdw obcych. Szczegdlng uwage
kierujemy w strone nauczyciela jezyka obcego. Zaktadamy miedzy innymi, ze
nauczyciel/wyktadowca, korzystajgc z idei konstruktywistycznych, moze spra-
wi¢, ze jego uczniowie/studenci beda bardziej aktywnie rozwija¢ kompeten-
cje komunikacyjng podczas zajec jezykowych. Przedstawimy réwniez wyniki
badania pilotazowego przeprowadzanego wsréd studentéw réznych filologii
bedacych na | roku, ktérzy doswiadczyli nauki jezyka w formie zdalne;j.

2. Konstruktywizm a teorie uczenia sie

Konstruktywizm jest to nurt, ktéry wywodzi sie z postmodernistycznych
koncepcji filozoficznych, cho¢ do jego rozwoju jako dyscypliny naukowej
przyczynity sie tez: psychologia, socjologia, pedagogika czy literaturoznaw-
stwo. Typologia podejscia konstruktywistycznego tez jest bardzo zrdzni-
cowana. W pismiennictwie wyrdznia sie wiele typow konstruktywizmu,
np. radyklany, spoteczny, poznawczy, epistemologiczny, historyczny (Sendur,
Kosciska, 2021). Wendland (2011) wyjasnia, ze cechg wspdlng wszystkich
typdw konstruktywizmu jest to, ze cztowiek jako jednostka spoteczna kon-
struuje lub produkuje wiedze o Swiecie teoretyczng i praktyczna.

W zakresie naszych zainteresowan znajduje sie konstruktywizm zwig-
zany z nurtem psychologicznym, a konkretnie z teoriami uczenia sie. Z pew-
noscig najwiekszy wptyw na jego rozwéj miaty prace Piageta (1977), ktéry
opisywat proces formowania sie wiedzy dziecka i mtodego cztowieka na jego
poszczegdlnych etapach rozwoju poznawczego. Jak stusznie zauwaza Wen-
dland (2011: 39), psychologia Piagetowska wychodzi z zatozenia, ze uczacy
sie , konstruuje interpretacje swiata w oparciu o wiasne przeszte doswiad-
czenia oraz interakcje pomiedzy nim a $wiatem”. Niemniejszg role w ksztat-
towaniu mysli konstruktywistycznej odegraty postulaty Wygotskiego (1978),
ktéry zwracat uwage na ogromng role kontekstu spotecznego i kulturowego
w procesie nabywania wiedzy od momentu narodzin. Warto tez wspomniec
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o teorii tzw. nauczania odkrywajgcego — discovery learning theory Brunera
(1961), gdzie przyjmuje sie, ze samodzielne odkrywanie wiedzy wptywa na
rozwoj umiejetnosci logicznego myslenia oraz wspomaga proces zapamie-
tywania. Teoria tzw. uczenia sie znaczgcego meaningful learning theory Au-
subela (1968) przypomina z kolei, ze uczen uczy sie nowych zagadnien ze
zrozumieniem, jesli nawigzuje do swojej wiedzy juz posiadanej. Fosnot i Per-
ry (2005), zaliczajac konstruktywizm do teorii psychologii post-strukturalnej,
dodaja, ze uczenie sie funkcjonuje jako proces interpretacji i konstrukcji wie-
dzy przede wszystkim przez osoby aktywne. Moshman (1982) natomiast, ba-
zujac na pracach Peppera (1970) i Piageta (1977), wyrdznit trzy paradygmaty
konstruktywizmu bedgce metaforg uczenia sie:

— endogeniczny (uczen opiera sie na wtasnej strukturze poznawczej),

— egzogeniczny (uczen korzysta ze zrédet zewnetrznych, wspotpracu-

je z kolegami),

— dialektyczny (uczen wspierany jest przez nauczyciela w konstruowa-

niu nowej wiedzy).

Autor podkresla przy tym, ze majac Swiadomos¢ procesu uczenia sie,
mozna i nalezy integrowac wszystkie trzy wspomniane wyzej paradygmaty,
ktére opierajg sie na organicznych, mechanicznych i kontekstowych sposo-
bach budowania wiedzy.

Konstruktywizm jest zatem typem uczenia sie aktywnego i autono-
micznego, ktéry polega na budowaniu nowej wiedzy réwniez w oparciu
o wczesniejsze doswiadczenia poznawcze (Bruner, 1966; Ausubel, 1968;
Diaz Barriga, Hernandez Rojas, 2002). Najnowsze badania przeprowa-
dzone wsrdd studentéw i profesoréw kilku amerykanskich uczelni (zob.
m.in. Patrick, Howell, Wischusen, 2016; Birdwell, Uttamchandani, 2019; Far-
row, Wetzel, 2021; Copridge, Uttamchandani, Birdwell, 2021), potwierdzaja,
ze aktywne uczenie (ang. active learning), przyczynia sie do znacznie wiek-
szego zaangazowania studentow w prace nad danym materiatem zajecio-
wym. Wiekszos$¢ badanych pozytywnie ocenita angazujace ich interaktywne
zajecia oraz prace zespotowe polegajgce m.in. na wspdlnym rozwigzywaniu
problemdéw. Duzym wyzwaniem okazata sie natomiast zmiana nastawienia
wyktadowcéw do tego modelu uczenia. Wielu z nich przyznawato, ze s3
przyzwyczajani do tradycyjnych (wyktadowych) metod nauczania, narzekali
tez na brak czasu w kontekscie opracowania nowych materiatéw zajecio-
wych, czy koniecznos¢ zmiany ustawienia tawek. Wyniki tych badan wska-
zuja tez, ze wdrazanie metod aktywnego nauczania powinno obejmowacd
réwniez biezgca analize rdznic w postrzeganiu aktywnego uczenia sie przez
wyktadowcoéw i studentow.
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3. Podejscie konstruktywistyczne a nauka jezykéw obcych

Perspektywa konstruktywistyczna opiera sie na postrzeganiu nauki jezy-
kéw obcych jako wyniku rozumowania indukcyjnego polegajgcego na rozwig-
zywaniu problemoéw jezykowych i kulturowych?. Jest to proces, ktéry wymaga
wielogodzinnego zaangazowania bez z gory okreslonej strategii przyswojenia
skomplikowanego systemu, jakim jest jezyk (Ellis, 2011: 45). Uczen staje sie
odpowiedzialnym za swoje dziatania podmiotem, ktéry tworzy nowe idee
oraz koncepcje, bazujac na wtasnej wiedzy i doswiadczeniu. Nauczyciel prze-
staje zas byc ekspertem przekazujgcym wiedze, a staje sie doradcg wspie-
rajgcym proces uczenia sie (Beatty, 2013). Chodzi wiec w zasadzie o to, by
uczen/student miat naturalng potrzebe dziatania i poznawania $wiata zgod-
nie z wtasnymi zainteresowaniami.? Niewatpliwe uczenie sie zwigzane jest
z rozwojem inwencji oraz samoorganizacji. Uczen powinien mie¢ Swiado-
mos¢, ze, zadajac pytania, otrzyma odpowiedzi, a popetniajgc btedy, moze
lepiej uporzagdkowac swojg wiedze (Fosnot i Perry, 2005). Dzieki takim dziata-
niom staje sie aktywnym podmiotem, ktéry samodzielnie opracowuje nowe
znaczenia, rozwigzuje problemy jezykowe i jednoczesnie jest zmotywowany
wewnetrznie (Soler Fernandez, 2006).

Lewicka (2007) uwaza, ze konstruktywistyczna teoria poznania moze
by¢ ciekawg alternatywga spojrzenia na problemy uczenia sie jezykdéw obcych:

[t]ak jak konstruktywisci nie sg w stanie dac istotom zywym gotowej, dla
wszystkich jednakowej, recepty na wtfasciwe dopasowanie, podobnie glot-
todydaktycy i nauczyciele nie powinni zapominaé, ze nie wszyscy uczg sie
w jednakowy sposéb, w jednakowym tempie. Nie mozna wiec od uczgcych
sie wymagac, aby dziatali wedtug jednakowej dla wszystkich instrukcji, w ta-
kich samych warunkach i dysponowali takg samga wiedzg oraz takimi samymi
umiejetnosciami

(Lewicka, 2007: 40).

Podstawowg zasadg konstruktywistyczno-glottodydaktyczng powinno
by¢ wiec oparte na tolerancji i szacunku, indywidulane podejscie do ucznia

! Uczen, komunikujac sie w jezyku obcym, przewaznie nie jest zainteresowany analizg teorii gra-
matycznych, czy liczbg morfeméw w danym wyrazie. W tym momencie najbardziej bedzie sie
skupiat na zwigzkach pomiedzy okreslonymi znaczeniami uzytych stéw. A uczac sie jezyka, bedzie
tworzyt bloki pamieciowe, ktére odnoszg sie do konkretnych struktur leksykalnych i sg czesto
przetwarzane fonologicznie w pamieci krétkotrwatej. Konstruujgc réznego rodzaju schematy
obejmujgce réwniez sktadnie, uczen caty czas ¢wiczy swojg kreatywnosc jezykowa, dzieki ktorej
tworzy nowe struktury gramatyczne i znaczeniowe. Tego typu aktywne dziatania zdecydowanie
przyczyniajg sie do lepszego zapamietywania danego materiatu jezykowego (Ellis, 2011: 48-54).
2 7Zdaniem Zylinskiej (2013: 240) ,ludzie maja naturalng potrzebe dziatania i jesli s3 jej pozba-
wieni, traca zainteresowanie i przestaja sie angazowac”.
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uwzgledniajgce jego zasoby oraz czynniki zewnetrzne, ktére mogg miec za-
réwno negatywny, jak i pozytywny wptyw na proces jego uczenia sie. Przy-
ktadem takich zasobdw mogg by¢ zas nowe technologie, ktdrymi obecne po-
kolenie nazywane przez Prensky’ego (2001) ,,cyfrowymi tubylcami”, otoczone
jest praktycznie od urodzenia. Zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym
korzystajgc z okreslonych narzedzi Internetu, uczen moze tworzy¢ wtasne
projekty w oparciu o autentyczny materiat dydaktyczny zaréwno w warun-
kach klasowych, jak i w domu. Dodatkowo mozna pracowac w grupach poza
zajeciami niezaleznie od miejsca zamieszkania (Can, 2009).

4. Podejscie konstruktywistyczne a rola nauczyciela/wyktadowcy

W zatozeniach podejscia konstruktywistycznego nauczyciel uznaje, ze proces
uczenia sie zwigzany jest przede wszystkim z aktywnoscig, kreatywnoscia
i motywacjg wewnetrzng uczniéw, a nie tylko z aktywnoscig prowadzacego
zajecia (tzw. podejscie podawcze). Nauczyciel ma tez Swiadomos¢, ze rozwia-
zania problemoéw?/zadan zrealizowanych przez jego podopiecznych nie mu-
szg pokrywac sie z oczekiwanym rezultatem wczesniej przez niego wypraco-
wanym. Najwazniejsze jest, by obie strony nawigzaty kontakt, ktéry pozwoli
na osiggniecie porozumienia w kontekscie wspdlnych dziatan. W ten sposdb,
nauczyciel jest niejako zmuszony do ciagtej refleksji nad swojg aktywnoscia
dydaktyczng w dialogu z osobg uczacgy sie (Soler Fernandez, 2006; Solé i Coll,
2007). Twérca konstruktywizmu radykalnego von Glasersfeld (1995a) dodaje,
Ze uczen bedzie duzo bardziej zmotywowany, jesli nauczyciel wczesniej wyja-
$ni uzyteczno$¢ przekazywanych w klasie informacji. W jego opinii, konstruk-
tywizm przede wszystkim sugeruje i wyjasnia, dlaczego okreslone postawy
lub postepowanie nauczyciela mogg by¢ bardziej owocne niz inne. A nauczy-
ciel/wyktadowca, zdaniem badacza, powinien mie¢ wewnetrzne przekona-
nie, ze kazdy uczen/student jest zdolny do samodzielnego myslenia.

W konstruktywizmie spotecznym efekty uczenia zalezne sg od kon-
taktéw z innymi osobami, w tym z nauczycielami. Reprezentanci tego nur-
tu Williams i Burden (2008: 62-63) przypominajg przy tym, ze nauczyciele
nie tylko przekazujg posiadang przez siebie wiedze, ale tez transmitujg okre-
Slone postawy oraz osobiste przemyslenia wzgledem danego przedmiotu

3 Zgodnie z podejsciem von Glasersfelda (1995b: 14-15), by rozwigza¢ dany problem uczen
powinien go postrzegac jako przeszkode, ktdra utrudnia dotarcie do obranego wczesniej celu.
W opinii autora, jest to niezawodna forma motywacji, gdyz szukanie i odnalezienie drogi do
celu daje ogromnie duzo przyjemnosci i satysfakcji. Rolg nauczyciela jest wystuchaé ucznia,
interpretowacd to, co robi i mysli, a na koniec stara¢ sie zbudowa¢ ‘model’ struktur pojecio-
wych ucznia.
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nauczania. To wszystko ma wptyw na proces konstruowania wiedzy przez
ucznia i moze sie przyczyni¢ do modyfikacji jego postawy, posiadanej wie-
dzy czy pogladéw. W swoim modelu konstruktywizmu spotecznego Williams
i Burden (2008) wyrdzniajg cztery podstawowe, potgczone ze sobg elemen-
ty procesu uczenia sie jezykdw obcych: nauczycieli, uczniéw, zadania i kon-
tekst. Nauczyciele selekcjonujg zadania, ktére odzwierciedlajg ich pogla-
dy na temat metod nauczania oraz wyjasniajg, w jaki sposéb nalezy uczy¢
sie danego jezyka, by doswiadczenie przyswajania nowej wiedzy byto dla
ucznidw wazne i znaczgce. Nastepnie uczniowie interpretujg zadania nada-
jac im osobiste znaczenia. W tym celu korzystajg ze strategii kognitywnych
i metakognitywnych, ktdre bazujg na swiadomym i refleksyjnym korzystaniu
z narzedzi magazynowania, odtwarzania i uzywania okreslonych zasobdw in-
formacyjnych.

Najwazniejszym zadaniem nauczyciela konstruktywisty jest scista wspotpraca
z uczniem w celu: permanentnego rozwigzywania napotykanych problemow,
prowadzenia negocjacji znaczen poszczegdlnych koncepcji rzeczywistosci,
wskazywania na niewiadome wspotczesnej nauki, prowokowania do krytycz-
nego spojrzenia na zastang rzeczywistosé

(Moroz, 2015: 82).

Zadania sg przestrzenig kontaktu pomiedzy nauczycielem a uczniem. Po-
winny by¢ oparte na interakcji, negocjacji i transmitowaniu znaczen jezyko-
wych w okreslonych sytuacjach. Natomiast kontekst uczenia sie ma wptyw na
rozwdj poznawczy, afektywny, moralny oraz spoteczny danego ucznia. Wazne
jest, by uczacy sie jezykdw obcych mieli Swiadomos¢ oddziatywania dane-
go otoczenia z uwzglednieniem réznic kulturowych wystepujgcych pomiedzy
kulturg wtasng a obca.

Szempruch (2013) stusznie zauwaza, ze dokonujgce sie zmiany w sys-
temie spotecznym niejako wymuszajg redefiniowanie roli nauczyciela, przed
ktorym ciggle stawiane sg nowe wyzwania. Jednym z nich jest niewatpliwie
praca z nowymi technologiami informacyjnymi, szczegdlnie w sytuacji, kiedy
bardzo duza czes¢ spoteczenstwa korzysta na co dzien z medidéw spoteczno-
Sciowych. Surdyk (2020: 77) dodaje, ze ,uczniowie czesto przerastajg swoich
nauczycieli znajomoscig nowych mediéw (w tym spotecznosciowych) i tech-
nologii”.

5. Kompetencje nauczyciela w nauczaniu zdalnym

Zawadzka (2004) przyznaje, ze pojecie kompetencji nauczyciela jest wielo-
wymiarowe i dos$¢ ztozone ze wzgledu na zmieniajgce sie funkcje i zadania

138



Podejscie konstruktywistyczne a rola nauczyciela w nauczaniu zdalnym jezykéw obcych...

nauczycielskie. Powodem takiego stanu jest wspomniana ciggle zmieniajaca
sie rzeczywisto$¢ spoteczna i prawna. Na podstawie analizy licznych opraco-
wan na temat kompetencji* nauczycieli jezykéw obcych (np. Reid, 2000; Ko-
morowska, 2002; Zawadzka, 2004; Instytut Cervantesa, 2012°; Iglesias Casal,
2016; Sobanska, 2018; Spychata-Wawrzyniak, 2018; Surdyk, 2020) mozemy
podzieli¢ je na cztery kategorie:

— kompetencje jezykowe (obejmujgce nie tylko bardzo dobrg znajo-
mos¢ jezyka obcego, ale réwniez jego kulture/kultury);

— kompetencje dydaktyczne i medialne (umiejetnosci zwigzane z pla-
nowaniem i zarzadzaniem procesem edukacyjnym wykorzystujgc
m.in. nowe technologie);

— kompetencje komunikacyjne (umiejetnosci komunikowania sie
w zrdznicowanej grupie osob);

— kompetencje afektywne (umiejetnosci motywowania i zarzadza-
nia emocjami).

Poniewaz w ostatnim czasie mamy do czynienia ze znacznym wzrostem
znaczenia edukacji zdalnej nie tylko w Polsce, ale na catym Swiecie, szcze-
gblng uwage zwracamy na kompetencje medialng, bazujgcg na umiejetnym
wykorzystaniu narzedzi nowych technologii. Zdaniem Zawadzkiej (2004),
kompetencja medialna obejmuje: kompetencje techniczng (wiedze na te-
mat funkcjonowania komputeréw i mozliwosci wykorzystania ich zasobdéw);
kompetencje semantyczng (umiejetnosci doboru, selekcji, rozumienia i in-
terpretacji materiatow) i kompetencje pragmatyczng (umiejetnosé celowego
wykorzystania materiatéw). Nauczyciel dysponujgcy kompetencjag medialng
powinien przede wszystkim mie¢ swiadomosc¢ korzysci i mozliwosci jakie daje
nauczanie zdalne, szczegdlnie w obszarze autonomii uczenia sie.

Nauczanie zdalne (online) nie jest i nie moze by¢ tozsame z naucza-
niem tradycyjnym w klasie, dlatego nauczyciel powinien rowniez dostrzegac
réznice miedzy nimi (Li, 2017). W edukacji zdalnej uczen staje sie aktywnym,
odpowiedzialnym i samodzielnym podmiotem, ktérego nauczyciel/wykta-
dowca przede wszystkim wspiera w dokonywaniu wtasnych wyboréw, co
wigze sie réwniez z zatozeniami podejscia konstruktywistycznego.

4 Na potrzeby niniejszej publikacji opieramy sie na definicji kompetencji Zawadzkiej
(2004: 110), wedtug ktérej ,,jest to umiejetnosc efektywnego wykorzystania wiedzy, uwzgled-
niajaca krytyczng jej interpretacje i uzasadnienie wyboru”.

> Przyktadowo Instytut Cervantesa (2012) na podstawie przeprowadzonych badan wsrod
swoich stuchaczy i lektoréw, opracowat liste 9 kluczowych kompetencji nauczycieli jezykdw ob-
cych: organizujg sytuacje edukacyjne; oceniaja uczenie sie i aktywnos¢ ucznidw; angazuja
ucznidéw w zarzadzanie wtasnym procesem uczenia sie; wspierajg komunikacje miedzykulturo-
wQ; rozwijajg sie zawodowo; potrafig zarzadza¢ uczuciami i emocjami podczas wykonywania
swojej pracy; angazujg sie na rzecz instytucji, w ktdrej pracujg; korzystajg z technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych.
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Badanie Sendur i Koscinskiej (2021) przeprowadzone w roku 2020 (kil-
ka miesiecy po zamknieciu szkét w wyniku pandemii) wsréd 734 nauczycieli
(w tym 122 wyktadowcdw akademickich), potwierdzito, ze 60% ankietowa-
nych zdawato sobie sprawe, ze lekcja online, nie moze wygladac tak samo
jak lekcja w sali. W znacznej mierze nauczyciele/wyktadowcy jezykéw obcych
wykorzystywali podczas zaje¢ materiaty i narzedzia interaktywne w formie
quizéw czy aplikacji. Rzadziej korzystali z réznych platform np. Moodle czy
Blackboard. Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw zwrdécita uwage na ko-
niecznos¢ wiekszej kreatywnosci ze strony prowadzgcego zajecia online.
Kolejnym wyzwaniem byto ocenianie i weryfikacja efektdow uczenia sie oraz
motywowanie uczniow. ,Przyczyng takiej sytuacji jest zapewne fakt, ze na-
uczyciele w zdalnym nauczaniu prébowali podejs¢ do oceniania i testowa-
nia w taki sam sposob, jak to robili przez lata w nauczaniu w klasie szkolnej
(ibid.: 170)®.

Niewatpliwie komputer, Internet, nowe aplikacje w telefonie etc. sta-
nowig obecnie wazne narzedzia dydaktyczne na lekcji jezyka obcego. Zgadza-
my sie wiec z Chudakiem (2013), ze ksztatcenie nauczycieli powinno w wiek-
szym stopniu skupiac sie na podnoszeniu ich aktywnosci medialnych, poprzez
korzystanie z roznych materiatéw audiowizualnych, zwtaszcza ze rozwdj kom-
petencji medialnej moze przyczyni¢ sie do intensyfikacji kontaktéw z przed-
stawicielami innych kultur.

6. Wyniki badania pilotazowego

Podstawowym celem przeprowadzonego badania pilotazowego byta analiza
postaw studentéw wobec uczenia sie jezyka obcego zdalnie w kontekscie za-
tozen podejscia konstruktywistycznego ze szczegdlnym uwzglednieniem roli
nauczyciela praktycznej nauki jezyka (dalej: PNJ). Warto dodaé, ze intereso-
waty nas tez opinie studentow, ktérzy odbywali zajecia juz w budynku uczelni
(stacjonarnie). Problemem badawczym byto réwniez sprawdzenie, czy wy-
stepujg réznice pomiedzy opiniami studentéw nauczanych jezyka zdalnie od
opinii uczacych sie stacjonarnie po okresie pandemii. W zwigzku z tym, opra-
cowalismy ogdlne pytania badawcze:

5 Warto zaznaczy¢, ze w podejsciu konstruktywistycznym stosuje sie zazwyczaj ocenianie
ksztattujgce, ktére zdaniem Czetwertynskiej (2005: 19) ,,pozwala na ocene ucznia w procesie,
zakresu jego doswiadczen, a nie tylko kontrole zapamietanych faktéw i danych”. Taka ocena
(informacja zwrotna) ma forme wskazéwki dotyczacg tego, co uczen zrobit dobrze i nad czym
jeszcze warto popracowac. Docenia sie nawet najmniejsze postepy ucznia, co wptywa na jego
poczucie wartosci i motywacje do dalszej nauki. Autorka zdecydowanie krytykuje ocenianie
sumujgce, ktore faworyzuje ucznidéw uczacych sie pamieciowo oraz nauczycieli stosujgcych
testy z pytaniami zamknietymi.
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Czy i w jakim stopniu prowadzacy zajecia PNJ promujg wsrdd studentéw ak-
tywna i samodzielng (poza zajeciami) postawe wobec uczenia sie danego je-
zyka?

Jakie sg opinie wsrdd studentow na temat nauczania PNJ zdalnie oraz stacjo-
narnie?

Jakimi cechami/kompetencjami powinien charakteryzowac¢ sie wyktadowca
praktycznej nauki jezyka w trakcie zaje¢ zdalnych oraz stacjonarnych i czy opi-
sane cechy pokrywaja sie z kompetencjami nauczyciela konstruktywisty?

Ogétem badaniem objeto 398 respondentéw z | roku studiéw filolo-
gicznych na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza oraz w Wyzszej Szkole Je-
zykéw Obcych im. Samuela Bogumita Lindego w Poznaniu. Zostato ono prze-
prowadzone wsrdéd studentéw filologii: hiszpanskiej, niemieckiej, koreanskiej,
japonskiej, chinskiej i norweskiej. Wsrdd ankietowanych 186 studentéw uczy-
to sie wytgcznie zdalnie w roku akademickim 2020/2021, a 212 w roku akade-
mickim 2021/2022 odbywato zajecia z PNJ w budynku danej uczelni. Najwiek-
szg grupe stanowity kobiety: 81% (grupa zdalna), 83% (grupa stacjonarna) oraz
studenci w wieku 19-24 lata w obu grupach. Narzedziem badawczym byfa an-
kieta sktadajaca sie z pytan otwartych i zamknietych. Pytania zostaty opraco-
wane m. in. na podstawie prowadzonych badan dotyczgcych postaw wobec
uczenia sie jezykdw (np. Gardner, 1985; Komorowska, 1987; Spychata-Waw-
rzyniak, 2018). W przypadku pytan otwartych, wszystkie odpowiedzi studen-
téw zostaty poddane kategoryzacji zgodnie z przedmiotem badania.

Analiza odpowiedzi na pytania dotyczgce samodzielnej pracy studen-
téw z jezykiem poza zajeciami z PNJ pokazuje, ze zaréwno ci uczacy sie zdal-
nie (90%), jak i stacjonarnie (86%) na ogdlne pytanie: Czy poza zajeciami
z PNJ poswiecasz czas na kontakt z jezykiem Twojej filologii (poza uczelnig)?
odpowiedzieli twierdzgco. Rdznice pojawity sie natomiast przy odpowiedzi
na pytanie: Czy codziennie w domu uczysz sie jezyka Twojej filologii? W tym
przypadku, ponad potowa respondentéw uczgcych sie zdalnie (58%) na to
pytanie odpowiedziata twierdzgco, natomiast grupa pracujgca stacjonarnie
W przewazajgcej czesci odpowiedziata negatywnie (64%). Kolejne pytanie do-
tyczyto stopnia zadowolenia ankietowanych z zaje¢ PNJ. 61% studentéw pra-
cujgcych zdalnie odpowiedziato ,tak”, 25% ,trudno stwierdzi¢”, a 14% nie
byto zadowolonych z tych zajec. Inaczej odpowiadali na to pytanie studenci
uczacy sie juz w budynku uczelni. W tym wypadku az 82 % byto zadowolo-
nych z zaje¢ PNJ, a tylko 3% z nich byto niezadowolonych.

Jesli chodzi o preferencje studentéw w odniesieniu do metod pracy
stosowanych podczas zaje¢ PNJ, analiza odpowiedzi pokazuje, ze zdecydowa-
nie chcg oni aktywnie w nich uczestniczy¢. Zaréwno w przypadku zajec zdal-
nych, jak i tych prowadzonych w sali, wszyscy studenci na pierwszym miejscu
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wymienili prowadzenie konwersacji. Zaskakujace jest tez to, ze (réwniez nie-
zaleznie od formy zaje¢) na drugim miejscu wskazali czytanie tekstéw, co nie-
jako wpisuje sie w zatozenia podejscia konstruktywistycznego, gdzie uczacy
samodzielnie zdobywajg wiedze.

Kolejne pytanie dotyczyto brakéw okreslonych form/metod pracy wy-
ktadowcy podczas zaje¢ z PNJ. Zadaniem studentéw, w tym wypadku byta
ocena dziewieciu réznych opcji do wyboru (zob. Wykres 1). Szczegdlng uwa-
ge skupiamy tu na odpowiedziach, ktére nawigzujg do wczesniej opisanych
zatozen konstruktywistycznych w kontekscie aktywnego uczenia sie, np. na
rozwigzywaniu probleméw jezykowych i kulturowych, pracy w grupach, pra-
cy w parach. Okazuje sie, ze w obu grupach, studenci odczuwali zdecydowa-
ny brak w zakresie wspodtpracy grupowej poza zajeciami. Réwniez chcieliby
bardziej skupi¢ na zagadnieniach zwigzanych z kulturg i réznicami jezykowy-
mi. Intersujgce jest to, ze ankietowanym brakowato réwniez stuchania audy-
cji, szczegdlnie w grupie studentdw pracujgcych zdalnie.”

Na podstawie wszystkich odpowiedzi na otwarte pytanie: Jaki Twoim
zdaniem powinien by¢ idealny nauczyciel/wyktadowca PNJ (praktycznej na-
uki jezyka), ktory prowadzi zajecia zdalnie? opracowalismy 20 kategorii naj-
czesciej wymienianych przez studentdw cech nauczyciela. Podobne pytanie
zadalismy odbywajgcym zajecia z PNJ w budynku uczelni (zob. Tabela 1). Jak

W Twojej opinii, czego brakuje na zajeciach z praktycznej nauki jezyka (PNJ)?

Stuchania audycji —— 20 48

Pracy w parach 18
Pracy w grupach poza zajeciami 47

Pisania 23

Omawiania elemntow kultury —4.6_' 40

Konwersacji 719
Gramatyki 6/
Czytania 7
0 10 20 30 40 50

M PNJ stacjonarnie  OPNJ zdalnie

Wykres 1. Poréwnanie odczuwanych brakéw podczas zajec zdalnych i na zajeciach
stacjonarnych

Zrédto: badanie wtasne.

7 W kontekscie podejscia konstruktywistycznego odpowiedzig na oczekiwania studentow by-
toby zachecenie ich do samodzielnej pracy z okreslonym materiatem audiowizualnym poza
uczelnia, zgodnie z modelem Flipped classroom (odwrdconej lekcji). Przyktadem narzedzia,
z ktérego mogg korzysta¢ studenci jest aplikacja do nauki jezykéw LLN (Language Learning
with Netflix).
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pokazujg wyniki, réznice w odpowiedziach sg nieznaczne. Studenci uczacy
sie jezyka obcego zdalnie oczekuja, by prowadzacy zajecia byt: wyrozumia-
ty i elastyczny (szczegdlnie w kontekscie problemdéw technicznych), kompe-
tentny, inspirujgcy i mity. Z kolei studenci odbywajacy zajecia stacjonarnie
oczekuja, by ich lektor byt przede wszystkim cierpliwy, wyrozumiaty i inspi-
rujacy.

Tabela 1. Poréwnanie oczekiwanych cech wyktadowcy w nauczaniu zdalnym i sta-

cjonarnym
Cechy idealnego wyktadowcy PNJ Nauczanie Natfczanie
zdalne stacjonarne
1 | wyrozumiaty, elastyczny 42 38
2 | kompetentny 36 26
3 | inspiruje, ma pasje 33 37
4 | mity, kreuje pozytywny klimat 24 30
5 | cierpliwy 22 45
6 | otwarty na propozycje studentéw 18 24
7 | kreatywny 14 20
8 | wymagajacy 14 26
9 | powinien nauczy¢ komunikowac sie 13 8
10 | motywuje do samodzielnej pracy 12 22
11 | pracuje z nowymi technologiami 10 0
12 | pomaga 10 22
13 | usmiechniety 9 13
14 | zorganizowany, przygotowany 8 11
15 | ma zaufanie do studentéw i ich szanuje 7 9
16 | zna bardzo dobrze jezyk obcy, ktérego naucza 6 7
17 | konsekwentny 4 3
18 | native speaker 4 6
19 | sprawiedliwy 2 1
20 | zadaje pytania konkretnym osobom 2 0

Zrédto: opracowanie wtasne.

oczekiwan wobec prowadzgcych zajecia zdalnie®:

Warto na koniec przytoczy¢ kilka wypowiedzi studentéw na temat ich

° Otwarty na rozmowe z uczniami, nie powinien ograniczac sie tylko do
zrealizowania materiatu i “chowania nosa za ksigzkg”. Na 5 przedmio-

8 W podanych cytatach zachowano oryginalny tekst, poprawiono wytacznie btedy literowe.
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téw z bloku PNJH tylko jeden wykfadowca jest autentycznie chetny do
rozmowy z nami, wyjscia poza program, zrobienia czego$ wiecej. Duzo
energii i uSmiechu na twarzy, przeciez wszyscy jestesmy ludzmi :)

o Osoba, ktéra stawia przede wszystkim na kreatywnos¢ studenta i po-
zwala, na przyktad przy pisaniu krétkich zadan, na podejscie do zadania
w sposoOb dla studenta przystepny.

o Nauczyciel, ktéry rozumie, ze nie wszystkie reguty udaje sie od razu zro-
zumied, ktéry daje czas na nauke, ktéry oferuje pomoc indywidualng,
gdy ktos nie jest na tyle odwazny, by sie przed grupa otworzyé, ktéry
swoim nauczaniem réwniez motywuje do dalszej, samodzielnej nauki.

o Idealny wyktadowca wysyta np. dodatkowe materiaty, ktére nie podlega-
ja ocenie, a s3 wytgcznie do poszerzenia wiedzy z danej dziedziny.

o Ogarniety technologicznie, wyrozumiaty, sprawiedliwy, cierpliwy.

Powyzsze opinie (oczekiwania) studentéow zdecydowanie wpisujg sie
w zatozenia konstruktywizmu, gdzie prowadzacy zajecia najpierw nawigzu-
je do posiadanej wiedzy ucznidw, stara sie poznac ich wtasny punkt widze-
nia, inspiruje do szczerego wyrazania opinii i jednoczesnie zacheca ich do
samodzielnej aktywnosci poznawczej. Ponadto nauczyciel konstruktywista
buduje relacje ze swoimi uczniami w atmosferze wzajemnego zrozumienia
i zaufania.

7. Wnioski i podsumowanie

Analiza wynikéw badania pilotazowego dotyczacego wykorzystania zatozen
podejscia konstruktywistycznego w uczeniu zdalnym praktycznej nauki je-
zyka na studiach filologicznych pozwala na wyciggniecie kilku wnioskéw. Po
pierwsze, wieksza liczba studentdw pracujgcych zdalnie niz odbywajacych za-
jecia w budynku uczelni uczy sie jezyka (poza zajeciami) codziennie. Mozna
przypuszczaé, ze praca zdalna niejako wspiera i aktywizuje codzienny kontakt
z jezykiem. Studenci konstruujg swojg wiedze jezykowa, ogladajgc seriale, fil-
my, czytajac réznego typu publikacje, analizujgc stownictwo oraz stuchajac
muzyki i ttumaczac teksty etc.

Zaskakujgce okazaty sie odpowiedzi dotyczace preferencji studen-
tow w zakresie form pracy w ramach zaje¢ z PNJ. Zaréwno respondenci od-
bywajacy zajecia zdalnie, jak i stacjonarni przyznali, ze najbardziej brakuje
im pracy w grupach poza zajeciami. Tak jak wczesniej pisaliSmy, podejscie
konstruktywistyczne zdecydowanie wspiera model nauczania grupowego®,

9 Przyktadowo, nowa wersja Europejskiego Systemu Oceny Ksztatcenia jezykowego (Compa-
nion volume, 2020: 108-113) szczeg6towo opisuje zasady wspdtpracy w grupie na poszczegol-
nych etapach znajomosci jezyka.
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co przyczynia sie do efektywnego uczenia sie i rozwigzywania réznego rodza-
ju problemow.°

Badanie w grupie pilotazowej dato nam réwniez mozliwos¢ wgladu
w oczekiwania studentéw wobec cech i kompetencji prowadzacych zajecia
z praktycznej nauki jezyka. Okazuje sie, ze zaréwno studenci pracujacy zdal-
nie, jak i stacjonarnie nie réznig sie w swoich wypowiedziach. W opiniach
zdecydowanie dominujg cechy o podtozu afektywnym oraz umiejetnosci ko-
munikowania sie. Natomiast zdziwito nas, ze niewielka liczba badanych (w su-
mie jedynie 10) w swoich wypowiedziach zwracata uwage na kompetencje
medialne wyktadowcy. Na podstawie tych wynikdw, mozemy stwierdzi¢, ze
studenci duzo wieksze znaczenie przywigzujg do cech osobowosciowych pro-
wadzgcego zajecia niz do jego umiejetnosci wykorzystywania narzedzi interak-
tywnych, co zdecydowanie nawigzuje do paradygmatu konstruktywizmu spo-
tecznego. Przypuszczamy tez, ze niektérzy wyktadowcy jeszcze nie do konca
majg Swiadomosc réznic wystepujgcych miedzy nauczaniem zdalnym a stacjo-
narnym i nie korzystajg w wystarczajgcym stopniu z zatozen konstruktywizmu.

Podsumowujgc, zatozenia podejscia konstruktywistycznego, ktore
bazujg na aktywnym i afektywnym uczeniu sie, sg odpowiedzig na zmiany
dokonujgce sie obecnie w edukacji, nie tylko jezykowej. Chodzi o to, by wy-
ktadowca/nauczyciel petnit funkcje lidera zespotu, przewodnika oraz dorad-
cy, ktéry ma zaufanie i wierzy w potencjat i mozliwosci swoich studentow/
uczniow. StarliSémy sie tez pokaza¢, ze modyfikacja dotychczasowych zacho-
wan i metod pracy nie musi by¢ rewolucyjna. Okres zamknietych uczelni
w okresie pandemii niejako zmusit nauczycieli do zmian w prowadzeniu za-
jeé, wszystko wskazuje tez na to, ze w coraz wiekszym zakresie studenci beda
pracowa¢ w formie b-learningu, polegajgcego na tgczeniu bezposredniego
kontaktu z prowadzgcym oraz pracy zdalnej. Jestesmy przekonani, ze kon-
struktywistyczny model nauczania moze okazac¢ sie ogromnym wsparciem
zaréwno dla wyktadowcow, jak i studentow.
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Ewolucja egzaminu maturalnego z jezykow obcych
na przestrzeni szesciu dekad

The evolution of foreign language testing in the Polish Matura exam
over the last six decades

Matura is an important high-stakes examination present in the Polish
education system since the late 18th century. It is taken on comple-
tion of high school and is compulsory for those who want to apply
for higher education. As a result of an examination reform, in 2005 the
exam took on a new form. Since then it has been a professional, ex-
ternal, standardised assessment used for the analysis of school and
student performance, and — most importantly — in lieu of university
entrance exams.

The article looks at the evolution of the foreign language com-
ponent of the Matura exam over the last six decades: from an internal
test prepared by local authorities and by schools, assessed arbitrarily
by the test-takers’ teachers, to a professional examination prepared
by expert institutions in compliance with quality standards and as-
sessed by trained markers according to elaborate grading criteria. The
paper follows the changes occurring in the assessment starting from
1960 up to 2023, when another examination reform brought about
new modifications in the foreign language exam.
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cation system, assessment

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

149



Agnieszka M. Sendur

Stowa kluczowe: testowanie, egzaminy jezykowe, stara matura, nowa
matura, egzaminy zewnetrzne, polski system edukacji

1. Wstep

Matura na ziemiach polskich ma swoje poczatki w okresie rozbio-
réw. Pierwsze egzaminy dojrzatosci pojawity sie na terenie zaboru pruskiego
juz w 1789 roku (Domoradzki, Karpinska, 2017; Wisniewska-Olejnik, 2019),
w zaborze austriackim egzamin dojrzatosci wprowadzono w roku 1849,
a w rosyjskim w 1869. Egzamin ten byt przepustkg do kariery i na studia wyz-
sze (Majsiak, 2015: 30-32).

Przepisy dotyczace egzaminu dojrzatosci ewaluowaty na przestrzeni
lat. Rdzne przedmioty byty obowigzkowe, zmieniaty sie tez wymagania egza-
minacyjne. Tematy maturalne byly czasami przygotowywane na poziomie mi-
nisterialnym, kiedy indziej natomiast przez kuratoréw oswiaty, co wptywato
na obszar ich obowigzywania (Wisniewska-Olejnik, 2019). W pewnych okre-
sach $wiadectwo maturalne byto niezbedne, by mozna byto studiowa¢, ale
niewystarczajace, by zosta¢ studentem; dzisiaj otwiera ono droge na wyzszg
uczelnie bez koniecznosci zdawania egzaminédw wstepnych. Rdzne tez byto
podejscie do egzaminu z jezykdw obcych (JO) na polskiej maturze: w niektd-
rych okresach przedmiot ten byt catkowicie nieobecny, w innych obowigz-
kowy dla wszystkich; czasami mozliwos¢ przystgpienia do niego uzalezniona
byta od rodzaju szkoty i klasy, a kiedy indziej kazdy mégt lub tez musiat do
niego przystapié. Ewolucji podlegaty zaréwno ksztatt oraz forma samego eg-
zaminu, jak i zadania egzaminacyjne, a takze podejscie do oceniania prac.

Niniejszy tekst dokonuje przegladu matury z JO na przestrzeni ostat-
nich 60 lat. Analiza i poréwnanie egzamindw z lat 1960-1994 sg niepetne,
bazujg bowiem gtdwnie na materiatach archiwalnych z okregu krakowskiego
i warszawskiego. Na podstawie dokumentdw tych mozna jednak zaobserwo-
wac wyrazne rdznice w egzaminach pomiedzy regionami i szkotami w tych
samych okregach.

2. Ewolucja matury z jezykéw obcych

W ciggu interesujacych nas 60 lat wyodrebni¢ mozna trzy okresy, w ktérych
obowigzywata inna formuta egzamindw: czas tzw. starej matury, faze przej-
$ciowq oraz czas nowej matury.

Terminy stara i nowa matura, co trzeba nadmienic¢, to potoczne nazwy
wersji systemu egzaminacyjnego obowigzujgcego odpowiednio do roku 2005
oraz egzamindw przeprowadzanych w ramach nowego systemu egzami-
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néw zewnetrznych od tegoz roku (oraz w skali mikro w 2002 roku). W zwigzku
z tym, ze zakres uprawnien przyznawanych osobom, ktére zdaty jeden badz
drugi egzamin pozostaje odmienny, konieczne byto terminologiczne rozréz-
nienie na gruncie aktéw normatywnych obu egzaminéw oraz osdb, ktére do
nich przystgpity. | tak w przepisach na okreslenie nowej formuty uzywany jest
terminu egzamin maturalny, z kolei stara jego wersja okre$lana jest w aktach
prawnych jako egzamin dojrzatosci (Kierznowski, 2016: 29).

W tekscie przedstawione zostaty ogdlne zasady dotyczgce matury oraz
charakterystyczne cechy egzamindow z JO w kazdym z ww. okreséw.

2.1. Stara matura 1960-1994

W omawianym tu okresie tematy (zadania) maturalne opracowywane byty
badz to przez ministerstwo, badz przez kuratora oswiaty. Egzamin pisemny
z JO nie byt obowigzkowy, a ustny stat sie obligatoryjny dla absolwentéw lice-
Ow ogodlnoksztatcgcych w 1983 roku. Tematy na egzaminach pisemnych byty
odczytywane przez nauczyciela i zapisywane na tablicy, a maturzysci zamiesz-
czali swoje odpowiedzi na przygotowanych przez szkote arkuszach papieru.

Egzamin ustny z JO

Egzamin ustny z JO opracowywany byt w szkotach przez szkolny zespoét przed-
miotowy. Zadania egzaminacyjne réznity sie znacznie pomiedzy regiona-
mi kraju, miedzy szkotami, wygladaty takze réznie dla poszczegdlnych jezy-
kéw w ramach jednej placowki. W latach 1960-1994 zestawy egzaminacyjne
sktadaty sie zazwyczaj z trzech zadan. Dwa sprawdzaty rozumienie tekstu czy-
tanego i znajomos¢ gramatyki, trzecie przybierato forme otwartej wypowie-
dzi na zadany temat.

Jak zauwaza Poszytek (2008: 116), brak precyzyjnych wytycznych do-
tyczgcych egzaminu powodowat, na przyktad, ze zadanie, ktére miato spraw-
dzad rozumienie tresci przeczytanego tekstu, byto wykorzystywane przez na-
uczycieli-egzaminatoréw do testowania réznych innych umiejetnosci, takich
jak na przykfad czytanie na gtos czy ttumaczenie. Teksty do tego zadania byty
dobierane przez szkolny zespét przedmiotowy, a ich Zrédto, dtugosc i stopien
trudnosci zalezaty wytgcznie od preferencji nauczycieli oraz od dostepnosci
materiatéw Zrdédtowych. | tak w niektdérych szkotach zdajacy otrzymywali
krotki tekst z podrecznika, w innych zas wydruk artykutu z fachowego cza-
sopisma (OKE w Krakowie, 1999: 41). Znajomos$¢ struktur sprawdzana byta
w sposOb praktyczny, przy uzyciu kilku otwartych zadan gramatycznych, ale
czesto badana byta takze teoretyczna znajomos¢ gramatyki (rysunek 1).
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gz. Iiczba mnoga rzeczownika. Podaj ogélne zasady tworzenia liczby mno-
S ede].
Podaj rzeczownik w nawiasach w liczbie mnogiej:
fhere are twenty /man/ and five /child/ in the Ddoat.
Pon’t forget to brush your / tooth/ before going to bed.
Statistically /woman/ live longer than /man/ .
iemry VIII had six /wife/.

lske your /shoe/ off so that I can have a look at your /foot/.

Rysunek 1. Przyktadowe zadanie sprawdzajgce znajomos¢ gramatyki; ustny egza-
min dojrzatosci; okreg kuratorium warszawskiego; 1986 rok.

Sprawno$¢ mowienia byfa sprawdzana za pomocy zadania otwartej
wypowiedzi. Stopien trudnosci byt bardzo zréznicowany nawet w zestawie
dla tej samej klasy, co mozna zaobserwowac, poréwnujgc kilka wybranych
tematow z zestawdw egzaminacyjnych z jednej szkoty (tabela 1).

Tabela 1. Przyktadowe tematy egzaminacyjne z ustnego egzaminu dojrzatosci z je-
zyka angielskiego z zestawu tematdéw dla jednej szkoty i tego samego rocznika (ust-
ny egzamin dojrzatosci, rok 1976). Materialy przekazane do archiwum Kuratorium
Oswiaty w Warszawie przez Katolickie Liceum Ogélnoksztatcagcego pw. $w. Augu-
styna w Warszawie. Zachowano oryginalny zapis.

—  What are your plans for holidays?

— My favourite film.

—  What is your opinion on heart transplantations?
—  Give the first driving lesson.

—  English customs and traditions.

—  Tell what a courier does.

Byty réwniez szkoty, ktére na egzaminie ustnym sprawdzaty inne umie-
jetnosci, jak np. reagowanie w okreslonych sytuacjach (tabela 2, pkt 2.1.),

Tabela 2. Przyktady zadan z zestawéw do egzaminu ustnego, sprawdzajacych rézne
umiejetnosci na starej maturze z JO. W tresci zadan zachowano zapis z oryginal-
nych arkuszy.

L.p. Rok Okreg Tres$¢ zadania / polecenia
2.1. |1976 |warszawski |What do you say:?
— on Christmas Day
— when you meet your English teacher in the morning
— when you leave someone

2.2. | 1968 |krakowski Describe the picture at p. 30.
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cd. tabeli 2

L.p. | Rok Okreg Tre$¢ zadania / polecenia

2.3. [1976 |warszawski |Write a message there was a telephone call from
your mother’s friend Jane. Tell what she said.

1976 |warszawski | Write a letter to a friend in England telling him to spend his
holidays with you in Poland.

2.4. |1967 |krakowski Shakespeare — his life and work.
1976 |warszawski | G.B. Shaw and his theatre.

1983 |warszawski | Talk on famous English people you know.

opisywanie ilustracji (tabela 2, pkt 2.2.), a nawet pisanie (tabela 2, pkt 2.3.),
rozumienie ze stuchu® oraz wiedze (tabela 2, pkt 2.4.).

Egzamin pisemny z JO

Egzamin pisemny z JO jako nieobowigzkowy byt stosunkowo rzadko wybie-
rany przez abiturientéw. W latach 1960-1988 matury, ktére byty przygoto-
wywane przez ministerstwo, sktadaty sie z trzech tematéw do wolnej wypo-
wiedzi otwartej, z ktdrych maturzysta wybierat jeden. Podobnie wygladaty
zadania egzaminacyjne opracowane w tym czasie przez krakowskie kurato-
rium (tabela 3). Tematy nie precyzowaty rodzaju tekstu, jaki maturzysci mieli
stworzy¢, nie naktadaty rowniez zadnych ograniczen dotyczacych jego dtugo-
Sci. Nauczyciele oceniali wypowiedzi uczniéw z wtasnej szkoty bez jakichkol-
wiek zewnetrznych, wystandaryzowanych kryteriéw oceny.

Tabela 3. Przyktady tematéw pisemnego egzaminu dojrzatosci z jezyka angielskie-
go w liceum ogdlnoksztatcagcym, przygotowywane przez ministerstwo oraz kurato-
rium w Krakowie. Zachowano oryginalny zapis tematéw.

L.p. | Rok Pochodzenie tematéw Tematy

3.1. [1971 | Ministerstwo Oswiaty 1. Visiting London.

i Szkolnictwa Wyzszego 2. You meet a young Englishman and you tell him
about Poland.

3. What would you like to do in the future
and why?

3.2. | 1973 |Kuratorium Okregu Szkol- | 1. My likes and dislikes.

nego dla Wojewddztwa 2. Describe your native town.
Krakowskiego i Miasta 3. Describe any well-known English town.
Krakowa

! Informacja na podstawie relacji ekspertki ds. matury, ktéra sama zdawata egzamin w takiej
formie w jednym z krakowskich licedw w 1975 roku.
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W okregu warszawskim w 1972 roku egzamin z jezyka angielskie-
go przygotowany przez tamtejsze kuratorium sktadat sie z dziewieciu za-
dan: siedmiu sprawdzajgcych znajomosé gramatyki, jednego testujgcego
sprawnos¢ rozumienia ze stuchu i jednego sprawdzajgcego umiejetnosé pi-
sania. Zadania gramatyczne obejmowaty kilkadziesigt jednostek otwartych (z
lukg lub krotkiej odpowiedzi), ktére nauczyciel musiat odczytaé, nastepnie
zapisa¢ na tablicy, a maturzysci — uzupetni¢ po uprzednim przepisaniu na
czyste arkusze papieru. W czesci sprawdzajgcej rozumienie ze stuchu uczacy
dwukrotnie odczytywat tekst w jezyku angielskim, a maturzysci odpowiadali
w jezyku polskim na zadane po polsku pytania. Jedyne zadanie sprawdzajgce
(w minimalnym zakresie) sprawnos¢ pisania polegato na udzieleniu jednoz-
daniowych odpowiedzi na kilka pytan (rysunek 2).

IX, Odpowiedz peinymi zdaniami w jezyku angielskim na nastgpujgce
~ pytania,.

1. What will you do on Satarday afternoon if it is fine?

2. Where would you like to spend your summer holidays?

%, What do you think a foreigner should visit in Warsaw ?

4, What did you have for breakfast this morming ?
5. What would you do if you had more free time ?

6. How many books have you read this year ?

Rysunek 2. Zadanie sprawdzajgce sprawno$¢ pisania; arkusz pisemnego egzaminu
dojrzatosci z jezyka angielskiego opracowany przez Kuratorium Okregu Szkolnego
w Warszawie; rok 1972.

W roku 1983 egzamin pisemny z JO zmienit forme. Byt on wdwczas
przedmiotem do wyboru w klasach z rozszerzonym programem JO, trwat
5 godzin i sktadat sie z trzech zadan sprawdzajgcych rozumienie ze stuchu,
rozumienie tekstu czytanego (lub ew. ttumaczenie zdan) oraz tworzenie wy-
powiedzi pisemnej. W zadaniu pierwszym tekst odczytywany byt dwukrotnie
przez nauczyciela, a zdajgcy odpowiadat pisemnie na pytania do niego w je-
zyku egzaminu lub pisat w tym jezyku jego streszczenie. Rowniez sprawnosé
czytania byta oceniana poprzez pisemne streszczenie tekstu. Umiejetnosé
pisania byta z kolei badana na podstawie wypowiedzi pisemnej w dowolnie
wybranej formie na jeden z trzech podanych tematéw. Tematy wypracowan
byty coraz bardziej uszczegétowione, jednak w dalszym ciggu nie byto ogra-
niczenia dtugosci tekstow (tabela 4). Maturzysci otrzymywali wydrukowany
tekst do zadania sprawdzajgcego czytanie ze zrozumieniem, tematy wypo-
wiedzi pisemnej byly natomiast zapisywane na tablicy.
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Tabela 4. Przyktady tematéw pisemnego egzaminu dojrzatosci z jezyka angielskie-
go w liceum ogdlnoksztatcacym przygotowywane przez Kuratorium Oswiaty i Wy-
chowania w Krakowie. Zachowano oryginalny zapis.

L.p. | Rok Tematy

4.1. [1987 |Illl. Wypowiedz sie w dowolnie wybranej formie (list, monolog, dialog, wy-
wiad) na jeden z podanych nizej tematow:

1. Give an account of the case you think worthy of support in the contem-
porary world.

2. There is a saying: “The best things in life are free”. Discuss it.

3. The attractions of our country to foreigners.

4.2. 11990 |IlIl. Wypowiedz sie w dowolnie wybranej formie (list, monolog, dialog, wy-
wiad) na jeden z podanych nizej tematdow:

1. Which important people of your time will be remembered in a hundred
years’ time and why?

2. Man’s search for happiness.

3. What would you think about the earth if you were a creature from
outer space looking at earth for the first time?

Biorac pod uwage brak zbieznosci w poziomie trudnosci zadan egza-
minacyjnych oraz sprawdzanych umiejetnosci, jak rdwniez catkowicie subiek-
tywne podejscie do oceny wypowiedzi pisemnych, trudno moéwi¢ o jakiej-
kolwiek poréwnywalnosci wynikéw egzamindéw nie tylko pomiedzy szkotami
i regionami kraju, ale réwniez pomiedzy zdajgcymi z jednej szkoty.

2.3. Okres przejsciowy 1994-2004

W latach 90. XX wieku w dalszym ciggu obowigzywata tzw. stara matura,
jednak w tym czasie miaty juz miejsce intensywne prace nad reforma eg-
zaminu dojrzatosci. W kolejnych latach sukcesywnie wdrazane byty zmiany
W opracowywaniu, organizacji, przeprowadzaniu i ocenianiu egzaminu, ktére
w koricu pozwolity na wprowadzenie w zycie catkowicie nowego systemu eg-
zamindéw maturalnych — tzw. nowej matury.

2.3.1. Przygotowania do nowej matury

Przygotowania do nowej matury rozpoczety sie w 1994 roku, a prace nad
projektami egzamindw z réznych przedmiotéw trwaty od 1995 do 1999 roku.
Stopniowo wprowadzano kolejne nowe rozwigzania: przygotowano wytyczne
organizacyjne, opublikowano pierwsze informatory oraz opracowano przy-
ktadowe zadania egzaminacyjne wraz z kryteriami ich oceny. Po raz pierw-
szy zorganizowano tez regionalne matury probne. Z roku na rok nastepowa-
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to ograniczanie liczby zestawdw egzaminacyjnych ze wzgledu na typ szkoty
i profil ksztatcenia. Wprowadzono réwniez zasade podwdjnego oceniania
prac, ktére uzyskaty ocene niedostateczng i celujgcy, a nastepnie kodowanie
prac pisemnych (OKE w Krakowie, 1999: 14-17).

Zmiany dotyczace egzamindw przedmiotowych wprowadzano w po-
szczegdlnych wojewddztwach w réznym tempie. Juz w 1995 roku zmieniono
formute pisemnego egzaminu z jezyka angielskiego oraz czesciowo z innych
JO. Maturzysci po raz pierwszy otrzymali wydrukowane arkusze egzaminacyj-
ne. Nadal jednak tematy maturalne, a w przypadku JO cate arkusze egzaminu
pisemnego, byty ustalane przez kuratoréw oswiaty (Wojewddzka Komisja Eg-
zaminow Szkolnych przy Kuratorze Oswiaty w Krakowie, 1996: 5). W poszcze-
gblnych wojewddztwach sprawdzaty wiec one rozmaite umiejetnosci, skta-
daty sie tez z réznych czesci i rodzajéw zadan. Kontrowersje wzbudzato takze
korzystanie ze stownikow podczas egzaminu pisemnego, gdyz w niektdrych
regionach maturzysci mogli mie¢ stowniki podczas catego egzaminu, w in-
nych — tylko w trakcie pisania wypracowania (por. Majchrowska, 1997: 15
i Wojewddzka Komisja Egzamindw Szkolnych przy Kuratorze Oswiaty w Kra-
kowie, 1996: 8).

Egzaminy ustne

W 1997 roku zunifikowano egzaminy ustne z JO. Od tamtej pory zestawy we
wszystkich szkotach miaty by¢ skonstruowane wedtug jednolitych wytycz-
nych z uwzglednieniem rdznic programowych (Bak i in., 1997: 3). Egzaminy
we wszystkich regionach sktadaty sie wiec z takich samych czesci, lecz liczba
i rodzaj podzadan, dtugosc tekstéw itp. nadal byly rézne. Nauczyciele sami
przygotowywali zadania w oparciu o wytyczne regionalnych komisji, ktére
udostepniaty opis egzaminu wraz z przyktadowymi zadaniami oraz kryteria-
mi oceny.

Egzamin ustny z JO sprawdzat rozumienie tekstu czytanego, znajomos¢
gramatyki i umiejetnos¢ reagowania w okreslonych sytuacjach. Réznice po-
miedzy zadaniami dla klas ogdlnych i dla tych z poszerzonym programem
nauki JO polegaty na wykorzystaniu trudniejszych tekstéw, sprawdzaniu zna-
jomosci zagadnien gramatycznych na wyiszym poziomie zaawansowania,
operowaniu inng liczbg zadan oraz stosowaniu nieco innych kryteriéw oceny.

Egzamin pisemny

W 1997 roku egzamin pisemny w réznych czesciach kraju miat juz taki sam
ogélny schemat, jednak w konkretnych okregach odmienne byty proporcje
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punktowe pomiedzy czesciami egzaminu, pojawiaty sie rdzne rodzaje zadan,
inne tez byty w przeliczniki punktéw na ocene oraz progi zdawalnosci egza-
minu. Arkusz sktadat sie wowczas z czterech czesci. Byty to: rozumienie ze
stuchu, rozumienie tekstu czytanego, test leksykalno-gramatyczny oraz wypo-
wiedz pisemna. Na sprawdzianie rozumienia ze stuchu w dalszym ciggu tekst
odczytywany byt przez nauczyciela. Sprawnos¢ stuchania i czytania w czesci
wojewddztw badano za pomocy samych zadan zamknietych, w innych — ko-
misje korzystaty z form otwartych, jak na przyktad zadanie typu cloze czy
krétkiej odpowiedzi. Testy leksykalno-gramatyczne takze znaczenie sie rézni-
ty: mogty zawierac¢ réwnie dobrze same zadania wyboru wielokrotnego, jak
i catg game otwartych (np. zadania z lukami, transformacje morfologiczne,
stowotwdrcze, zadania typu cloze, a nawet ttumaczenia fragmentéw zdan na
jezyk obcy). Wypowiedz pisemna mogta by¢ napisana przez zdajacego w do-
wolnej formie, lecz musiata spetniaé¢ wszystkie wymogi charakterystyczne dla
wybranego gatunku. Wymagana dtugos¢ tekstu byta okreslona przez komi-
sje mniej lub bardziej precyzyjnie: od péttora do dwdch stron lub od 250 do
350 stéw (por. Pancer, 1996: 6 i Regionalna Komisja Egzamindw Szkolnych
w Krakowie, 1998: 25). Tematy nadal byty formutowane w jezyku obcym,
a nauczyciele otrzymywali klucz do zadan oraz proponowane kryteria oceny.

2.3.2. Egzaminy w 2002 roku

W 1999 roku powstata Centralna Komisja Egzaminacyjna (CKE) oraz osiem
okregowych komisji (OKE), ktérych zadaniem byto przygotowanie pierwszych
egzaminow zewnetrznych. Egzaminy maturalne miaty by¢ przeprowadzane
w catym kraju w tym samym czasie, na tych samych zasadach, wszyscy zdaja-
cy mieli rozwigzywad ten sam arkusz, prace miaty by¢ kodowane, a rozwigza-
nia zadan egzaminacyjnych sprawdzane i oceniane przez wykwalifikowanych
egzaminatorow wedtug jednolitych zasad i kryteriow oceny.

Pierwsza ogdlnopolska matura w catkowicie nowej formule miata sie
odby¢ w 2002 roku, jednak w listopadzie 2001 roku Minister Edukacji prze-
suneta jej wprowadzenie na rok 2005. Na skutek protestéw czesci nauczycieli
i uczniéw, ktorzy przygotowywali sie juz do nowego egzaminu, wyrazono jed-
nak zgode na przystgpienie do nowej formuty tych maturzystow, ktérzy zade-
klarowali takg wole. | tak w maju 2002 roku mtodziez licealna przystgpita do
egzaminow w jednej z dwéch wersji do wyboru: do egzamindw wedtug starej
formuty lub do nowej matury. Zdecydowana wiekszos$¢ zdajgcych podeszta
do tzw. starej matury. Do nowego egzaminu przystgpito w catej Polsce jedy-
nie ok. 6,5 tys. osdb (Czarnecka-Cicha, 2008: 5-9), co stanowito ok. 1,33%
wszystkich maturzystéw.
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2.3.2.1. Egzaminy z JO w 2002 roku wedtug starej formuty

Egzamin dojrzatosci z JO wedtug starej formuty w roku 2002 w czesci pisem-
nej ustalat kurator oswiaty. Zestawy do obowigzkowego w liceach ogdlno-
ksztatcgcych egzaminu ustnego w dalszym ciggu sporzadzali nauczyciele z da-
nej szkoty wedtug opracowanych w poprzedzajgcych latach zasad.

2.3.2.2. Egzaminy z jezykdéw obcych w 2002 roku wedtug nowej formuty

Egzamin zdawany wedtug nowych zasad sktadat sie z czesci wewnetrznej i ze-
wnetrznej. Czes¢ wewnetrzng stanowity egzaminy ustne z jezyka polskiego
oraz z jezyka obcego na poziomie podstawowym i rozszerzonym. Czes$¢ ze-
wnetrzna sktadata sie z czterech egzamindéw pisemnych, w tym z obowigzko-
wego egzaminu z JO. Wszyscy maturzysci zdawali JO na poziomie podstawo-
wym, poziom rozszerzony byt natomiast przedmiotem do wyboru.

Egzamin ustny z JO

Egzamin ustny, wewnetrzny, przeprowadzany byt przez przedmiotowy zespot
egzaminacyjny z danej szkoty. Sprawdzat przede wszystkim sprawnos¢ mo-
wienia. Na poziomie podstawowym zdajacy uczestniczyli w trzech rozmo-
wach sterowanych, symulujacych autentyczne sytuacje komunikacyjne, brali
tez udziat w rozmowie na podstawie materiatu stymulujgcego. Na poziomie
rozszerzonym z kolei omawiali przygotowany wczesniej temat, wybrany
ze szkolnego katalogu na poczatku nauki w klasie maturalnej, a nastepnie
uczestniczyli w dyskusji z egzaminatorem.

Egzamin pisemny z JO

Arkusz egzaminu pisemnego byt wspdlny dla wszystkich zdajgcych w catym
kraju. Na poziomie podstawowym sktadat sie ze sprawdzianu rozumienia
ze stuchu, rozumienia tekstu czytanego oraz wypowiedzi pisemnej. Arkusze
sprawdzajgce sprawnos¢ stuchania i czytania skonstruowane byty z samych
zadan zamknietych i po raz pierwszy byty sprawdzane automatycznie poprzez
skanowanie kart odpowiedzi. W czesci badajgcej umiejetnosci w zakresie pi-
sania maturzysci mieli stworzy¢ dwa teksty uzytkowe w oparciu o wypunkto-
wane w jezyku polskim informacje do przekazania.

Na poziomie rozszerzonym rozumienie ze stuchu oraz sprawnos¢ czy-
tania sprawdzane byty réwniez za pomocg jednostek zamknietych, ale arkusz
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zawierat takze zadanie typu cloze, badajgce znajomosc¢ struktur leksykalno-
-gramatycznych. Z kolei w ramach wypowiedzi pisemnej abiturient miat napi-
sac dtuzszy tekst (200-250 stéw) we wskazanej formie na jeden z trzech te-
matow do wyboru. Po raz pierwszy byty one formutowane w jezyku polskim.

2.3.3. Lata 2003—-2004: powrdt do przesztosci

W latach 2003 i 2004 abiturienci mogli przystgpi¢ wytacznie do egzaminu
dojrzatosci. W zwigzku z wprowadzeniem mozliwosci przystgpienia do egza-
minu pisemnego z JO wszystkich uczniéw (MEN, 2001), a nie — jak to byto
do tej pory — tylko tych z klas z poszerzonym programem nauczania JO, ku-
ratorium krakowskie wprowadzito do wspdlnego arkusza zadania z gwiazdkg,
przeznaczone dla absolwentéw klas z poszerzonym programem JO.

2.4. Nowa matura 2005-2025

W celu uporzadkowania zakresu tresci sprawdzanych na nowym egzaminie
maturalnym, opracowane zostaty Standardy wymagar egzaminacyjnych. We
wrzesniu 1999 r. Centralna Komisja Egzaminacyjna przeprowadzita konsul-
tacje tego dokumentu (a takze opisu egzaminu oraz przyktadowych zadan),
po czym zostat on oficjalnie zatwierdzony w postaci Rozporzgdzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 21 lutego 2000 r. w sprawie standardéw wyma-
gan bedgcych podstawg przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw (MEN,
2000) (Ksigzek, 2001). Innymi waznymi dokumentami, ktdre na state wpisaty
sie w polski system egzamindéw zewnetrznych, sg informatory maturalne, za-
wierajgce szczegbétowy opis struktury i formy egzaminu z danego przedmiotu,
wymagan egzaminacyjnych, przyktady zadan oraz ich rozwigzan, jak rowniez
zasady oceniania.

Wprawdzie egzamin w roku 2002 zostat przeprowadzony na nieduzg
skale, to jednak doswiadczenie to pozwolito na wyciggniecie wnioskow i wpro-
wadzenie modyfikacji, ktére zostaty uregulowane poprzez znowelizowanie
przepisdw dotyczacych przeprowadzania egzaminéw (MENiS, 2003a) oraz
standardéw egzaminacyjnych (MENiS, 2003b). | tak w maju 2005 roku po
raz pierwszy przeprowadzony zostat zewnetrzny egzamin maturalny na skale
ogolnopolska. Zastgpit on jednoczesnie dotychczas przeprowadzane egzami-
ny wstepne na wyzsze uczelnie.

Egzamin maturalny sktada sie od tej pory z czesci wewnetrznej (egza-
miny ustne) oraz zewnetrznej (egzaminy pisemne). Szkoty otrzymujg zestawy
zadan do czesci ustnej z okregowej komisji, natomiast sam egzamin przepro-
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wadzany jest przez egzaminatoréw — nauczycieli danej szkoty, przy wspot-
udziale egzaminatora z innej placowki. Z powodu swojego wewnetrznego
charakteru, egzaminy ustne nie sg zwykle uwzgledniane podczas rekrutacji
na studia, co sktania niektdrych do kwestionowania ich zasadnosci (Lewko-
wicz, Zawadowska-Kittel, 2008; Sendur, 2023). Egzaminy zewnetrzne ocenia-
ne sy maszynowo (zadania zamkniete) oraz przez przeszkolonych egzamina-
toréow (w czesci z zadaniami otwartymi).

Wraz z wejsciem w zycie nowej matury egzamin z JO stat sie obowigz-
kowy dla wszystkich maturzystdw — zaréwno w czesci ustnej, jak i pisemnej.

2.4.1. Egzaminy z JO na nowej maturze

Znowelizowane standardy bedgce podstawg przeprowadzania egzami-
nu maturalnego z jezykdw obcych (MEN, 2003b) podzielity wymagania na
ogélne i szczegdétowe. Wymagania ogdlne pogrupowane zostaty w piec¢ ob-
szarow opartych na kompetencjach opisanych w Europejskim systemie opi-
su ksztatcenia jezykowego (Rada Europy, 2003) i okreslajg nadrzedne cele
ksztatcenia jezykowego, tj.: . znajomos¢ srodkéw jezykowych (wiedza), Il.
rozumienie wypowiedzi (recepcja), lll. tworzenie wypowiedzi (produkcja),
IV. reagowanie na wypowiedzi (interakcja) i V. przetwarzanie wypowiedzi
(mediacja). Wymagania szczegdétowe z kolei rozwijajg i doprecyzowuja cele
ogélne, tj. wyznaczajg zakres ksztatconych umiejetnosci. Standardy egzami-
nacyjne zostaty sformutowane oddzielnie dla poziomu podstawowego, roz-
szerzonego oraz tzw. poziomu dwujezycznego, czyli dla absolwentéw klas,
w ktérych jezyk obcy jest drugim jezykiem nauczania, i s3 one takie same dla
wszystkich jezykdw obcych nowozytnych.

W 2005 roku egzamin ustny na poziomie podstawowym sktadat
sie z trzech rozmow sterowanych oraz opisu ilustracji i rozmowy na jej te-
mat. Istotnej zmianie w stosunku do wersji z 2002 roku ulegt egzamin ustny
na poziomie rozszerzonym. Zrezygnowano z zadania polegajgcego na prezen-
tacji przygotowanej w czasie roku szkolnego, a w jej miejsce wprowadzono
dwa nowe zadania: rozmowe na podstawie materiatu stymulujgcego oraz
prezentacje tematu i dyskusje z egzaminujgcym.

Egzamin pisemny na poziomie podstawowym sktadat sie z takich sa-
mych czesci, jak w roku 2002, czyli ze sprawdzianu rozumienia ze stuchu,
rozumienia tekstu czytanego oraz wypowiedzi pisemnej. Zadania otwarte
obecne byty wytgcznie w czesdci badajgcej umiejetnosé pisania. Na poziomie
podstawowym w sposdb bezposredni nie byta sprawdzana znajomos¢ gra-
matyki i stownictwa.
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Poziom rozszerzony sktadat sie z arkusza obejmujgcego zadania za-
mkniete w ramach rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstu czytanego i roz-
poznawania struktur leksykalno-gramatycznych oraz z arkusza z zadaniami
otwartymi, badajgcego umiejetnosé stosowania struktur leksykalno-grama-
tycznych oraz tworzenia wypowiedzi pisemnej. W przeciwienistwie do egza-
minu dojrzatosci oraz egzaminu maturalnego z roku 2002, zdajacy nie mogt
juz korzystac ze stownika.

Na przestrzeni kolejnych lat egzamin maturalny z JO podlegat mniej-
szym lub wiekszym zmianom. W 2012 roku istotnej modyfikacji poddana
zostata czes$¢ ustna. Dotychczasowe egzaminy na dwdch poziomach zostaty
zastgpione jednym, bez okreslania poziomu, a co za tym idzie zmianie ulegta
ich struktura. Po raz pierwszy pojawita sie tez nieoceniana rozmowa wstepna,
ktérej celem jest umozliwienie zdajgcemu oswojenia sie z sytuacjg egzamina-
cyjng. Zestaw egzaminacyjny sktadat sie wéwczas z trzech zadan: rozmowy
z odgrywaniem roli, opisu ilustracji potaczonej z odpowiedziami na pytania,
wypowiedzi i rozmowa na podstawie materiatu stymulujgcego.

Kolejna rewizja egzaminu miata miejsce w 2015 roku. Doszto do po-
szerzenia repertuaru sprawdzanych umiejetnosci (pojawito sie wiecej zadan
sprawdzajacych ogdlne rozumienie tekstu, do arkusza na poziomie podsta-
wowym wigczono zadania sprawdzajgce rozpoznawanie zwigzkow miedzy
czesciami tekstu i znajomosé srodkéw jezykowych, a do arkusza na poziomie
rozszerzonym — zadania sprawdzajgce umiejetnos¢ oddzielania faktéw od
opinii); zwiekszono tez liczbe i zréznicowanie rodzajéw i dtugosci tekstow sta-
nowigcych podstawe rozumienia wypowiedzi; ograniczono liczbe zadan typu
prawda/fatsz (P/F), dodano nowe; zmieniono tez rozktad wagi poszczegdl-
nych czesci arkuszy egzaminacyjnych (Smolik, 2012; Trzcinska, 2015: 23).

Istotng modyfikacjg byto tez wprowadzenie do arkusza pisemnego
na poziomie podstawowym nieobecnej dotychczas czesci sprawdzajacej
umiejetnos¢ rozpoznawania Srodkow jezykowych. Za dodaniem zadan gra-
matyczno-leksykalnych na tym poziomie przemawiata potrzeba zwiekszenia
wszechstronnos$ci pomiaru, umozliwienie szerszej interpretacji wynikow eg-
zamindw na wszystkich etapach ksztatcenia oraz zniwelowanie sygnalizowa-
nego przez nauczycieli lekcewazgcego stosunku uczniéw do zagadnien nie-
sprawdzanych na egzaminie (Smolik, 2012: 27). WypowiedZ pisemna na
poziomie podstawowym zostata ograniczona do jednego tekstu uzytkowe-
go. W tresci zadania podane s3 cztery elementy, do ktorych zdajacy powi-
nien nie tylko sie odnie$¢, ale ktére powinien rowniez rozwing¢ w swojej
wypowiedzi. Zauwazalnym zmianom poddany zostat takze sposéb oceniania
wypowiedzi pisemnych i ustnych.

Pandemia Covid-19 nie wptyneta drastycznie na egzaminy zewnetrz-
ne w Polsce. Nie zmienit sie ksztatt pisemnego egzaminu maturalnego z JO.
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Obnizony zostat nieco jego poziom oraz zawezony zakres tresci wskazanych
w podstawie programowej. Zniesiony zostat jednak w roku 2020 obowigzek
przystgpienia do egzaminu ustnego, a w 2021 i 2022 czes¢ ustna byta prze-
prowadzana jedynie w szczegélnych przypadkach.

Po dwudziestu latach od pierwszej nowej matury, rok 2023 miat by¢
poczatkiem kolejnego, nowego formatu egzaminu. Cata matura z zatozenia
miata stac sie trudniejsza. W przypadku JO podwyzszenie poziomu trudno-
$ci miato dotyczy¢ gtdwnie oczekiwanego poziomu biegtosci kandydata oraz
dtugosci, rodzajéw oraz stopnia trudnosci tekstéw bedgcych podstawg zadan
sprawdzajacych rozumienie. Nowa podstawa programowa dla czteroletnie-
go liceum ogdlnoksztatcacego i piecioletniego technikum (MEN, 2018) po raz
pierwszy odniosta poziomy egzaminéw maturalnych z JO do poziomodw bie-
gtosci w zakresie poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych opisanych w Eu-
ropejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego, co ma utatwi¢ okreslenie
orientacyjnego poziomu biegtosci oczekiwanego od ucznia konczgcego dany
etap edukacyjny. | tak poziom podstawowy egzaminu maturalnego ma
sprawdza¢ umiejetnosci na poziomie B1+ w zakresie sprawnosci produktyw-
nych oraz B2 w zakresie rozumienia wypowiedzi; poziom rozszerzony — odpo-
wiednio B2+ i C1; poziom dwujezyczny — C1+ i C2.

Wptyw na ksztatt zadan egzaminacyjnych miaty réwniez wskazania
tomu towarzyszacego CEFR: Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, Teaching, Assessment — Companion Volume (Coun-
cil of Europe, 2020), zwtaszcza te dotyczace opisanej od nowa mediacji jezy-
kowej, czyli — w nomenklatorze wymagan egzaminacyjnych — przetwarzania
jezykowego. Mediacja na egzaminie maturalnym moze mie¢ charakter mie-
dzyjezykowy lub wewnatrzjezykowy. Moze wiec dotyczy¢ przetwarzania z je-
zyka obcego na jezyk rodzimy i odwrotnie, przetwarzania z jezyka obcego na
jezyk obcy (np. przetwarzanie tekstow na inny rodzaj tekstu) czy tez przetwa-
rzania materiatéw wizualnych na tekst (Smolik, 2021). Stad tez do repertuaru
zadan na egzaminie maturalnym zostaty dodane zadania otwarte sprawdza-
jace takie umiejetnosci, jak syntezowanie i przekazywania w jezyku polskim
informacji sformutowanych w jezyku obcym (np. tworzenie lub uzupetnianie
notatki w jezyku polskim na podstawie obcojezycznego tekstu stuchanego
lub czytanego), ttumaczenie fragmentdow tekstu, tworzenie lub uzupetnianie
notatki z tekstu stuchanego w jezyku egzaminu (zmiana formy przekazu z ust-
nego na pisemny), uzupetnianie tekstu uzytkowego na podstawie tekstow pi-
sanych, (czesciowe) streszczanie tekstu (na poziomie rozszerzonym) czy tez
wyjasnianie danych przedstawionych w formie graficznej.

Oprécz nowych rodzajéw zadan sprawdzajgcych umiejetnosci w za-
kresie przetwarzania jezykowego, nowa formuta egzaminu z JO przewiduje
réwniez ogdlne zwiekszenie spektrum sprawdzanych umiejetnosci. Do palety
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wczesniej sprawdzanych na egzaminie doszty takie, jak np. oddzielanie fak-
tow od opinii na poziomie podstawowym (wczesniej ta umiejetnos¢ byta
sprawdzana wytgcznie na poziomie rozszerzonym i dwujezycznym), uktada-
nie informacji w okreslonym porzadku czy wycigganie wnioskéw z informacji
zawartych w tekscie.

Wazng modyfikacjg na poziomie arkusza jest wprowadzenie w kazdej
jego czesci zadan otwartych. Jest to znaczaca zmiana o tyle, ze od momen-
tu pojawienia sie zewnetrznej matury, sprawnosci receptywne sprawdzane
byly wyfacznie za pomocy jednostek zamknietych, podobnie, jak dodana
pdzniej czes¢ badajgca znajomosé srodkéw jezykowych na poziomie podsta-
wowym. Z arkusza miaty tez catkowicie znikng¢ zadania typu P/F. Zwiekszona
liczba zadan otwartych przy niezmiennym czasie trwania egzaminu, to ko-
lejny czynnik wptywajacy na poziom trudnosci egzaminu w nowej formule.
Nowy egzamin miat rowniez charakteryzowac sie wiekszg réznorodnoscig ro-
dzajow tekstéw i kontekstow uzywania JO. Wiekszy nacisk miat by¢ potozony
na jakos¢ jezyka, na jego poprawnosé i starannos$¢ (Smolik, 2021).

W zwigzku z pandemig i obowigzujgcym w jej czasie nauczaniem
zdalnym, zdecydowano o przesunieciu petnej reformy egzaminu o dwa lata,
na rok 2025, wprowadzajgc w 2023 i w 2024 roku tylko czes¢ zaplanowa-
nych modyfikacji.

3. Gtéwne kierunki zmian w maturze z JO: dyskusja

W artykule przedstawiono zmiany, jakim podlegata matura z JO na przestrze-
ni szesc¢dziesieciu lat. Egzamin ewoluowat z wewnetrznego, nieobiektywnego
testu sprawdzajgcego nieporéwnywalne umiejetnosci, do wystandaryzowa-
nego, profesjonalnego narzedzia, ktére pozwala dokonac¢ trafnego i rzetelne-
go pomiaru umiejetnosci duzej populacji zdajgcych.

Wprowadzenie obowigzku przystgpienia do egzaminu z jezykdéw ob-
cych przez wszystkich zdajgcych mature podniosto range JO wsréd pozosta-
tych przedmiotéw szkolnych. Z kolei wprowadzenie podziatu egzaminu je-
zykowego na ustny i pisemny oraz ujecie w nich sprawdziandéw mierzgcych
umiejetnosci w ramach podstawowych sprawnosci jezykowych, sprawito, ze
nauczyciele musieli zaczgé uwzglednia¢ rownomierne nauczanie wszystkich
sprawnosci oraz szeregu umiejetnosci czesto wczesniej zaniechanych. Roz-
szerzenie wachlarza sprawdzanych kompetencji wptyneto zas na zwiekszenie
poziomu trafnosci wynikéw egzaminu.

Zmianom podlegaty zadania egzaminacyjne. Z catkowicie otwartych
(wypowiedz ustna na wylosowany temat, wypracowanie bez zadnych uscislen
dotyczacych rodzaju czy dtugosci tekstu), a nastepnie czesciowo otwartych

163



Agnieszka M. Sendur

i to zarébwno na egzaminie ustnym, jak i pisemnym, ewolucja podgzyta w kie-
runku duzej liczby zadan testujgcych znajomosc elementéw jezyka oraz re-
ceptywne sprawnosci jezykowe w formie zamknietej. Zmiana ta umozliwita
maszynowe sprawdzanie odpowiedzi zdajgcych, co znacznie przyspieszyto
proces oceniania. Kolejne lata doswiadczen kazaty jednak zweryfikowa¢ takie
podejscie do testowania i, przynajmniej czesciowo, wréci¢ do bardziej holi-
stycznego oceniania oraz do wiekszej liczby zadan otwartych.

Zmienita sie rowniez liczba i rodzaje tekstéw, na bazie ktérych konstru-
owane byly zadania egzaminacyjne. Rozbudowany zostat takze wachlarz testo-
wanych umiejetnosci w zakresie recepcji i produkcji tekstdw, reagowania na
nie i przetwarzania w konkretnym celu komunikacyjnym. W oparciu o prze-
analizowane przyktady zadan egzaminacyjnych mozna zauwazyé, ze w latach
1960-1990 swiadomos¢ nauczycieli dotyczaca testowania poszczegdlnych
sprawnosci i umiejetnosci byfa bardzo niska. Czesto tekst pisany wykorzysty-
wany byt na egzaminie do sprawdzania poprawnosci ttumaczenia lub do czy-
tania na gtos, na egzaminie ustnym zdarzaty sie zadania sprawdzajgce umiejet-
nosc¢ tworzenia wypowiedzi pisemnej, niektorzy abiturienci byli zas oceniani na
podstawie teoretycznej znajomosci gramatyki lub wiedzy na tematy zwigzane
z krajami obszaru nauczanego jezyka. Dokumenty dotyczgce nowej matury
uszczegotowity umiejetnosci, ktére miaty by¢ sprawdzane na egzaminie z JO,
a kolejne rewizje egzaminu rozszerzaty zakres tych umiejetnosci.

Ewolucji podlegata rowniez konstrukcja tematéw wypowiedzi pisem-
nej. W okresie starej matury byty one sformutowane w jezyku egzaminu, ce-
chowaty sie matym stopniem ztozonosci i duzym poziomem otwartosci. Po-
lecenie nie narzucato konkretnego rodzaju, ani tez dtugosci tekstu. Z czasem
stawaty sie one bardziej rozbudowane, a w instrukcjach wskazywano zaréwno
mozliwe gatunki, jak i przyblizong dtugosc tekstu. Wraz z nadejSciem nowej
matury, tematy staty sie jeszcze bardziej ztozone, wymagajace wieloaspekto-
wej wypowiedzi, precyzyjnie wskazujgce wymagany rodzaj tekstu oraz liczbe
stéw. Jednoczesnie zaczety one by¢ formutowane w jezyku polskim. Powo-
dem tej zmiany byto ograniczenie mozliwosci wykorzystania przez zdajgcego
w celu wykonania zadania stownictwa i frazeologii w JO uzytego w poleceniu.

Znaczaco zmienito sie tez podejscie do testowania gramatyki. W okre-
sie starej matury zadania sprawdzajgce znajomos¢ struktur jezykowych byty
zwykle czescig egzaminu ustnego. Kontrolowana byta nie tylko praktyczna
umiejetnos¢ ich stosowania, ale czesto takze znajomosc zasad. Co wiecej,
maturzysci mieli sie wykaza¢ swojg wiedzg i umiejetnosciami jedynie w od-
niesieniu do pojedynczych, wylosowanych podczas egzaminu zagadnien gra-
matycznych. Umiejetnos¢ stosowania réznych struktur byta sprawdzana na
szerszg skale na egzaminie pisemnym dopiero w okresie przejsciowym. W tym
czasie znajomos$¢ gramatyki w dalszym ciggu byta oceniana réwniez podczas
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egzaminu ustnego. Znaczenie umiejetnosci poprawnego uzycia struktur zmie-
nito sie wraz z wprowadzeniem nowej matury. Nacisk na testowanie nie tyl-
ko praktycznej, ale i teoretycznej znajomosci gramatyki, zostat wyparty przez
komunikacyjne podejscie do testowania, zwtaszcza na poziomie podstawo-
wym nowego egzaminu. Byto to dziatanie zasadne zwtaszcza wobec faktu,
iz wielu nauczycieli wéwczas wykorzystywato juz komunikacyjne podejscie
W nauczaniu, ktére stato w sprzecznosci z modelem testowania opartym na
strukturach jezykowych (Poszytek, 2008: 115). W zwigzku z zaobserwowa-
nym negatywnym wptywem braku bezposredniego testowania znajomosci
struktur jezykowych, po dziesieciu latach wigczono do arkusza na poziomie
podstawowym zadania testujgce znajomosc srodkéw jezykowych. Na bada-
nie umiejetnosci stosowania struktur (zadania otwarte) na poziomie podsta-
wowym, a nie tylko ich rozpoznawania (zadania zamkniete), zdecydowano
sie jednak dopiero po kolejnej dekadzie. Na poziomie rozszerzonym umiejet-
nos¢ stosowania struktur od poczatku podlegata ocenie w formie zaréwno
bezposredniej (zadania otwarte), jak i posredniej (kryteria oceny wypowiedzi
pisemnej i ustnej).

Bardzo duze zmiany zaszty w formule egzaminu ustnego. Podczas, gdy
do egzaminu pisemnego starej matury przystepowali tylko nieliczni abiturien-
ci, egzamin ustny z JO byt w tym okresie duzo szerzej dostepny. Z czasem stat
sie on obowigzkowy dla maturzystdw konczacych liceum ogdlnoksztatcace.
Stuzyt on wéwczas do badania réznych sprawnosci, umiejetnosci i podsyste-
mow jezyka, ktére obecnie sprawdzane sg w formie pisemnej. Wraz z nasta-
niem nowej matury, egzamin ustny zmienit swojg funkcje i obecnie sprawdza
gtéwnie umiejetnosci w zakresie sprawnosci méwienia. Pytania do egzami-
nu ustnego na starej maturze byty formutowane zgodnie z wewnetrznymi
ustaleniami szkoty. W okresie przejSciowym sposdéb formutowania polecen
i tresci zadan egzaminacyjnych precyzowaty juz zewnetrzne wytyczne. W tym
czasie, na przyktad, instrukcje do zadania polegajacego na odgrywaniu rol
miaty by¢ sformutowane po polsku dla absolwentéw klas z podstawowym
profilem JO i w jezyku obcym dla tych, ktérzy ukonczyli klasy o profilu rozsze-
rzonym. Na rzecz takiego rozwigzania przemawiato przekonanie, ze zdajacy
na nizszym poziomie zaawansowania jezykowego lepiej poradzg sobie z te-
matami podanymi w jezyku ojczystym. Nowa matura wprowadzita odwrotne
podejscie do polecen i instrukcji do zadan otwartych. Podobnie, jak w przy-
padku dtuzszych wypowiedzi pisemnych, na egzaminie ustnym polecenia s3
sformutowane w jezyku polskim.

Ewolucji podlegato takze podejscie do korzystania ze stownika podczas
egzaminu. Zagadnienie to nie byto usystematyzowane w czasie starej matury,
w okresie przejsciowym wzbudzato zywe dyskusje, by w koncu doprowadzi¢
do catkowitej eliminacji stownikéw z nowej matury.
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Kluczowym zmianom poddane zostato ocenianie zadan otwartych. Od
catkowicie subiektywnego, arbitralnego, nieopartego na zadnych kryteriach
oceniania w okresie starej matury, po wymagajgce odpowiedniego przygoto-
wania kryterialne ocenianie zadann nowej matury.

Wprowadzenie wszystkich opisanych powyzej zmian wzbogacito
ten doniosty egzamin o istotng wartos¢, jaka jest poréwnywalnosé ocen. Wy-
soka rzetelnosc i trafnos¢ wynikow pozwalajg zas na ich interpretowanie, na
dokonywanie analiz i ewaluacji pracy szkoty oraz na nadanie im funkcji selek-
cyjnej w procesie rekrutacyjnym na wyzsze uczelnie.

4, Podsumowanie

Przeobrazenia w systemie edukacji, a co za tym idzie w testowaniu, sg nie-
uniknione, zmieniajg sie bowiem wyzwania wspoétczesnego Swiata. Wszel-
kie zmiany wprowadzane s3 w miare aktualnych potrzeb, mozliwosci, wy-
nikdw badan i rozwoju réznych dziedzin nauki. Te, ktére wchodzg w zycie
w egzaminie maturalnym w roku powstania niniejszego tekstu (2023) wy-
nikajg co prawda z wprowadzenia nowych przepiséw (tj. podstawy pro-
gramowe] ksztatcenia ogdlnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego;
MEN, 2018), lecz przede wszystkim sg nastepstwem blisko dwudziestolet-
nich doswiadczen zwigzanych z nowg maturg. Wptyw na nowy ksztatt eg-
zaminu z JO majg takze zapisy zmodernizowanego europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego, Common European Framework of Reference
for Languages: Learning, Teaching, Assessment — Companion Volume (Co-
uncil of Europe, 2020).

Zaden system egzaminacyjny, zaden egzamin nie jest i nie bedzie ide-
alny. Wazne jest jednak, by bazowat na doswiadczeniu i aktualnym stanie
wiedzy, a sposoby jego ewaluacji byty dostosowane do biezgcych potrzeb
spotecznych i mozliwosci systemu. Poczagwszy od okresu przejsciowego po-
miedzy starg i nowg maturg, istotne rewizje egzaminu miaty miejsce mniej
wiecej co dziesie¢ lat. Jakich zatem zmian nalezy spodziewac sie za kolej-
ng dekade? Czy zintensyfikowany przez okres pandemii rozwdj ksztatcenia
zdalnego, innowacje wprowadzone w ramach zdalnego testowania (Sendur,
Koscinska, 2021: 93-96), w tym wprowadzenie do oceniania w miedzynaro-
dowych egzaminach jezykowych sztucznej inteligencji (np. Linguaskill?, PTE
Academic®), znajdg swoje zastosowanie rowniez w panstwowym egzaminie
maturalnym w Polsce? Czas pokaze.

2 https://www.cambridgeenglish.org/exams-and-tests/linguaskill/information-about-the-test/
3 https://www.pearsonpte.com/scoring/automated-scoring
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Podziekowania

Autorka pragnie wyrazi¢ wyrazy wdziecznosci za umozliwienie przeprowadzenia
kwerendy w archiwach krakowskich liceéw ogdlnoksztatcgcych nr 1, Vi VIII oraz Ku-
ratorium Oswiaty w Warszawie.
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Forderung der Schliisselkompetenzen

im universitdren Grammatikunterricht durch
den Einsatz der LdL-Methode —

Ergebnisse einer Fragebogenstudie

Enhancing key competences in an academic grammar course using
the method Learning by Teaching — results of the study

In the knowledge economy, the memorization of facts and procedures
is important but not sufficient. In order to responding to changes
in society and the economy it becomes necessary to develop key
competences. Competences-oriented education introduces innovative
forms of teaching and learning based on the constructivist learning ap-
proach, such as the LbT-Method (Learning by Teaching /Lernen durch
Lehren/), which gives the students the opportunity to learn by doing.

The article introduces the results of a survey which was con-
ducted during the third semester of a “Grammar in Communication”
course at the faculty of Applied Linguistics at Maria Curie-Sktodowska
University in Lublin. According to the students’ assessment, their par-
ticipation in this course enhanced their literacy, multilingual, personal,
social and learning-to-learn competences, as well as their entrepre-
neurial competence. The results of this survey will be used to optimize
the course design in the future.
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Stowa kluczowe: kompetencje kluczowe, konstruktywizm, uczenie sie
poprzez nauczanie, kurs gramatyki

1. Einleitung

In der wissensbasierten Wirtschaft ist es unzureichend, sich lediglich Fak-
ten und Verfahren einzupragen, um erfolgreich zu sein. In der sich schnell
wandelnden Realitdt stehen Problemlosungsfahigkeit, kritisches Urteilsver-
mogen, Kooperationsfahigkeit, Kreativitdt oder Umgang mit digitalen Medi-
en im Vordergrund. Sie sind Instrumente, mit denen das Erlernte in der Pra-
xis angewandt werden kann, um neue ldeen, Theorien und Produkte zu
entwickeln und neue Kenntnisse zu erwerben. Angesichts des raschen ge-
sellschaftlichen Wandels wird vom Rat der Europdischen Union empfohlen?,
solche Kompetenzen zu entwickeln, die dazu beitragen, den jetzigen Lebens-
standard zu wahren, hohe Beschéftigungsraten sicherzustellen, den sozia-
len Zusammenhalt zu fordern, personliche Entfaltung, Gesundheit, zufrie-
denstellende Beschéaftigung sowie soziale Inklusion zu sichern. Sie werden als
,Schlisselkompetenzen” bezeichnet.

Der Referenzrahmen umfasst acht Schlisselkompetenzen:

— Lese- und Schreibkompetenz,

— Mehrsprachenkompetenz,

— mathematische Kompetenz und Kompetenz in Naturwissenschaf-

ten, Informatik und Technik,

— digitale Kompetenz,

— personliche, soziale und Lernkompetenz,

— Birgerkompetenz,

— unternehmerische Kompetenz,

— Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit.

Der Erwerb dieser Kompetenzen, die Wissen, Fahigkeiten und posi-
tive Einstellungen umfassen, tragt zum erfillten Leben in der Gesellschaft
bei. Deshalb sollten sie von Kindheit an lebenslang geférdert und entwickelt
werden?,

Zur Forderung von Schlisselkompetenzen im schulischen und univer-
sitdren Kontext sind besonders handlungsorientierte Ansatze geeignet. In ih-
rem Rahmen kdonnen Lernsettings eingesetzt werden, die forschend-entde-
ckendes und projektorientiertes Lernen erméglichen.

! https://data.europa.eu/doi/10.2766/569540 [abgerufen am 13.06.2023].
2 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=CELEX:32018H0604(01) [abge-
rufen am 15.06.2023].
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Um diese Kompetenzen zu férdern, ist ein Paradigmenwechsel, eine
Lernkultur notwendig, die den Ubergang vom normativen zum interpretati-
ven Paradigma moglich macht (Siebert 2005: 20).

In dem vorliegenden Beitrag soll der Frage nachgegangen werden,
inwiefern Schlisselkompetenzen auch im universitdren Kontext geférdert
werden kénnen. Ein besonderes Augenmerk wird dabei auf die Methode
Lernen durch Lehren (LdL)® gelenkt, in der dem handlungsorientierten und
entdeckenden Lernen eine vorrangige Bedeutung zukommt. Im Anschluss
an die theoretischen Uberlegungen werden die Ergebnisse einer Erhebung
prasentiert, in der die Studierenden, die ein Semester lang nach den Prinzi-
pien von LdL im Grammatikkurs gelernt haben, den Zuwachs ihrer Schliissel-
kompetenzen einschatzen sollten.

2. Eine neue Lernkultur — Ubergang von Instruktion zur Konstruktion

Der Paradigmenwechsel, der spatestens seit Ende der 90er Jahre des 20. Jahr-
hunderts immer stirker die Lernkultur prigt, bedeutet u.a. einen Ubergang
von der Wissensvermittlung und Steuerung zum selbstgesteuerten Lernen,
von der Vermittlung von Antworten zur Anregung von Fragen, von perfek-
ten Losungen zur Irrtumswahrscheinlichkeit, von der Erkenntnis als Abbil-
dung zur Erkenntnis als Konstruktion. Siebert (2005) betont, Erkennen sei
eine selbstgesteuerte, eigenwillige Tatigkeit des menschlichen Gehirns, das
sein eigenes Wissen konstruiert. Dieses sei von der Biografie abhangig und
durch individuelle kognitiv-emotionale Strukturen vorgepragt und lasse sich
von auBen nicht determinieren (Siebert 2005: 21-23). Lernende missen das
Gelernte als relevant und sinnvoll wahrnehmen, denn nur dann kann nach-
haltig gelernt werden. Lernen ist effektiver, wenn es emotional eingebettet
ist und mit Gefuihlen und korperlichen Empfindungen in Verbindung steht. Zu
bericksichtigen ist dartiber hinaus, dass Lernen in sozialen Kontexten statt-
findet, sich durch das Handeln des Subjekts beobachtbar macht und nur im
Kontext verstanden werden kann. Ein Bindeglied zwischen individuellem Er-
kennen und sozialem Handeln ist Kommunikation, die auf Sprache basiert
(Siebert 2005: 24, 35-38).

Reich (2004) bemerkt, dass konstruktives Lernen durch Handeln er-
folgt. Je mehr ein Individuum by doing lernt, desto starker neigt es dazu,

3 Selbst wenn Lernen durch Lehren eher ein Ansatz ist, hat sich die Bezeichnung LdL-Metho-
de in der Fachliteratur sowie in der Didaktik durchgesetzt (vgl. Janicka 2019; Kelchner, Mar-
tin 1998; https://www.ore.edu.pl/2011/04/metoda-Idl-69277954/). In dem Beitrag wird des-
halb die Bezeichnung ,,Methode” bevorzugt verwendet. Der Begriff ,Methode” bezieht sich
auch auf Unterrichtsmethoden (vgl. Reich 2004: 224-225, 243-248).
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zu reflektieren, was viabel, also wichtig und brauchbar, und was tberflis-
sig sei. Diese Reflexion miindet in die Erkenntnis, dass Gelerntes keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit haben kann und dass es relativ und fragmentarisch
bleibt. Neben Konstruktion ist Lernen auch Rekonstruktion, die aber , kein Pro-
zess bloRer Nachahmung oder Wiedergabe (ist), sondern ein aktiver Aneig-
nungsvorgang, der das Angeeignete immer aus der Sicht des Lerners modi-
fiziert, bricht, verandert — insgesamt rekonstruiert, aber dabei auch im Blick
auf das Individuum notwendig neu konstruiert” (Reich 2004: 165). Dabei
kommen kognitive Aktivitditen zustande. Je reichhaltiger solche Aktivita-
ten sind, je tiefere Informationsverarbeitung und je ,hohere” Denkprozes-
se sie erfordern, desto mehr wird das Lernen und Behalten gefordert (Gold
2015: 55-58). Die Denkprozesse werden oft durch ,Perturbationen” aus-
gelost, die eine Art Diskrepanz zwischen Deutungen neuartiger Wahrneh-
mungen und den bisherigen Erwartungsstrukturen darstellen (Beyer, Krissel
2004: 124).

Flr das konstruktive Lernen ist Kreativitdat von besonderer Wichtigkeit,
denn sie ermdoglicht divergentes Lernen und das Ausprobieren verschiede-
ner Losungsmoglichkeiten. Als Beispiele von Methoden, die ein Denken in viele
Richtungen ermoglichen, kdnnen Assoziationen, Brainstorming, Verfremdung
bekannter Losungen, Finden ungewohnlicher oder seltener Moglichkei-
ten, Problemumkehr sowie Paradoxien gelten (Reich 2004: 168). Die Liste
konnte um Methoden ergédnzt werden, die die klassische Rollenverteilung
zwischen Lehrenden und Lernenden in Frage stellen und die den Lernen-
den Gelegenheit bieten, sich aktiv und selbstdndig an den Lernprozessen zu
beteiligen, sowie das zu erlernende Wissen aus einem anderen Blickwinkel,
und zwar aus der Perspektive der Lehrperson, zu betrachten.

3. Lernen durch Lehren (LdL)

Lernen durch Lehren ist eine handlungsorientierte Methode, in deren Fokus
die Aktivitaten der Lernenden stehen. Die Methode wurde in den 1980er Jah-
ren von Jean Pol Martin entwickelt und auf den Prifstand gestellt. In der Me-
thode werden viele traditionelle Aufgaben der Lehrperson an die Lernen-
den delegiert. Zu Aufgaben der Lernenden gehort es, Teile des Stoffes bereits
im Vorfeld des Unterrichts zu bearbeiten und ihn dann im Laufe des Un-
terrichts den Mitlernenden zu prasentieren und zu erklaren. Sie moderie-
ren den Unterricht und organisieren die Gruppenarbeit. Sie flihren das The-
ma ein mit der standigen Ruckfrage, ob der Stoff von den Mitschuler*innen/
Mitstudierenden verstanden wurde. Insofern ibernehmen sie einige Aufga-
ben der Lehrpersonen. Zu den Aufgaben der Lehrperson gehort vor allem
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die Einteilung des Stoffes in kleinere Einheiten, die Verteilung von Aufga-
ben sowie die Unterstiitzung und Beratung der Lernenden bei der Stofferar-
beitung. Ein wichtiges Element der Methode ist die Unterrichtssprache, die
von den Lernenden beherrscht und wahrend der Unterrichtsfihrung einge-
setzt werden muss (Martin 1986: 400).

Die LdL-Methode gibt Lernenden mehr Gelegenheiten zum Kom-
munizieren. Im LdL-Unterricht sprechen sie dreimal so viel wie im lehrer-
zentrierten Unterricht (Martin 1986: 400). Der Stoff wird aus der Perspek-
tive der Lernenden prasentiert, was zu seiner besseren Aufnahme durch
Mitschiler*innen/Mitstudierende fuhrt. Die Lernenden sind viel starker in die
Vorbereitung und den Ablauf des Unterrichts als im traditionellen Unterricht
involviert, sie steuern ihre Lernprozesse selbst und bauen ihr Wissen selb-
standig auf. Sie handeln auch in sozialen Kontexten, indem sie das selbst-
erworbene Wissen anderen prdsentieren; sie missen dabei die Wahrneh-
mung des Prasentierten durch andere im Blick behalten, die Verstandlichkeit
der dargebotenen Inhalte thematisieren und in der Lage sein, unklare Stel-
len aufzugreifen. Die Mitschiler*innen/ Mitstudierenden mussen ihrerseits
konzentriert zuhéren und Fragen stellen, wenn etwas in der Darstellung
ihrer Kommiliton*innen unverstandlich ist. Das Wissen wird dabei nicht
mehr als sicheres und notwendiges Expertenwissen wahrgenommen, son-
dern als ein subjektiver Erkenntnisprozess. Es ist ein Interimswissen, das vor-
l[dufig und ungenau ist und erst schrittweise aufgebaut, verfeinert und diffe-
renziert werden muss (Siebert 2005: 83).

Selbstorganisiertes Wissen setzt aber viel mehr Partizipation der Ler-
nenden bei der Auswahl von Themen, der Planung, Durchfliihrung sowie
Kontrolle der Inhalte voraus (Reich 2004: 177). Dass aktivierende Unter-
richtsmethoden zum groRReren Lernerfolg fiihren, haben die 800 Meta-Analy-
sen von John Hattie (2015) bestatigt, die bisher die umfangreichste evidenzba-
sierte Studie zu diesem Thema darstellen. Anhand von Effektstarken (d) wird
festgelegt, welche Faktoren einen signifikanten Einfluss auf den Lernerfolg
haben. Unter den Faktoren mit dem starksten Effekt auf den Lernerfolg fin-
den sich Aktivitdten der Lernenden, die in der LdL-Methode eine wichtige
Rolle spielen. Zu den Faktoren mit dem starksten Einfluss gehort die Aktivie-
rung der Lernprozesse durch die Lehrperson sowie die Sicherung der fordern-
den Bewertung (d = 0,90). Auch Lernen durch Kooperation hat eine ziemlich
hohe Effektstdrke (d = 0,59). Aus den Meta-Analysen geht auch hervor, dass
Schiler*innen mehr lernen, wenn sie zu ihren eigenen Lehrpersonen wer-
den (d = 0,54). Die Ubernahme der Verantwortung fiir den Lernprozess
und fiir das Unterrichtsgeschehen, das Erklaren des Stoffes fir Mitstudie-
rende (Micro-Teaching) wirkt sich mit der Effektstirke d = 0,88 sehr posi-
tiv auf den Lehrerfolg aus. Dass sich die oben genannten Faktoren auf die
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Wissensaneignung sowie die Prifungsergebnisse positiv auswirken, doku-
mentieren auch die Ergebnisse des von mir durchgefiihrten Experiments, bei
dem eine Gruppe nach den Prinzipien von LdL ein Semester lang einen Teil
der Lehraufgaben lbernahm, wahrend die Kontrollgruppe von der Lehr-
person unterrichtet wurde*. Die an dem Experiment teilnehmenden Perso-
nen betonten, dass die Vorteile der Teilnahme an dem LdL-Projekt vor allem
darin lagen, dass sie die Moglichkeit hatten, mehr auf Deutsch zu kommu-
nizieren und aktiver als in einem von der Lehrperson geleiteten Unterricht
waren. Mehrere Personen gaben an, dass sie dank des Projektes erfah-
ren hatten, wie sie lernen sollen und dass sie den grammatikalischen Stoff
besser verstanden hatten (Janicka 2019). Die Ergebnisse der Untersuchung
legen nahe, dass sich der Einsatz der LdL-Methode positiv auf die fremd-
sprachliche Kompetenz ausgewirkt hat.

4. Fragebogenstudie zu Moéglichkeiten der Férderung
von Schliisselkompetenzen im universitiren Grammatikunterricht

In der durchgefiihrten Studie sollten die Studierenden den Zuwachs ih-
rer Schlisselkompetenzen nach einem nach LdL-Prinzipien konzipier-
ten Grammatikkurs einschatzen. Im Folgenden werden die Annahmen, die
Durchfliihrung sowie die Ergebnisse der Studie prasentiert und erortert.

4.1. Einleitende Bemerkungen

Schlisselkompetenzen kénnen in verschiedenen Kombinationen angewandt
und geférdert werden, sie Uberschneiden sich und greifen ineinander. Das
Ziel der durchgefiihrten Studie war es, Aufschluss darliber zu bekommen,
inwiefern Schlisselkompetenzen durch den Einsatz der LdL-Methode im uni-
versitaren Grammatikunterricht geférdert werden kdnnen. Gemaf den kons-
truktivistischen Handlungstheorien sollte die folgende Hypothese untersucht
werden: H1: Der Einsatz der handlungsbasierten Methode Lernen durch
Lehren wirkt sich positiv auf die Entwicklung der Schlisselkompetenzen bei
den beteiligten Lernenden aus.

Die LdL-Methode wurde im Rahmen des Kurses ,Grammatik der 2.
Sprache in Kommunikation®, der 30 Unterrichtsstunden umfasste und auf
die deutsche Syntax fokussiert war, eingesetzt. Es wurde angenommen, dass
der Kurs die Moglichkeit bietet, vor allem vier Schliisselkompetenzen zu

4 Eine genaue Beschreibung des Experiments ist bei Janicka (2019) zu finden.
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fordern: die Lese- und Schreibkompetenz, die Mehrsprachenkompetenz,
die personliche, soziale und Lernkompetenz sowie die unternehmerische
Kompetenz. Der Kurs fand im Wintersemester 2021/22 statt und richte-
te sich an Studierende des 2. Studienjahres der Angewandten Linguistik
an der Maria-Curie-Sktodowska-Universitat in Lublin, die Englisch als erste
und Deutsch als zweite Fremdsprache studierten. Der Unterricht fand in Pra-
senz statt. Die Gruppe zdhlte 15 Studierende; an der Fragebogenuntersu-
chung, die in der letzten Unterrichtsstunde des Kurses durchgefiihrt wurde,
haben allerdings nur 12 Studierende teilgenommen. Im Fragebogen (siehe
Anhang 1) wurden die Lese- und Schreibkompetenz, die Mehrsprachenkom-
petenz, die personliche, soziale und Lernkompetenz sowie die unternehme-
rische Kompetenz erfasst.

4.2. Erhebungsinstrument

Die Indikatoren zur Erfassung von Schliisselkompetenzen wurden auf
der Grundlage der Empfehlungen des Rates der Europaischen Union konstru-
iert®. Kenntnisse werden in dem Dokument als ,,Fakten und Zahlen, Konzepte,
Ideen und Theorien, die bereits etabliert sind und das Verstdndnis eines be-
stimmten Bereichs oder Fachgebiets fordern” definiert. Fertigkeiten bezeich-
nen ,die Fahigkeit, Prozesse auszufiihren und vorhandenes Wissen einzu-
setzen, um so Ergebnisse zu erzielen”. Der Begriff Einstellungen ,bezeichnet
die Bereitschaft, zu handeln oder auf Ideen, Personen oder Situationen zu
reagieren, und entsprechende Mindsets”.

Da Lese- und Schreibkompetenz sowie Mehrsprachenkompetenz
sehr viele Uberschneidungspunkte aufweisen, wurden sie fiir die Zwecke
der Untersuchung zusammen erfasst. In den Empfehlungen des Rates umfas-
sen sie u.a. die folgenden Fahigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen:

— Wortschatz- und Grammatikkenntnisse in verschiedenen Sprachen,

— das Wissen um die wichtigsten Arten der verbalen Interaktion und

der Sprachregister,

— Kenntnis gesellschaftlicher Konventionen sowie kultureller Aspekte

und der Variabilitdt von Sprachen,

— die Fahigkeit, mindliche Mitteilungen zu verstehen, ein Gesprach

zu beginnen, aufrechtzuerhalten und zu beenden,

— Texte auf verschiedenen Kompetenzniveaus in verschiedenen Spra-

chen entsprechend den Bediirfnissen des Einzelnen zu lesen, zu
verstehen und zu verfassen,

5 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=CELEX:32018H0604(01) [abge-
rufen 15.06.2023].
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Hilfsmittel angemessen zu benutzen und Sprachen wahrend des
ganzen Lebens formal, nichtformal und informell zu erlernen,
Wertschatzung kultureller Vielfalt,

Neugier und das Interesse an Sprachen und interkultureller Kom-
munikation.

In dem Fragebogen wurden diese zwei Schliisselkompetenzen mithilfe
von funf [tems erfasst:

Ich kann relevante Informationen recherchieren und bearbeiten.
Ich kann die nétigen Hilfsmittel aussuchen und benutzen.

Ich kann Informationen so darstellen, dass sie fir andere verstan-
dlich sind.

Ich kann mein Kommunikationsverhalten kontrollieren und — wenn
notig — meine Aussagen umformulieren und so an die Bedirfnisse
der Zuhoérer*innen anpassen.

Ich verflige Giber den nétigen Wortschatz und Strukturen, um ande-
ren grammatische Phanomene auf Deutsch zu erklaren.

Die Beschreibung der personlichen, sozialen und Lernkompetenz um-
fasst in dem Dokument der Europdischen Union u.a. die folgenden Fahigkei-
ten, Wissen und Einstellungen:

unterschiedliche Wege der Kompetenzentwicklung zu kennen,

sich selbst zu reflektieren,

mit Zeit und Informationen effizient umzugehen,

konstruktiv mit anderen zusammenzuarbeiten,

resilient zu bleiben,

mit Ungewissheit und komplexen Sachverhalten umzugehen,

zu lernen, wie man lernt,

etwas fur das eigene korperliche und emotionale Wohlergehen
Zu tun,

Empathie zu empfinden,

Konflikte in einem inklusiven und unterstiitzenden Kontext zu be-
waltigen.

In dem Fragebogen wurde diese Schlisselkompetenz durch die folgen-
den Items erfasst:

Ich plane und organisiere meinen Lernprozess.

Ich kann meinen Lernprozess und meine Lernleistungen beurteilen.
Bei Lernproblemen oder Planungsschwierigkeiten suche ich Unter-
stitzung.

Ich kann sowohl selbstdandig als auch im Team arbeiten.

Die unternehmerische Kompetenz lasst sich durch folgende Fahigkei-
ten, Kenntnisse und Einstellungen charakterisieren:
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Kreativitat, Einfallsreichtum, strategisches Denken und die Fahigkeit
zur Problemldsung sowie kritisches und konstruktives Nachdenken
innerhalb wechselnder kreativer Prozesse und Innovationen zu en-
twickeln,

die Fahigkeit, sowohl eigenstdandig als auch im Team zu arbeiten,
Ressourcen zu mobilisieren (Menschen und Dinge) und Tatigkei-
ten aufrechtzuerhalten,

mit anderen effektiv zu kommunizieren, zu verhandeln und im Rah-
men einer fundierten Entscheidungsfindung mit Ungewissheit, Wi-
derspriichlichkeiten und Risiken umgehen zu kénnen,

das Bewusstsein fir die eigene Handlungsfahigkeit, vorausschauen-
des Handeln, Zukunftsorientiertheit, Mut und Ausdauer beim Errei-
chen von Zielen zu entwickeln,

den Wunsch, andere zu motivieren und ihre Ideen zu wiirdigen,
Empathie und Verantwortungsbewusstsein fiir Menschen und die
Welt sowie die Bereitschaft, Verantwortung fir ethisches Verhalten
zu Ubernehmen.

Zur Erfassung der unternehmerischen Kompetenz wurden finf
Items konstruiert:

Ich kann gut mit Stress und Ungewissheit umgehen.

Ich baue auf meinen Lern- und Lebenserfahrungen auf und suche
neue Lernmoglichkeiten.

Ich habe viele kreative Ideen und kann sie umsetzen.

Ich bin mir meiner Starken und Schwachen bewusst.

Ich fiihle mich fiir die anderen verantwortlich und bin mir dessen
bewusst, dass ihre grammatische Kompetenz auch von meiner Vor-
bereitung und meinen Mitteilungen abhangt.

Die Studierenden sollten ihre Schlisselkompetenzen auf einer Rang-
ordnungsskala von 1 (= sehr schlecht) bis 5 (= sehr gut) (vgl. Anhang 1), die
insbesondere zur Messung subjektiver Einschatzungen und zur Bewertung
von Objekten geeignet ist (Atteslander 2003: 260), vor und nach Abschluss
des nach den Prinzipien von LdL durchgefiihrten Kurses bewerten. Der Fra-
gebogen enthielt auch drei offene Fragen, zu denen die Studierenden ihre
Kommentare schreiben konnten. Sie sollten auf Deutsch in eigenen Wor-
ten den Einsatz der LdL-Methode im Grammatikkurs beurteilen und die Vor-
und Nachteile des Projekts aus ihrer Perspektive beschreiben. Die dritte Fra-
ge betraf Winsche der Studierenden in Bezug auf die Durchfiihrung eines
dhnlichen Projektes in der Zukunft.
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4.3. Ergebnisse

Die Einschatzungen der Studierenden in Bezug auf den Stand und die Ent-
wicklung ihrer Schlisselkompetenzen werden im Folgenden in Form von Dia-
grammen dargestellt. Die Diagramme 1a-3b dokumentieren, dass die Stu-
dierenden ihre Kompetenzen nach dem Projekt generell hoher als vor dem
Projekt einschatzten.

30 40 -
25 4
30 ~
20 ~
15 A 20 -
10 A
10 A
5_
0 T T T T 0 T T T T
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Diagramm 1a (links) und 1b (rechts): Einschdtzung der eigenen Lese- und Schreib-
kompetenz sowie der Mehrsprachenkompetenz durch die Studierenden vor und
nach dem Projekt (1 — sehr schlecht; 5 — sehr gut)

20 - 25 -
15 - 20 1
15 -
10 -
10 -
5 - .
O T T T T 0 T T T T
1 2 3 4 s 1 2 3 4 s

Diagramm 2a (links) und 2b (rechts): Einschdtzung der eigenen personlichen, so-
zialen und der Lernkompetenz durch die Studierenden vor und nach dem Projekt
(1 — sehr schlecht; 5 — sehr gut)

Ein erster Blick auf die Diagramme ldsst schliefen, dass die Studie-
renden durch die Teilnahme an dem LdL-Projekt nach eigenen Einschat-
zungen neue Fahigkeiten im Bereich der Schlisselkompetenzen erwor-
ben haben. Die hochsten positiven Erfahrungen lassen sich im Bereich
der unternehmerischen Kompetenz vermerken. Eine qualitative Analyse
der Kommentare ermoglicht es, in den Aussagen der Studierenden einige
Aspekte hervorzuheben.
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25 - 30 -
20 - 25 1
20 -
15 -
15 -
10 -
10 -
5 A i
0 . . . . 0 . . . .
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Diagramm 3a (links) und 3b (rechts): Einschdtzung der eigenen unternehme-
rischen Kompetenz durch die Studierenden vor und nach dem Projekt (1 -
sehr schlecht; 5 — sehr gut)

Viele Kommentare bezogen sich auf personliche, soziale und Lernkom-
petenzen. In den Kommentaren wurden Aspekte angesprochen wie der Um-
gang mit Ungewissheit, Hindernissen und Veranderungen, die Bewaltigung
von Stress, die Selbstmotivierung sowie die Neugier, neue Lernmoglichkei-
ten zu entdecken. Im Folgenden sollen einige Kommentare angefiihrt wer-
den (Fb)®:

Es war auf jeden Fall eine interessante Erfahrung und hat mir geholfen,
den Stress zu Uberwinden, der mit dem Unterrichten auf Deutsch verbun-
den ist (Fb 2).

Diese Methode hat mir gut gefallen. Ich wiirde sagen, dass es mir mehr Moti-
vation gegeben hat und ich zufrieden bin, eine andere Methode kennenzuler-
nen. Es gab nicht nur Lernen, sondern auch Lacheln. Das ist eine gute Metho-
de und ich freue mich sehr, [dass] ich die Gelegenheit hatte, diese Methode
zu benutzen (Fb 6).

In mehreren Kommentaren wird betont, dass die Probanden das Ge-
fihl haben, sich in den Bereichen Lesekompetenz sowie Mehrsprachenkom-
petenz entwickelt zu haben. Sie mussten bei der Umsetzung des LdL-Projekts
Informationen recherchieren, sammeln und verarbeiten, ihre Wortschatz-
und Grammatikkenntnisse einsetzen und dabei verschiedene Kommunikati-
onssituationen bewaltigen. Viele sahen das sehr positiv:

Es war sehr nitzlich, wenn es um Verbesserung der sprachlichen Fahigkei-
ten geht. Ich kann mich an mehrere Informationen erinnern, weil ich den Un-
terricht selbst durchgefuhrt habe (Fb 3).

5 Die Aussagen werden hier in der Originalfassung zitiert. Korrekturen einiger Aussagen wur-
den in eckigen Klammern vorgenommen.
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Die Methode ist sehr effektiv flir Studenten, die das [den] Unterricht durch-
flhrten. Sie lernen viel Gber das Thema, weil sie [sich] gut vorbereiten mus-
sen. Sie missen doch viel Zeit am Projekt spenden [dem Projekt widmen]
(Fb 4).

Ich habe viel gelernt und ich kann besser sprechen. Dank LdL-Methode ist es
einfacher flir mich zu sprechen und meine Meinung [zu] sagen (Fb 7).

Viele waren allerdings mit der Unvollstéandigkeit und Fehlerhaftigkeit
des Wissens, das von den Mitstudierenden vermittelt wurde, unzufrieden:

Es war aber ein bisschen problematisch zu verstehen, was die Studenten, die
nicht so gut sprechen, sagen wollten (Fb 3).

Fir mich war die Methode nicht sehr effektiv. (...) Manche Studenten, die
den Unterricht durchfiihrten, verstanden das Material nicht 100% (z.B.
ich). Der Unterricht war ganz chaotisch. Ich musste mehr selbst zu Hause ar-
beiten und hatte viel mehr vorzubereiten. Das Material wurde nicht genug
klar erklart (Fb 12).

Einige hatten einen traditionellen, von einer erfahrenen und kompe-
tenten Lehrperson geleiteten Kurs an Stelle des von Mitstudierenden durch-
geflihrten Unterrichts bevorzugt:

Der Lehrer kann die Probleme und Schwierigkeiten besser erkldren, weil
er mehr Erfahrung hat (Fb 2).

Es gab Unterrichtsstunden, die von Studenten gehalten wurden, die manch-
mal Dinge nicht so gut erklarten. Ich wirde es besser verstehen, wenn ein Leh-
rer es mir erklaren wirde (Fb 3).

In Bezug auf die Durchfiihrung weiterer Projektarbeiten, die auf
dem Einsatz der LdL-Methode basieren wirden, duRerten die Studieren-
den den Wunsch, dass die Themen zuerst gemeinsam besprochen wer-
den und dass die Studierenden nur Stoffwiederholungen durchfiihren soll-
ten, statt neuen Stoff zu prasentieren. Einige Studierende wiirden sich fertige
Materialien oder Handouts wiinschen, die sie bei der Bearbeitung des The-
mas benutzen kdnnten oder dass es Erklarungen auf Polnisch gebe. Die Stu-
dierenden hegten auch den Wunsch nach mehr Engagement und einer bes-
seren Vorbereitung seitens der Prasentierenden, was in einigen Fallen vollig
gerechtfertigt war.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Angesichts dessen, dass die Umfrage von lediglich 12 Studierenden ausgefullt
wurde, kann sie keinen Anspruch auf Allgemeingultigkeit beanspruchen und
ihr Ergebnis sollte mit entsprechender Vorsicht interpretiert werden. Be-
trachtet man aber die Ergebnisse im Uberblick, so ragt heraus, dass die auf
Handlung und Konstruktion basierende LdL-Methode die Foérderung eini-
ger Schlisselkompetenzen zu unterstitzen vermag. Die Methode erfordert
ein hohes Mal an Partizipation, eine aktive Auseinandersetzung mit dem
Stoff, aber auch hohe Verantwortung fiir die Mitlernenden. Es ist deshalb
nicht verwunderlich, dass eine so stark auf Selbsttatigkeit, Selbstverantwor-
tung und nicht zuletzt auch auf Selbstvertrauen fuRende Methode von man-
chen Studierenden als eine zu groRe Herausforderung angesehen wurde,
zumal die meisten damit nicht vertraut sind, mit den Fehlern anderer konst-
ruktiv umzugehen und die Losungswege selbst zu bestimmen. Bei den meis-
ten Probanden aber fiihrte die Erfahrung, komplexe Aufgaben bewaltigen und
psychologische Barrieren wie Stress oder Schiichternheit Giberwinden zu kén-
nen zu einem Anstieg des Kompetenzgefiihls, was durch die durchgefihrte
Studie bestatigt wurde.

Da der Kurs auch in Zukunft nach den Prinzipien der LdL-Methode an-
geboten werden soll, lieferten die Kommentare und Winsche der Teilneh-
menden wertvolle Hinweise, die in Zukunft in die didaktische Planung des
Kursdesigns einflieen sollen.
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Anhang 1

Sehr geehrte Damen und Herren,

ich bitte Sie ganz herzlich, diesen Fragebogen, der lhre Einstellung sowie die Effek-
tivitat der LdL-Methode eruieren soll, auszufillen.

Die Umfrage ist anonym. lhre Ergebnisse werden ausschlieBlich wissenschaftli-
chen Zwecken dienen.

Danke fiir lhre Unterstitzung.

Monika Janicka

Wie beurteilen Sie den Einsatz der LdL-Methode im Grammatikunterricht in Kommu-
nikation? (1 — sehr schlecht; 5 — sehr gut)

1 | 2 | 3 | 4 5

Begriinden Sie bitte lhre Meinung.

Wie schatzen Sie Ihre Kompetenzen in den folgenden Bereichen vor und nach dem
LdL-Projekt ein?

Ich kann relevante Informationen recherchieren und bearbeiten.

Vor dem Projekt

L« 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ [ 2 [ s [ a4 | 5 |

Ich kann die noétigen Hilfsmittel aussuchen und benutzen.
Vor dem Projekt

L« 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ [ 2 [ 3 [ & | 5 |
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Ich kann Informationen so darstellen, dass sie flir andere verstandlich sind.
Vor dem Projekt

L+ 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ [ 2 [ s | a4 | 5 |

Ich kann mein Kommunikationsverhalten kontrollieren und — wenn nétig — meine
Aussagen umformulieren und so an die Bedirfnisse der Zuhdrerinnen anpassen.
Vor dem Projekt

L+ 2 | s I 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ [ 2 [ s | & | 5 |

Ich verfiige Gber den notigen Wortschatz und die Strukturen, um anderen gramma-
tische Phanomene auf Deutsch zu erklaren.
Vor dem Projekt

L+ 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ [ 2 [ s [ & | 5 |

Ich kann digital verfiigbare Inhalte aufrufen, filtern, bearbeiten und verantwort-
lich nutzen.
Vor dem Projekt

L+ 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ 1 2 [ 3 | & [ 5 |

Ich plane und organisiere meinen Lernprozess.
Vor dem Projekt

L+ 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ [ 2 [ s [ a4 | 5 |

Ich kann meinen Lernprozess und meine Lernleistungen beurteilen.
Vor dem Projekt

L+ 2 | s I 4 | 5 |
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Nach dem Projekt

1

2

3

4

5

Bei Lernproblemen oder Planungsschwierigkeiten suche ich Unterstitzung.
Vor dem Projekt

L+ 2 7 3 | & | 5 |
Nach dem Projekt

I BT T T T
Ich kann gut mit Stress und Ungewissheit umgehen.

Vor dem Projekt

L+ 2 7 3 | 4 [ 5 |
Nach dem Projekt

[ 1 [ = [ 3 [ & T s ]

Ich baue auf meinen Lern- und Lebenserfahrungen auf und suche neue Lernmdg-

lichkeiten.

Vor dem Projekt

L+ 1 2 | s [ 4 | 5 |
Nach dem Projekt

.+ 1 2 | 3 [ & | 5 |
Ich habe viele kreative Ideen und kann sie umsetzen.

Vor dem Projekt

T IS AT T T
Nach dem Projekt

[ 1 [ = [ s [ & ] s ]
Ich bin mir meiner Starken und Schwachen bewusst.

Vor dem Projekt

L+ I 2 | 3 [ & | 5 |
Nach dem Projekt

I BT T T T
Ich kann sowohl selbstandig als auch im Team arbeiten.

Vor dem Projekt

.+ 1 2 | s [ & | 5 |
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Nach dem Projekt
1 2 3 4 5

Ich fiihle mich fiir die anderen verantwortlich und bin mir dessen bewusst, dass ihre
grammatische Kompetenz auch von meiner Vorbereitung und meinen Mitteilun-
gen abhangt.

Vor dem Projekt

L+ 2 | s | 4 | 5 |

Nach dem Projekt
.+ 1 2 [ 3 | & [ 5 |

Welche Nachteile hatte fiir Sie das Projekt? Begriinden Sie Ihre Meinung.

Wenn wir noch einmal ein LdL-Projekt durchfihren wirden, dann wiirde ich
mir wiinschen:
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Kollokationen in schriftlichen Textproduktionen.
Eine empirische Untersuchung
bei ungarischen DaF-Lernern

Compensation strategies in the use of collocations by learners
of German as a foreign language

The goal of this paper is to test productive collocational competence
of German as a foreign language students at the University of Debre-
cen. The test aims to analyze compensational strategies that are used
by students in their texts. In the first part of this paper we take a look
at the terms collocation and collocational competence and the second
part aims to show the results of the written test.

Keywords: Collocations, Vocabulary teaching, Language teaching

1. Einleitung

Es steht auBer Zweifel, dass die Forderung der kommunikativen Kompetenz
der Lernenden eines der wichtigsten Ziele des Fremdsprachenunterrichts
ist. Da lexikalisches Wissen bei jeder Sprachfertigkeit eine bedeutende
Rolle spielt, ist die Forderung der lexikalischen Kompetenz von besonders
groRer Relevanz. Die lexikalische Kompetenz umfasst nach dem GER (Eu-

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych war-
s unkach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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roparat 2001: 111) ,die Kenntnis des Vokabulars einer Sprache, das aus
lexikalischen und grammatischen Elementen besteht, sowie die Fahigkeit
es zu verwenden”. Zu den lexikalischen Elementen gehoren sowohl Einzel-
worter (Nomen, Verben, Adjektive) als auch feste Wendungen (Satzformeln,
idiomatische Wendungen, feststehende Muster, feststehende Phrasen und
feste Kollokationen). Im Fremdsprachenunterricht sollte also der Schwer-
punkt nicht nur auf die Vermittlung von Einzelwdrtern, sondern auch auf
die Vermittlung von festen Wendungen gelegt werden. Insbesondere die
Auseinandersetzung mit Kollokationen im Fremdsprachenunterricht sollte
einen wichtigen Platz einnehmen, da Kollokationen beim Fremdsprachen-
erwerb von Anfang an eine wichtige Rolle spielen. Mehrere empirische Stu-
dien (Targonska 2014, 2018; Jazbec, Enceva 2012;) weisen aber darauf hin,
dass gerade Kollokationen in DaF-Lehrwerken stark vernachlassigt und tber-
haupt nicht systematisch behandelt werden. Auch andere Forscher (Roth
2014; Héacki Buhofer et al. 2014; Hausmann 2004; 2007) heben hervor,
dass der Fremdsprachenunterricht sowohl die rezeptive als auch die pro-
duktive Kollokationskompetenz der Lernenden zu férdern habe. Haus-
mann (2004: 312) und Roth (2014: 22) weisen z.B. in ihren Beitragen darauf
hin, dass, obwohl Lernende Kollokationen in Lese- und Hortexten erken-
nen kénnen, ihnen der produktive Gebrauch groRe Schwierigkeiten berei-
tet. Auch Hacki (2014: IX) betont die Schwierigkeit des produktiven Ge-
brauchs von Kollokationen:

Kollokationen bereiten selten Schwierigkeiten beim Textverstand-
nis. Beim Lesen oder Horen eines Textes fallen sie oft gar nicht auf. Fehlen sie
aber oder sind zwei Worter falsch kombiniert, dann wirkt der Text stilistisch
auffallig oder sogar falsch (Hacki 2014: 1X).

Im Fokus dieser Analyse steht daher die Kollokationskompetenz
von DaF-Lernenden. Ich stelle Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
dar, die darauf abzielte, (i) Strategien im Kollokationsgebrauch von DaF-Ler-
nern zu identifizieren, und (ii) aufgrund der Ergebnisse Vorschlage zur Forde-
rung der Kollokationskompetenz zu unterbreiten.

2. Was sind Kollokationen?

Kollokationen werden in mehreren Disziplinen unter anderem in der Lexi-
kographie, der Korpuslinguistik, der Phraseologie und der Fremdsprachendi-
daktik zum Gegenstand der Forschung gemacht. Das Ziel der fremdsprachen-
erwerbsorientierten Forschung besteht dann vor allem in der Untersuchung
der Kenntnis von Kollokationen.
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Der Kollokationsbegriff wird in der Sprachwissenschaft und in der
Fremdsprachendidaktik aber unterschiedlich aufgefasst, daher ist es wich-
tig, in jeder wissenschaftlichen Arbeit exakt zu bestimmen, welcher Kollo-
kationsbegriff in der jeweiligen Arbeit verwendet wird. Im Prinzip sind zwei
unterschiedliche Auffassungen zu unterscheiden. Die breite Auffassung des
Kollokationsbegriffs (die syntaktisch-frequenzorientierte Auffassung), die
fir Computer und Korpuslinguistik charakteristisch ist, ist auf die Vertre-
ter des Britischen Kontextualismus (Firth 1957a, 1957b; Halliday 1964, 1976;
Sinclair 1974; Cowie 1983; Benson 1985a, 1985b) zurlickzufiihren, die Kollo-
kationen als frequente syntagmatische Wortverbindungen beschreiben, und
die Statistik und Frequenz als wichtige Kriterien betrachten. Dementspre-
chend ist unter Kollokationen das hdufige Miteinandervorkommen von Wor-
tern in Texten zu verstehen.

Die enge Auffassung (basisbezogener Kollokationsbegriff) geht von den
Arbeiten von Hausmann (1984, 1985, 2004, 2007) aus, der Kollokationen als
feste aber nicht idiomatische syntagmatische Wortverbindungen beschreibt,
die aus zwei Elementen, der Basis und dem Kollokator bestehen.! Wichtig
ist zu betonen, dass die Basis und der Kollokator in den Kollokationen nicht
beliebig gewahlt und kreativ kombiniert werden kénnen, sondern als Mehr-
worteinheiten abgespeichert, reproduziert und abgerufen werden mus-
sen (vgl. Hausmann 1984). Erwahnenswert ist noch, dass die bedeutungs-
bzw. semantikorientierte Auffassung des Kollokationsbegriffs die hierarchische
Struktur der Kollokationen betont und darauf hinweist, dass bestimmte
Worter haufig miteinander vorkommen, d.h. konkurrieren kdénnen. Zwi-
schen der Kollokationsbasis und dem Kollokator besteht eine semantische
Beziehung, die sich darin duBert, dass die Bedeutung des Kollokators erst
in Bezug auf die Kollokationsbasis zu erklaren ist. Hausmann (2007: 218) be-
schreibt die semantische Beziehung zwischen Basis und Kollokator folgen-
derweise:

Die Basis ist ein Wort, das ohne Kontext definiert, gelernt und tber-
setzt werden kann (bachelor, table). Der Kollokator ist ein Wort, das beim
Formulieren in Abhéngigkeit von der Basis gewahlt wird und das folglich
nicht ohne die Basis definiert, gelernt und Ubersetzt werden kann [...].

In der Kollokation blondes Haar lasst sich eine hierarchische Struk-
tur feststellen, da der Kollokator blond von der Basis Haar, die in der Wort-
verbindung in ihrer autonomen Bedeutung verwendet und auch ohne Kon-
text definiert wird, abhangig ist. Zwischen den zwei Bestandteilen kann laut

Y In der Fremdsprachendidaktik stitzt man sich auf die von Hausmann vertretene enge Auf-
fassung des Kollokationsbegriffs. In diesem Beitrag gehe ich ebenfalls von diesem Kollokati-
onsbegriff aus.
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Reder (2006: 77) eine Determinationsbeziehung festgestellt werden, die mit
den folgenden drei Eigenschaften beschrieben werden kann:

a. das stark eingeschrdnkte Beziehungspotenzial eines Bestandteils

Mit dieser Eigenschaft verweist Reder (2006: 92) darauf, dass viele
Worter aufgrund ihrer spezifischen Bedeutung nur mit einer begrenzten Zahl
von Wortern konkurrieren kénnen. Besonders charakteristisch ist diese Eigen-
schaft fiir LautduBerungen von Tieren (Schlangen zischen, Tauben gurren).

b. semantische Abhangigkeitsbeziehung der Bestandteile

Die Unterscheidung zwischen den zwei Elementen der Kollokation (Ba-
sis und Kollokator) ist laut Hausmann (2004, 2007) dufRerst wichtig. Der Kol-
lokator hangt namlich von der Basis ab, er kann kollokationsextern und kol-
lokationsintern unterschiedliche Bedeutungen haben, die Basis enthalt im
Gegensatz dazu ihre autonome Bedeutung unabhangig vom Kollokator. , Die
semantische Abhangigkeitsbeziehung zwischen der Basis und dem Kollo-
kator sichert der Basis eine Art fiihrende Rolle, da sie auch kollokationsex-
tern mit derselben Bedeutung auftreten kann“ — schreibt Reder (2006: 81).

c.konventionsbedingte Kookkurrenz der Bestandteile

Reder (2006: 82) versteht unter dieser Eigenschaft, dass ,das Mit-
einandervorkommen der Bestandteile lediglich durch Konvention zu erkla-
ren ist”. Diese Eigenschaft bezieht sich also darauf, dass der Gebrauch durch
die sprachliche Norm bestimmt wird, dementsprechend bestimmte Wortver-
bindungen in einigen Sprachen gebraucht, in anderen aber nicht gebraucht
werden. Diese sprachenspezifische Eigenschaft kann mit dem Beispiel Geld
verdienen (ung.: pénzt keresni) angefiihrt werden.

Die Basis Geld kann problemlosindie L2 Gbertragen werden, aber der Ge-
brauch des Kollokators verdienen ist im Ungarischen Uberhaupt nicht Ub-
lich, da man im Ungarischen Geld sucht und nicht verdient. Reder (2015: 6),
Targoriska (2015: 421) und Durco, Vajitkova, Tomaskova (2019: 192) mer-
ken an, dass die meisten Fehler auf den Riickgriff auf die L1 zuriickzufiihren sind
und nennen Unvorhersagbarkeit als wesentliche Eigenschaft von Kollokatio-
nen. Reder (2015: 9) schlagt vor, bei der Vermittlung von Kollokationen kon-
trastiv vorzugehen, was dabei Hilfe leisten kann, dass die Zahl der Interfe-
renzfehler reduziert wird. Targoriska (2015: 421) merkt in ihrem Beitrag an,
dass ein wichtiges Ziel der Fremdsprachenvermittlung darin bestehen sollte,
Kollokationen als ,eine Wortschatzlern- und zugleich als eine Ubersetzungs-
einheit zu betrachten.”
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Anhand des genannten Beispiels lasst sich feststellen, dass in den zwei
Sprachen (Deutsch vs. Ungarisch) unterschiedliche Kollokatoren eingesetzt
werden (dt.: verdienen — ung.: keresni = suchen). Wenn Lernende mit un-
garischer Muttersprache von der muttersprachlichen Norm ausgehen und
bei der Auswahl der Kollokation die Strategie der Eins-zu-Eins-Entsprechung
einsetzen, d.h. im Beispiel Geld verdienen den Kollokator verdienen durch
den der muttersprachlichen Norm entsprechenden Kollokator suchen erset-
zen, flhrt ihr Rickgriff auf die L1 zum negativen Transfer. Aus diesem Grund
ist es festzuhalten, dass Kollokationen ein Lernproblem darstellen, eine Ur-
sache fir Interferenzfehler, weshalb ihnen im Fremdsprachenunterricht
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte.

In neueren Kollokationsforschungen (Hacki Buhofer 2011, 2014; Roth
2014) stiitzt man sich bei der Bestimmung von Kollokationen auf zwei Model-
le: das Zentrum-Peripherie-Modell von Liiger (2019) und das Kontinuum-Mo-
dell von Feilke (2004). Im Zentrum-Peripherie-Modell werden Phraseme im
engeren Sinne (idiomatische Wendungen) und Phraseme im weiteren Sinne
(Kollokationen) voneinander unterschieden. Das Kontinuum-Modell von Feil-
ke (2004) versucht, die Aufmerksamkeit darauf zu lenken, dass eine scharfe
Grenzziehung zwischen freien Wortverbindungen (eine Schule bauen), Kol-
lokationen (eine Schule besuchen) und ldiomen (etwas macht Schule) nicht
in jedem Fall moglich ist. Aus diesem Grund lohnt es sich, sie als Kontinuum
mit flieBRenden Grenzen zu beschreiben (vgl. Reder 2023: 137). In Anlehnung
an dieses Modell wird in neueren Kollokationsforschungen ein Unterschied
zwischen gebrduchlichen Kollokationen (Ubliche Wortverbindungen, die Al-
ternativen in der Kombination zulassen: ein Erlebnis schildern, ein Erlebnis
beschreiben) und typischen Kollokationen (Kollokationen mit einer besonde-
ren Festigkeit: eine Entscheidung treffen) gemacht.

Anhand der erwahnten Konzeptionen werden Kollokationen in diesem
Beitrag als feste, aber nicht idiomatische Wortverbindungen aufgefasst, die
sprachenspezifisch und unvorhersagbar sind, weswegen dullerst schwierig zu
bestimmen ist, welches Wort mit welchem Wort zusammen in einer Wort-
verbindung vorkommen kann. Kollokationen werden als Wortverbindun-
gen betrachtet, die zusammen als Wortschatzeinheiten gelernt, gespeichert
und abgerufen werden missen.

3. Kollokationskompetenz
Die Forderung der Kollokationskompetenz ist eine wichtige Zielsetzung im

Fremdsprachenunterricht. Lernende sollten ndamlich befahigt werden, die je-
weilige Fremdsprache in konkreten Situationen gebrauchen und sprachliche
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Handlungen (Tipps geben, etwas erértern, Stellung nehmen, die Meinung
dupern) durchfihren zu kénnen. Die erfolgreiche Ausflihrung von sprach-
lichen Handlungen setzt aber die Kenntnis und den Gebrauch von fixier-
ten Strukturen vor. Wichtig wére also im Fremdsprachenunterricht Ubun-
gen und Aufgaben einzusetzen, mit deren Hilfe sowohl die Kenntnis als auch
der produktive Gebrauch von Kollokationen trainiert werden kénnen. In An-
lehnung an Stork und Targonska (2017: 10), die fiir die Dreigliedrigkeit der Kol-
lokationskompetenz pladieren, gehe ich in dieser Arbeit davon aus, dass sich
Kollokationskompetenz aus den folgenden drei Teilkompetenzen zusammen-
setzt:

— rezeptive Kollokationskompetenz

— produktive Kollokationskompetenz

— reflexive Kollokationskompetenz.

Die rezeptive Kollokationskompetenz bezieht sich darauf, dass
Lernende in der Lage sind, Kollokationen in Texten (entweder beim Le-
sen oder Horen) zu identifizieren und zu verstehen. Unter der produkti-
ven Kollokationskompetenz versteht man hingegen den richtigen Gebrauch
von Kollokationen beim Sprechen und Schreiben (vgl. Targonska, Stork
2013: 95). Die reflexive Kollokationskompetenz ist mit dem Kollokationsbe-
wusstsein gleichzusetzen. Diese Teilkompetenz umfasst

a. die Fahigkeit, Kollokationen wahrzunehmen bzw. zu erkennen

b. die Bewusstheit, dass bei Kollokationen eine Wort-fiir-Wort Uber-
tragungen aus der L1 in die L2 nicht moglich sind?

c. die Bewusstheit der Notwendigkeit der Speicherung von Kollokatio-
nen als Lerneinheiten (vgl. Targonska, Stork 2017: 10).

Lernende sollten sich dessen bewusst sein, dass Kollokationen in
der Sprache als konventionelle Wortverbindungen existieren, die als Wort-
schatzeinheiten gespeichert und gelernt werden missen. Diese Teilkompe-
tenz setzt aullerdem noch voraus, dass Lernende fahig sind, Wortschatz-
lernstrategien auszuwdhlen und einzusetzen bzw. in Worterblichern nach
Kollokationen zu suchen (vgl. Targonska 2020: 202—-203).

Targonska und Stork (2013: 96) weisen weiterhin darauf hin, dass der Un-
terschied zwischen der reflexiven und der rezeptiven Kollokationskompetenz

2 M.E. sollten die Autoren erwdhnen, dass es in einigen Fallen doch maoglich ist, Kollokatio-
nen aus der L1 in die L2 zu Ubertragen (ein Rezept ausstellen ~ receptet kidllitani, einen Vor-
trag halten ~ el6addst tartani). Fremdsprachenlernende sollten eher darauf aufmerksam
gemacht werden, dass es nicht moglich ist, zu sagen, wann, in welchem Fall die Kollokato-
ren in den zwei Sprachen Ubereinstimmen (Unvorhersagbarkeit), weshalb eine kontrastive
Analyse angestrebt werden muss und die Basis und der Kollokator zusammen als Einhei-
ten gelernt werden missen.
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vor allem darin besteht, dass ,sich zwar die reflexive Kollokationskompe-
tenz im Erkennen bzw. im Identifizieren der Wortverbindungen als Kolloka-
tionen duRert [...], aber diese noch keine Verstehensprozesse impliziert. Die
reflexive Kollokationskompetenz als Element der Sprachbewusstheit bil-
det den Ausgangspunkt zum Einschalten von Verstehensprozessen also die
Grundlage fir die Entfaltung der rezeptiven und spater auch der produkti-
ven Kollokationskompetenz.”

Durch die bewusste Schulung der Kollokationen im Fremdsprachenun-
terricht konnte also die Entwicklung des Kollokationsbewusstseins erreicht
werden, was die Aufmerksamkeit der Lernende nicht nur auf die Einzelwor-
ter, sondern auch auf die Wortschatzeinheiten lenken kdnnte.

Targonska und Stork (2017: 11), die ihren Aufsatz der Beschreibung
moglicher Forschungstechniken widmen, unterscheiden zwei Techniken, mit
denen die Kollokationskompetenz gepriift werden kann:

— Elizitierungstechniken (Ubersetzungstests, Multiple-Choice-Tests,

Lickentests, Tabellen)

— Produktionsdaten (geschriebene Texte, Sprachdaten).

Die Untersuchung der produktiven Kollokationskompetenz widmet
sich der Frage, ob Fremdsprachenlerner Kollokationen beim Sprechen und
Schreiben richtig anwenden konnen (vgl. Targonska, Stork 2017: 18). Zur Un-
tersuchung produktiver Kollokationskompetenz kénnen sowohl Elizitierungs-
techniken als auch Produktionsdaten eingesetzt werden. Targonska und Stork
(2017: 19-20) schlagen noch zwei weitere alternative Datenerhebungsver-
fahren vor, mit denen die Kollokationskompetenz erforscht werden kann. Sie
pladieren einerseits fir den Einsatz von Assoziogrammen, so dass zu be-
stimmten Themenbereichen (mindestens drei) alle Assoziationen notiert wer-
den (nicht nur Verben und Substantive, sondern auch Wortverbindun-
gen). Die Aufgabe kann dadurch ergdanzt werden, dass die Probanden nach
dem Erstellen der Assoziogramme einen Text verfassen. In der Schreibauf-
gabe kdonnen namlich Wortverbindungen vorkommen, die in der vorheri-
gen Aufgabe nicht notiert worden sind. Andererseits erwahnen Targonska
und Stork (2017: 19) die Analyse von Notizen Lernender.

Als Erhebungsverfahren habe ich mich fir die Analyse von
schriftlichen Textproduktionen entschieden. Mithilfe von den empirisch ge-
wonnenen Daten setzt sich die Analyse zum Ziel, die produktive Kollokati-
onskompetenz von Germanistikstudentinnen zu erforschen und maogliche
Strategieverfahren beim Gebrauch von Kollokationen zu identifizieren. Aus
den Textproduktionen sind Kollokationen manuell exzerpiert und in dem Kol-
lokationenworterbuch von Hacki (Hacki et al. 2014) bzw. im digitalen Korpus
DWDS verifiziert worden.
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4. Forschungsdesign
4.1. Forschungsfragen

Der empirischen Untersuchung liegen folgende Forschungsfragen zugrunde:

1. Wie hoch ist die Anzahl der Kollokationen in den schriftlichen Textpro-
duktionen der untersuchten DaF-Lernenden?

2. Wie erfolgreich werden Kollokationen in den Textproduktionen ver-
wendet?

3. Steigt die Anzahl der Kollokationen in den Textproduktionen parallel
zum Sprachniveau?

4. Welche Strategien kdnnen beim Gebrauch von Kollokationen festge-
stellt werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen werden die Aufsdtze von Germanis-
tikstudentinnen analysiert. Die Aufgabe der Studentlnnen bestand darin,
einen Aufsatz von 200-250 Woértern zum Thema Zukunftspldne nach dem
Studienabschluss zu verfassen. In dem Aufsatz sollten die folgenden Punkte
geschildert werden:

— Warum haben Sie sich fiir dieses Studium entschieden?

— Was erwarten Sie von diesem Studium?

— Was sind lhre Plane nach dem Studienabschluss?

— Wo sehen Sie sich in 10 Jahren?

4.2. Untersuchungsgruppe

Die Zielgruppen der Untersuchung bilden Germanistikstudentinnen mit
ungarischer Muttersprache. 25 Probanden studieren Germanistik im ers-
ten Semester an der Universitdt Debrecen (Korpus 1), d.h. sie sind nach
der erfolgreichen Abiturprifung (Sprachniveau B1 — B2 nach GER) getes-
tet worden, und 25 Probanden studieren Germanistik im fiinften Semes-
ter (Korpus 2), d.h. sie haben schon mehrere Kurse an der Universitat ab-
solviert und beherrschen die Zielsprache auf einem héheren Niveau (C1). Da
die zwei Korpora unterschiedliche Sprachkenntnisse voraussetzen, geht die
Analyse auch der Frage nach, ob Studentlnnen mit héheren Sprachkennt-
nissen in ihrer Textproduktion Kollokationen haufiger und Vermeidungsstra-
tegien weniger einsetzen als Studentinnen mit B1-B2-Kenntnissen. Nach
dem GER (2020: 155) ist namlich von Lernenden mit C1l-Kenntnissen zu
erwarten, Wendungen, Wortverbindungen gut zu beherrschen, bei Wort-
schatzliicken problemlos Umschreibungen zu gebrauchen und Vermeidungs-
strategien zu minimalisieren. Auf dem Sprachniveau B2 missen Lernende
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dagegen in der Lage sein, Formulierungen zu variieren und haufige Wieder-
holungen zu vermeiden, sich bei Wortschatzlliicken der Umschreibung zu be-
dienen und Kollokationen in den meisten Kontexten ziemlich systematisch zu
verwenden. Auf dem Sprachniveau B1 stitzen sich die Lernenden verstarkt
auf Umschreibungen, verfliigen aber (iber einen groRen Wortschatz (vgl. Eu-
roparat 2020: 155). Ziel der Analyse ist, die Frage zu beantworten, ob Ler-
nende diesen im GER beschriebenen Erwartungen gerecht werden kdnnen.

Vor dem Test haben die Studenten die folgenden Fragen beantwortet.

— Seit wann lernen Sie Deutsch?

— Welche weitere(n) Fremdsprache(n) lernen Sie?

— Wie viele Deutschstunden hatten Sie pro Woche?

— Welches Lehrwerk haben Sie im Deutschunterricht verwendet?

Aus den Antworten geht hervor, dass die Probanden im Durch-
schnitt seit 12 Jahren Deutsch gelernt haben und in den vergangenen Jah-
ren im Durchschnitt 6 Deutschstunden pro Woche hatten. Neben Deutsch
gaben die Probanden weitere Fremdsprachen an, u.a. Englisch, Niederlan-
disch, Russisch (siehe Tab. 1). Die meisten der 50 Probanden lernen Englisch
neben Deutsch.

Tab. 1: Fremdsprachenkenntnisse

Fremdsprachenkenntnisse der Probanden

Fremdsprachen Anzahl der Probanden
Englisch 41
Niederlandisch

Russisch

Italienisch

Franzosisch

Spanisch

R lRPrRPIN|WW

Rumanisch

Auf die Frage, mit welchem Lehrwerk sie im schulischen Deutschun-
terricht gearbeitet haben, gab es verschiedene Antworten. 50 Studieren-
de haben ein einziges Lehrwerk genannt, die anderen 10 Probanden ha-
ben nur Zusatzmaterialien aufgelistet. Aus den Daten ist es ersichtlich, dass
die meisten Probanden (46%) im Gymnasium mit dem Lehrwerk von Maros
(2009, 2011, 2012) und Szitnyainé Gottlieb / Maros (2010): Kon-Takt® gear-
beitet haben.

3 Das Lehrwerk setzt sich aus vier Banden zusammen und vermittelt die deutsche Sprache auf
vier Sprachniveaus.
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Tab. 2: Lehrwerke im DaF-Unterricht

Lehrwerke im DaF-Unterricht

Lehrwerk Prozent
Kon — Takt 46%
Direkt 30%
Lagune 8%
Start 6%

Deutsch ist in

2%

Schritte international

2%

Unterwegs

2%

Delphin

2%

Welttour

2%

Eine weiterfilhrende Forschungsaufgabe ware,

diese Lehrwerke

zu analysieren und der Frage nachzugehen, welche Rolle die Forderung
der Kollokationskompetenz in lexikalischen Ubungen spielt, wie und mit wel-
chen Ubungen die Kollokationskompetenz in diesen Lehrwerken entwickelt

werden kann.

5. Ergebnisse

In den 50 Textproduktionen sind insgesamt 244 Kollokationen gebraucht
worden. Im Korpus 1 sind 118, im Korpus 2 sind 128 Kollokationen vorzu-
finden. Aus lexikalisch-semantischer Sicht konnen die gebrauchten Kolloka-
tionen zwei Kategorien, einerseits dem Wortfeld Arbeit, Schule, Familie (z.B.
ein Diplom erwerben, Geld verdienen, flexible Arbeitszeit, Karriere machen,

Kollokationen im Gesamtkorpus

42%

B Wortfeld Arbeit, Schule, Familie

Abb. 1: Kollokationen aus lexikalisch-semantischer Sicht

58%

OAllgemeinsprachliche Lexik
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eine Familie griinden), andererseits der allgemeinsprachlichen Lexik (z.B. Zeit
verbringen, Entscheidung treffen, die Meinung vertreten, eine Antwort ge-
ben) zugeordnet werden.

36% der identifizierten Kollokationen im Korpus 1 gehdren auf-
grund der lexikalisch-semantischer Analyse zur allgemeinsprachlichen Lexik
und 64% der Kollokationen gehéren zum Wortfeld Arbeit und Schule. 48%
der Kollokationen im Korpus 2 werden der allgemeinsprachlichen Lexik und
52% der Kollokationen dem Wortfeld Arbeit und Schule zugeordnet. Pro Auf-
satz wurden sowohl im Korpus 1 als auch im Korpus 2 je fiinf Kollokatio-
nen gebraucht.

Kollokationen im Korpus 1 Kollokationen im Korpus 2

36%
48%
52%
64%
B Wortfeld Arbeit, Schule, Familie B Wortfeld Arbeit, Schule, Familie
OAllgemeinsprachliche Lexik O Allgemeinsprachliche Lexik
Abb. 2: Anteil von Kollokationen Abb. 3: Anteil von Kollokationen

Aus der Analyse der Aufsatze geht hervor, dass der GrofSteil der Kollo-
kationen richtig verwendet worden ist. Im Gesamtkorpus sind insgesamt 56
von der Norm abweichende Kollokationen zu identifizieren, von denen 18
der allgemeinsprachlichen Lexik und 36 dem Wortfeld Arbeit und Schule an-
gehoren. Im Korpus 1 sind 33 Fehler vorzufinden, von denen 11 der allge-
meinsprachlichen Lexik und 18 dem Wortfeld Arbeit und Schule zugeordnet
werden konnen. Im Korpus 2 ist die Anzahl der Fehler niedriger, insgesamt
sind 23 von der Norm abweichende Kollokationen verwendet worden. Auf-
grund der identifizierten Kollokationsfehler lassen sich die folgenden Trans-
ferfehler* als Kompensationsstrategien festzustellen. In beiden Korpora sind

* Die Ubertragung eines Elementes aus der L1 in die L2 kann zum Fehler fiihren. In diesem
Fall lasst sich die Fehlerursache auf den negativen Transfer (Interferenz) zurtickfihren. Juhasz
(1970: 9) versteht unter Interferenz eine ,durch die Beeinflussung von anderen sprachli-
chen Elementen verursachte Verletzung einer sprachlichen Norm bzw. der Prozess der Beein-
flussung” und unterscheidet die Interferenz innerhalb einer Sprache (intralinguale Interfe-
renz) und zwischen zwei Sprachen (interlinguale Interferenz).
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sowohl interlinguale als auch intralinguale Fehler vorzufinden, die mit dem
Einsatz einer Strategie erklart werden kénnen. Im Korpus 1 sind 3 interlingu-
ale Fehler und 15 intralinguale Fehler identifiziert worden. AuRerdem gab es
5 Fehler, die weder der Kategorie der interlingualen Fehler noch der Katego-
rie der intralingualen Fehler zugeordnet werden konnten. Fehler dieser Art
sind der Kategorie der sonstigen Fehler zugeordnet. Im Korpus 2 sind 3 inter-
linguale, 29 intralinguale und 1 sonstiger Fehler identifiziert worden.

Im Falle der interlingualen Fehler lieBen sich anhand der Korpora die
folgenden Strategien feststellen.

1. Bedeutungstransfer
Unter Bedeutungstransfer ist laut Reder (2006: 138) ein sprachliches Pha-
nomen zu verstehen, in dem ,,ein Wort in der Ausgangssprache mehrere,
in der Regel zwei Worter in der Zielsprache gegenliberstehen.”
Ein Beispiel aus dem Gesamtkorpus:

(1) eine schwere Frage ~ nehéz kérdés

Der Proband stltzt sich dabei auf seine Muttersprache und geht da-
von aus, dass das ungarische Wort nehéz problemlos in die L2 lbertra-
gen werden kann. Die Schwierigkeit beim Gebrauch des Kollokators taucht
daher auf, weil dem Lernenden in der Zielsprache zwei Worter zur Ver-
figung stehen, von denen er den korrekten Kollokator auswahlen soll-
te (schwer/schwierig ~ nehéz). Daher wére es von grofRer Bedeutung, im
Fremdsprachenunterricht Lernende darauf aufmerksam zu machen, dass
bestimmte Worter zusammen als Wortschatzeinheiten gelernt, gespei-
chert, abgerufen und nicht frei kombiniert werden kénnen.

2. Spiegellbersetzung (Riickgriff auf die L1)
Spiegellibersetzung lieR sich in dem Fall feststellen, wenn der Kolloka-
tor aus der Erstsprache in die Zielsprache wortwortlich ibersetzt wor-
den ist.
Beispiele aus den Korpora:

(2) private Stunde halten ~ magan drat tartani
(3) eine Position einfiillen ~ poziciét betdlteni

Der Proband geht davon aus, dass zwischen den zwei Sprachen eine Eins-
zu-Eins-Entsprechung vorliegt und Worter ohne weiteres aus der L1 in die
L2 Ubertragen werden kénnen.

Wie bereits erwahnt, kann es vorkommen, dass der jeweilige Kollo-
kator nicht aus der L1 transferiert wird, sondern Fehler innerhalb ei-
ner Sprache begangen werden. In den zwei Korpora sind die folgenden in-
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tralingualen Fehler identifiziert worden, die zwei Kategorien zugeordnet
worden sind.

1. Simplifizierung
Simplifizierung beschreibt Kleppin (1998: 33) als ,Vermeidung von kom-
plexen Strukturen wie Nebensatzkonstruktionen.” Nicht nur Nebensatz-
konstruktionen kdnnen vereinfacht werden, sondern es besteht auch die
Moglichkeit, Kollokatoren in den Wortverbindungen zu vereinfachen. Im
Gesamtkorpus sind die folgenden Beispiele vorzufinden:

(4) Video machen (statt Video drehen)

(5) Arbeit machen (statt die Arbeit erledigen)

(6) das Studium machen (statt das Studium absolvieren)

(7) das Diplom bekommen (statt das Diplom erwerben)

(8) die Sprachprifung machen (statt die Sprachpriifung bestehen/able-

gen)

In Anlehnung an Stojic und Kosuta (2020: 14) betrachte ich die Simplifizie-
rung als ,,eine Art Ausweich- oder Vermeidungsstrategie”, da der Lernende
nicht das zum Ausdruck bringt, was er wirklich sagen/schreiben mochte,
sondern das, was er seinen Sprachkenntnissen entsprechend produzie-
ren kann.

2. Analogiebildung
Kleppin (1998: 33) nennt als einen weiteren Typ von intralingualer Inter-
ferenz die Ubergeneralisierung, die sich ,auf die Ausweitung einer Ka-
tegorie oder Regel auf Phdanomene [bezieht], auf die sie nicht zutrifft.”
Hinsichtlich der Kollokationen lassen sich laut Reder (2006: 143) verschie-
dene Typen der Analogiebildung voneinander abgrenzen®:

1. das Einsetzen von Woértern aus dem Wortfeld des Kollokators
2. das Einsetzen von Wortern aus dem Kollokationsfeld der Basis
3. das Einsetzen von Wortern aus dem thematischen Feld der Kollokation

Belege fiir das Einsetzen von Wortern aus dem Wortfeld des Kollokators
sind im Gesamtkorpus zu finden.

(9) das Studium ablegen (statt das Studium absolvieren)
(10) Trdume erreichen (statt Trdume verwirklichen).

Die Probandlnnen versuchten in den erwahnten Kollokationen vom Kollo-
kator auszugehen und schrieben in Analogie zu die Priifung ablegen, *das

° Fur eine detaillierte Beschreibung siehe Reder (2006: 143).
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Studium ablegen statt das Studium absolvieren und in Analogie zu Ziele
erreichen, *Trdume erreichen statt Trdume verwirklichen.

6. Fazit und didaktische Vorschlage

In den untersuchten Textproduktionen kamen neben Einzelwdrtern auch
Kollokationen vor. Der Analyse ist zu entnehmen, dass das Sprachniveau
beim Gebrauch von Kollokationen keine wesentliche Rolle spielte, obwohl
es zu erwarten war, dass Studentinnen mit C1-Kenntnissen haufiger Kollo-
kationen einsetzen. Obwohl die Anzahl der gebrauchten Kollokationen nicht
so hoch ist (5 Kollokationen pro Aufsatz), ist es trotzdem erfreulich, dass
die meisten Kollokationen (77%) in beiden Korpora richtig eingesetzt wor-
den sind. Probandlnnen in beiden Korpora gebrauchen Einzelwérter, verwen-
den eine geringe Zahl von Kollokationen, aber nur in wenigen Fallen (23%) be-
gehen sie Kollokationsfehler. Erfreulich ist noch die Tatsache, dass sich die
Probandlnnen in beiden Gruppen beim Gebrauch von Kollokationen eher auf
die L2 stitzen, nicht von der muttersprachlichen Norm ausgehen oder die
Kollokatoren von der L1 in die L2 Ubertragen, sondern versuchen, von ih-
ren Deutschkenntnissen auszugehen. In Anlehnung an Stojic (2020: 25) ver-
trete ich die Meinung, dass der Fremdsprachenunterricht zur Férderung
der Kollokationskompetenz eine kontrastive Herangehensweise favorisie-
ren sollte, indem die jeweiligen Themenbereiche systematisch aufgebaut
und vermittelt werden.

Bei der Vermittlung der Kollokationen sollten die Lehrkrédfte den
Schwerpunkt auf drei Phasen legen. Es ware wichtig, Kollokationen zunéachst
kontrastiv mit einem von der Lehrperson gewahlten Semantisierungsver-
fahren zu vermitteln, sie in einer zweiten Phase durch gezielte Ubungen zu
festigen und zum Schluss mithilfe von produktiven Aufgaben anwenden zu
lassen. Lehrpersonen sollten sich auf keinen Fall nur mit den ersten zwei
Phasen begniigen. Sie sollten das Ziel anstreben, dass Fremdsprachenlernen-
de die Kollokationen sowohl in miindlichen als auch in schriftlichen AuRerun-
gen anwenden konnen. Zu diesem Zweck konnen verschiedene Schreibauf-
gaben, Dialoge, schriftliche Referate, Diskussionen usw. eingesetzt werden,
in denen der Gebrauch der gelernten Kollokationen verlangt wird. Durch die
Ubungen und den Gebrauch von Kollokationen im Kontext kénnen Fremd-
sprachenlernende darauf aufmerksam gemacht werden, dass nicht nur Einzel-
worter, sondern zahlreiche Wortverbindungen existieren, die zusammen als
Einheiten gelernt werden missen und die in zwei Sprachen mit unterschied-
lichen Kollokatoren gebraucht werden kénnen.
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Zwischen Bildungsmisere und Bildungsreform(en):
Reflexionen angehender Fremdsprachenlehrkrafte
Uber moderne Bildungssysteme

und Zukunftsperspektiven des institutionellen
Fremdsprachenlernens

Between educational misery and educational reform(s) or how
future foreign language teachers reflect
on modern educational systems and future perspectives
of institutional foreign language learning

This paper presents a small-scale empirical study which included
21 senior-year students of German as a major who took a course
on the methodology of teaching German as a foreign language in the
spring semesters 2020 and 2021, at the Faculty of Philology at the
University of Belgrade (Serbia). The students were encouraged to read
several articles by the Austrian educational philosopher Konrad Paul
Liessmann and to record their reflections on the possible effects of
the commercialization of purpose-oriented knowledge. The articles
in question are based on Liessmann’s so-called “Theory of Uneduca-
tion”. The students’ tasks were analyzed and discussed, with the fo-
cus on their statements regarding the following aspects: a) possible
challenges, opportunities and dangers of unavoidable digitization and
mechanization in everyday life and at school, and b) the changing

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych war-
caxrsm unkach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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roles and tasks in the educational context. All this more or less aims
at application-oriented knowledge management. The participants sup-
ported Liessmann’s thesis that education is losing value through com-
mercial exploitation, accumulation of TV quiz knowledge and extensive
testing and examining. However, his skepticism with regard to digitiza-
tion in the school system and his plea for more traditional canons of
school subjects were mostly met with disapproval by the participants.

Keywords: Konrad Paul Liessmann, Theory of Uneducation, Ger-
man as a foreign language, foreign language teaching, purpose-orient-
ed knowledge, application-oriented knowledge.

Schliisselworter: Konrad Paul Liessmann, Theorie der Unbildung,
Deutsch als Fremdsprache, Fremdsprachenunterricht, zweckorientier-
tes Wissen, anwendungsorientiertes Wissen.

1. Einleitung

,Was verlangt man von einer Nation, einem Zeitalter, von dem
ganzen Menschengeschlecht, wenn man ihm seine Achtung
und seine Bewunderung schenken soll? Man verlangt, dass
Bildung, Weisheit und Tugend so machtig und allgemein ver-
breitet, als moglich, unter ihm herrschen, dass es seinen in-
nern Werth so hoch steigern, dass der Begriff der Menschheit,
wenn man ihn von ihm, als dem einzigen Beispiel, abzie-
hen misste, einen grossen und wirdigen Gehalt gewonne.”
(Wilhelm von Humboldt 1980: 236)

Das von Wilhelm von Humboldt in seiner programmatischen, nur als Bruch-
stlick erhaltenen Schrift ,Theorie der Bildung des Menschen” zum Aus-
druck gebrachte denkwirdige und erstrebenswerte Bildungsideal scheint
auch nach mehr als 200 Jahren seit der Veroffentlichung dieser Abhand-
lung (1792/93) unvermindert aktuell zu sein. Dass Bildung auch heutzutage
in aller Munde ist, mag nicht wundern, denn jede(r) von uns kann aufgrund
der eigenen Lebenserfahrungen in tiefster Uberzeugung behaupten, sich
mit Schulsystemen und Bildungsansatzen ausreichend auszukennen und da-
her mitreden zu dirfen.

Die Fragen nach dem Sinn, Inhalt, Umfang der Bildung
fir jede(n) Einzelne(n) wie auch fir das Menschengeschlecht im Gan-
zen beschaftigten viele groBe Denker jedoch auch langst vor der Entstehung
der Schulsysteme und der mehr oder weniger in staatlicher Obhut gestal-
teten und organisierten Bildung fir alle. So sprachen bekanntlich bereits
im griechischen Altertum Protagoras, spater auch Platon, Aristoteles und
Plutarch von ,Mathesis” als Wissensaneignung und , Askesis“ als Einlbung
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(De Konnick, 2004), als Ziel der ,Paideia” (gr. Erziehung, Bildung) galt
schon damals ,die Ausbildung der elementaren Tugenden des Menschen”
(Lederer, 2014: 45). Schon Seneca warnte ,Non vitae sed scholae discimus”
und Johann Amos Comenius setzte sich in seiner ,Didactica magna“ aus
dem 17. Jahrhundert fiir eine allgemeine Erziehung als kontinuierliche Ver-
vollkommnung aller Menschen ein, die dadurch zu Pansophen (griech. , All-
wissenden”) werden sollten (Komenski, 1997), etwas spater betonte auch
Jean-Jacques Rousseau, dass die Menschen durch Bildung und Erziehung
kultiviert werden: ,On faconne les plantes par la culture, et les hommes
par I'éducation” (Rousseau, 1762: 13).

Im deutschsprachigen Raum wird Bildung als ein vielfaltiger und mehr-
deutiger Begriff spatestens seit Humboldts Wirken zum Forschungsgegen-
stand mehrerer wissenschaftlichen Disziplinen, vor allem der Erziehungs-
wissenschaft und der Allgemeinen Didaktik, aber auch der Philosophie,
Soziologie, Kulturanthropologie (vgl. Romilly, 1991; Humboldt et al., 2020;
Anderson, 2004; Lederer, 2013; Lederer, 2014). Es stellt sich daher gerecht-
fertigt die Frage, ob und inwieweit die modernen (kritischen) Bildungstheo-
rien, insbesondere solche, die als wegweisend und gesellschaftlich relevant
gelten dirften (z. B. jene von Adorno, Habermas, Heydorn, Klafki, um es ein-
fachheitshalber auf die deutschsprachigen Quellen zu beschranken), im Rah-
men der universitdren Ausbildung von Lehramtsstudierenden, darunter auch
von angehenden Fremdsprachenlehrkréften (,,pre-service teaching”) thema-
tisiert werden. Wie eine stichprobenartige Analyse aufzeigte — welche selbst-
verstdandlich keinen Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben vermag und
bei der ich etwa zwanzig Curricula germanistischer Studiengdnge in mehre-
ren zentral-, ost- und siidosteuropaischen Landern untersuchte! — werden bil-
dungstheoretische Ansatze im DaF-Studium nur vereinzelt und in dulRerst re-
duzierter Form besprochen. Wenn Uberhaupt, finden sie Beriicksichtigung
Uberwiegend im Zusammenhang mit Inhalten, die sich auf die allgemei-
nen Aufgaben der Lehrenden im Schulwesen, die Postulate der Gestaltung
und Anwendung von Curricula und die Umsetzung padagogischer und di-
daktischer Prinzipien beziehen. Daher versuchte ich im Rahmen einer uni-
versitdaren Lehrveranstaltung an meiner Institution zu Gberprifen, wie eine
Gruppe von Germanistikstudierenden, die zu Lehrenden fiir Deutsch als

t Dank der Vernetzung durch die Projekte ,Germanistik Digital (Erasmus+) und ,Sprachlos?“
(vom DAAD unterstiitzt) wurden mir Einsichten in die einschlagigen Curricula von BA- und MA-
Studien erméglicht, und zwar der Universitat Sarajewo (Bosnien und Herzegowina), der Univer-
sitat Greifswald (BR Deutschland), der Universitat Maribor (Slowenien), der Universitat Trnava
(Slowakei), der Universitat Jana Evangelista Pyrkyné in Usti nad Labem (Tschechien), der Uni-
versitat Vilnius (Litauen), der Universitdt der Angewandten Wissenschaften Ventspils (Lett-
land). AuBerdem wurden vorher die Curricula aller fiinf germanistischen Abteilungen in mei-
nem Heimatland analysiert (Universitaten Belgrad, Novi Sad, Nis, Kragujevac, Novi Pazar).
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Fremdsprache ausgebildet werden, sich mit bestimmten bildungstheoretisch
und -politisch relevanten Themen auseinandersetzt.

2. Studie: Kontext, Gegenstand, Methode und Durchfiihrung

,Die Zukunft, die wir wollen, muss erfunden werden. Sonst be-
kommen wir eine, die wir nicht wollen.” (Joseph Beuys)

An der Philologischen Fakultdt der Universitat Belgrad, wo meine Studie
durchgefiihrt wurde, kann man insgesamt 22 Fremdsprachen im Hauptfach
studieren; weitere 13 Fremdsprachen und die Gebardensprache werden als
Neben- oder Wahlfacher angeboten. Nach der Anzahl der Studierenden stellt
die Abteilung flir Germanistik den zweitgrofSten Fachbereich an der Fakul-
tdt dar, nur im Studiengang fir die englische Sprache und Literatur ste-
hen mehr Studienplatze zur Verfligung.

Der Studiengang fiir Germanistik an der Universitat Belgrad ist zweistu-
fig aufgegliedert und umfasst eine vierjahrige BA-Phase und ein zweisemest-
riges Masterstudium. Das Curriculum besteht ebenfalls aus zwei Segmenten,
einem Kerncurriculum mit obligatorischen Unterrichtsfaichern und einem
weiteren, individuell frei zu gestaltenden Wahlcurriculum. Der Pflichtteil be-
inhaltet in jedem Semester jeweils 1-2 Kurse in der germanistischen Lingui-
stik (Morphologie, Syntax, Lexikologie, Pragmalinguistik), in der deutsch-
sprachigen Literaturgeschichte und -theorie, sowie acht Wochenstunden im
praktischen Deutschunterricht. Die Wahlfacher konnen beliebig kombiniert
werden aus dem Angebot aller anderen Fachbereiche an der Fakultat. In den letz-
ten vier BA-Semestern missen die Studierenden als Wahlpflichtfacher jeweils
einen Kurs pro Semester entweder im Bereich Didaktik/Methodik der Vermitt-
lung von Deutsch als Fremdsprache oder im Bereich der Translatologie bele-
gen. Obwohl das Unterrichtspensum hoch ist (mit jeweils 4 SWS pro Kurs) und
die Kurse unter Studierenden als verhaltnismaRig anspruchsvoll gelten, wah-
len manche von ihnen doch die beiden Bereiche, weil sie sich erst nach dem
Studium fir eine bestimmte Laufbahn entscheiden wollen. Allerdings mis-
sen diejenigen, die Lehrkrafte werden mdchten, unbedingt auch ein Master-
studium absolvieren, ein Unterrichtspraktikum an einer staatlichen Schule ma-
chen und schlieBlich eine empirische Studie erarbeiten.

Im Sommersemester 2021 und 2022 habe ich im Rahmen eines mei-
ner Kurse zur Didaktik/Methodik der Vermittlung von Deutsch als Fremd-
sprache mit den Teilnehmenden, Germanistikstudierenden im letzten (ach-
ten) Semester ihres BA-Studiums, eine klein angelegte Studie durchgefiihrt. Sie
wurden veranlasst, ausgehend von der sogenannten Theorie der Unbildung
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des Osterreichischen Bidlungstheoretikers Konrad Paul Liessmann?, der die
Umwandlung des Humboldtschen humanistischen Bildungsideals in moder-
ne Bildungssysteme als eine Art ,,(...) Umgang mit Wissen jenseits jeder Idee
von Bildung” (Liessmann, 2010: 10) anprangert, Uber mogliche Auswirkun-
gen einer fortschreitenden Okonomisierung des anwendungs- und zwecko-
rientierten Wissens auf den institutionellen Fremdsprachenunterricht nach-
zudenken und ihre Uberlegungen als Hausarbeiten zu formulieren®. Dazu
wurden den Studierenden auf der fakultatsinternen Moodle-Plattform mehre-
re wissenschaftliche Artikel und Aufnahmen der 6ffentlichen Auftritte von K.--
P. Liessmann zur Verfligung gestellt®. Ihre Hausarbeiten wurden anschlieRend
analysiert und in Gruppendiskussionen weiter erortert, vor allem im Hinblick
auf ihre eigenen Stellungnahmen zu Liessmanns Thesen und zu moglichen Her-
ausforderungen, Chancen und Risiken der (unvermeidlichen?) Digitalisierung
und Technisierung im Alltag und in der Schule sowie zu geadnderten Lehrer-
rollen und -aufgaben von Fremdsprachenlehrenden in einem Bildungskontext,
der mehr oder weniger auf marktorientiertes Wissensmanagement abzielt. Die
Idee dabei war, durch einen kleinen und einigermalRen provokanten Ausschnitt
aus der bildungstheoretischen Literatur die Studierenden zum kritischen und
argumentierten Reflektieren Uber (vermeintliche oder tatsachliche?) Unzulang-
lichkeiten von Bildungssystemen und -konzepten anzuspornen. Als Forschen-
de habe ich mir dadurch erhofft, mehr Einsicht darin bekommen zu dirfen,
welche Uberlegungen zu (Irr-)Wegen von Bildungskonzepten im 21. Jahrhun-
dert Studierende hegen, die sich einerseits noch im Ausbildungsprozess be-
finden, andererseits in absehbarer Zukunft selbst ihre Laufbahn als Lehrkrafte
far Deutsch als Fremdsprache beginnen werden.

Die  Studie wurde in zwei Teilen durchgefiihrt, und
zwar zuerst im Sommersemester 2021, als der Unterricht ausschliel3-
lich online stattfinden konnte und danach im Sommersemester 2022, als

2 Konrad Paul Liessmann (Villach, 1953) war Professor der Philosophie an der Universitat
Wien (in Ruhestand seit 2018). Er beschaftigte sich u. a. mit Bildungstheorien, Sprachpolitik
und Sprachrechten.

3 Fir Liessmanns Artikel habe ich mich aus mehreren Griinden entschieden. Erstens weil
er bildungsrelevante Inhalte erértert, die auch im internationalen Kontext von Belang sind,
obwohl er eigentlich in erster Linie die Tatbestdnde in deutschsprachigen Landern the-
matisiert. Zweitens halte ich seinen absichtlich polemischen Schreibstil fir einen authenti-
schen und realitdtsnahen Input im fremdsprachlichen Unterricht zu akademischen Zwek-
ken mit fortgeschrittenen DaF-Studierenden. Drittens erwies sich, dass einige seiner Artikel
zu den Open-Access-Publikationen gehdren oder in mehr oder weniger vereinfachter Form
auch als Pressetexte vorhanden sind, was den Kursteilnehmenden einen leichteren Zugang
zur Literatur ermoglichte.

“ Die Liste wird im Anhang angegeben. Zur weiterfiihrenden Beschéftigung mit einschlagi-
gen Fragestellungen wurden der Aufmerksamkeit der Teilnehmenden auch weitere Titel emp-
fohlen: Precht (2013), Horisch (2006), Hither et al. (2020), die hier aus Platzgriinden nicht
weiter thematisiert werden kénnen.
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die Prasenzlehrveranstaltungen wieder moglich waren. Die Studieren-
den reichten ihre in deutscher Sprache verfassten Hausarbeiten iber Moodle
ein. An den beiden Durchldufen beteiligten sich insgesamt 21 Studierende
(n1 =14, n2 = 7). Die Abschlussdiskussion konnte nur in der letzten Lehrver-
anstaltung mit der zweiten Gruppe stattfinden (Ende Mai 2022). Sie wurde
in der Muttersprache der Studierenden (Serbisch) gefiihrt, mit einem Diktier-
geradt aufgenommen und danach transkribiert.

3. Analyse der Ergebnisse

»Alle Kenntnisse, alle Fahigkeiten, die im Zuge eines Bildungs-
prozesses angeeignet, erworben, gelibt und weiterentwi-
ckelt werden, dienen nicht nur der Eingliederung eines Men-
schen in eine vorgegebene Welt der Technik und Okonomie,
sondern sind auch Vorbedingung fiir die Formung einer mindi-
gen Person.” (Konrad Paul Liessmann)

Beim ersten Schritt der Analyse (,Festlegung der Themen“) wurde zu-
erst ermittelt, welche Elemente in Liessmanns Aufsdtzen und 6ffentlichen Re-
den die Aufmerksamkeit der Studierenden am meisten erregten, sodass sie
daridber in ihren eigenen Essays reflektiert und diskutiert haben. Die Teilneh-
menden haben namlich einleitend die Anweisung bekommen, Liessmanns
Texte und Reden nur als Anlass fiir ihre eigenen Uberlegungen zu verstehen;
in der Auswahl von Themen oder Schwerpunkten, die sie in ihren Essays
besprechen wollten, waren sie vollig frei. In einem nachsten Schritt (,,Zu-
stimmung oder Ablehnung”) wurde festgestellt, welche dieser Inhalte, The-
sen und Ideen in den studentischen Hausarbeiten unterstiitzt bzw. in Fra-
ge gestellt oder verworfen wurden und mit welcher Argumentation. Beim
letzten Schritt (,,Zur (un)gewissen Zukunft”), einer von mir moderierten und
im Plenum durchgefiihrten Diskussion, lag der Fokus auf studentischen Vor-
stellungen von weiteren Perspektiven des schulischen Fremdsprachenun-
terrichts und der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkraften, insbesondere
auf manchen Widerspriichen und Missstanden, von denen die Kursteilneh-
menden aus unmittelbarer eigener Erfahrung als Lernende und Studierende,
aber auch vom Standpunkt moglicher oder zu erwartender Herausforderun-
gen des Lehrberufs im digitalen Zeitalter berichteten.

Die Themen, die die groRte Aufmerksamkeit erlangten und in den mei-
sten Aufsatzen besprochen wurden, bezogen sich auf®: (l.) die Einwirkung 6ko-

°> Die Reihenfolge der Themen erfolgt hier aufgrund der Haufigkeit der Nennungen in den Auf-
satzen, was in Klammern angegeben wird. In einigen Aufsdatzen wurden vereinzelt auch wei-
tere Themen diskutiert, die sich auf spezifische Merkmale des serbischen Schulwesen, auf
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nomischer Zwange und GesetzmaRigkeiten auf Bildung (n = 14); (lI.) kompeten-
zorientiertes Lehren und Lernen, Konkurrenzdenken und Wettbewerbsfahigkeit
im Schulwesen (n = 12); (lll.) die Anpassung der Schulsysteme an eine spatere
Wissensanwendung bzw. die Umsetzung des Gelernten (n = 9); (IV.) die quan-
titativ und qualitativ verwertbare Vermittlung von Wissen (n = 8); (V.) den Um-
gang mit Informationen (n = 7); (VI.) (den Bedarf an) Reformen in Schule und
Studium (n = 6); (VI.) (den Bedarf an) Testverfahren in Schule und Studium
(n = 6); (VL) eine Zerstlickelung von Wissen in belanglose Wissensbestande
(n = 6); (IX.) die Einflisse der Anwendung von digitaler Techhnik und mas-
senmedialen Ressourcen auf Ausbildungsprozesse, den Imperativ der Digita-
lisierung (n = 5); (IX.) die (terminologische und inhaltliche) Unterscheidung
von Bildung und Unbildung (n = 5); (XI.) die Unterscheidung zwischen Lehren-
den, Coaches und Lernbegleitenden (n = 4) sowie (XI.) die Individualisierung
von Lernangeboten (n = 4).

Bei manchen dieser Thesen stimmten die Studierenden Liessmanns
Stellungnahmen fast ausnahmslos zu, manche andere stielen dage-
gen eher auf Unverstandnis und Skepsis. Hier werden jeweils drei Standpunk-
te dargelegt, bei denen die meisten Studierenden entweder mit Liessmanns
Thesen einverstanden sind oder ihr Missfallen kundtun. Ihre auffallend-
sten und lberzeugendsten Reflexionen werden im Folgenden thematisch ge-
ordnet und zusammenfassend diskutiert®.

Fast ungeteilte Zustimmung seitens der Studierenden fanden folgende
Uberlegungen und Stellungnahmen’:

a. Bildung verliert an Wert, weil sie verwertet und wirtschaftlichen An-
forderungen angepasst wird®.

Liessmanss Kritik an der Bildungspolitik und deren Entscheidungs-
tragern wird von den Studierenden im Zusammenhang mit ihren bisheri-
gen Schul- und Hochschulerfahrungen als wohl berechtigt empfunden,

(teilweise) unterschiedliche geschichtliche Entwicklungen, Zusammenhénge, ideologische
Ressentiments, soziale Konflikte wie auch auf eigene Erfahrungen beziehen (z. B. beziglich
unzuldnglicher Angebote flir Lernende mit unterschiedlichen Beeintrachtigungen).

© Die Hausarbeiten wurden bis auf wenige Ausnahmen auf Deutsch verfasst. Hier werden sie
in Originalform ohne jegliche Korrekturen zitiert. Da das Studium mit einer Abschlussprifung
im Fach , Deutsche Gegenwartssprache” auf dem Niveau C1.2. des GER beendet wird, lasst
sich annehmen, dass die meisten Kursteilnehmenden gegen Ende ihres letzten Semesters be-
reits iber das erforderliche Kompetenzniveau verfiigen.

7 Um die Reflexionen der Studierenden moglichst prazis und detailliert zu veranschaulichen,
prasentiere ich sie an einigen Stellen in Form eines , patchworkartigen” FlieRBtextes.

8 Die hier hervorgehobenen Uberschriften habe ich in Anlehnung an entsprechende Formu-
lierungen in den analysierten Aufsdtzen in komprimierter Form zusammengefasst. Die Zitate
werden durch die kursive Schrift markiert. Die Nummerierung der Essays entspricht der Rei-
henfolge der Einreichung.
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insbesondere in puncto Okonomisierung des Bildungswesen und Unterord-
nung der Bildung unter marktwirtschaftliche Kriterien wie Effizienz und Ko-
stenmanagement, Mittelkiirzungen und Sparmalnahmen. Symptomatisch
vergleicht Liessmann in seinem fast programmatischen Essay ,Der Wert
der Bildung und die Bildung von Werten” die Schulen mit kleinen Unter-
nehmen und deren Direktoren mit Managern. Diese Sichtweise wird auch
in mehreren studentischen Aufsatzen vertreten: ,Wissen wird heutzuta-
ge (...) wie ein Produkt konsumiert. Es ist handlungs- und zweckorientiert
geworden (...) Deshalb kann man wirklich von einer ‘Okonomisierung und
Industrialisierung der Bildung und des Wissens’ sprechen”. , Die gesamte
Weltordnung versucht, sich individuelle Erfolge und Mdéglichkeiten anzueig-
nen, alles mit dem Ziel, die Konkurrenz auf dem Markt zu liberwinden. Jede
Art von Bildung wird instrumentalisiert und hat ihren eigenen kapitali-
stischen Zweck, eine unabdingbare Folge des merkantilistischen, lukrati-
ven Geistes. Das einzige Ziel ist es, Wissen und Fdhigkeiten des Einzelnen bis
zum Aufersten zu verbessern und dann, natiirlich, auszuschépfen. Wie es
méglich ist, den Sinn und die alten Merkmale der Bildung in einer solchen At-
mosphdre wiederherzustellen, ist eine echte Frage fiir das Schulsystem und
die Lehrkrdfte.” (Aufsatz 19)

b. ,,Wer wird Milliondr“-Wissen ist nutzlos. Nur Fakten zu kennen zeugt
nicht von guter Bildung.

Dass auswendig gelernte Tatsachen entweder wieder schnell verlernt
werden oder eventuell noch in Quizzen oder Kreuzwortrdtseln eine sinn-
und nutzlose Anwendung finden, kdnnen die Studierenden aus ihren un-
mittelbaren Lebenserfahrungen bezeugen. Dieser Umstand wird als ein sog.
Backwash-Effekt verstanden, denn bekanntlich lehrt und lernt man meis-
tens nur Inhalte, die in Klassenarbeiten, Klausuren und anderen Tests auch
Uberprift werden. Je mehr Inhalte, desto groRer wird der Druck, sie sich bis
zum Prifungstag einzupragen. Mit ihrem Lehr- und Bewertungsstil und -ver-
fahren tragen die Lehrkrafte zu diesem Missstand eigentlich bei: ,,Aber was
passiert mit unserem Bildungssystem heutzutage? Der Akzent wird darauf
gelegt wie schnell man sich neue Informationen merken kann. Wie viele
man Seiten in einer Stunde lesen kann? Wie schnell kann man lernen um eine
Priifung zu bestehen? Die Zeit ist immer knapp. Aber niemand stellt hier die
Frage, wie viel von dem Neugelernten bleibt eigentlich im Kopf? Es besteht
ein Fehler darin, dass man mehr wert auf Quantitdt als auf Qualitét legt. Das
was man in der Schule gelernt hat, muss man spéter auch im Leben ver-
wenden. Das bedeutet, dass man den Schiilern das beibringen muss, was sie
sicherlich brauchen werden”. (Aufsatz 15)
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Fir ein weiteres, ebenfalls gravierendes Problem bei der kogniti-
ven Verarbeitung neuer Informationen in der Schule halten die Studieren-
den die Uberholte, nicht mehr zeitgemadRe Aufgliederung der Lerninhalte
in einzelne, voneinander abgekoppelte Schulfacher: ,Die Reform wollte iso-
liert betrachtete Fdcher und Fakten aus den Képfen der Schiiler verbannen,
doch wenn Lehrer Ratespiele organisieren, fragen sie wieder Daten und Fak-
ten ab, obwohl der Anspruch auf angemessenem Verstehen der Stoffe erho-
ben ist” (Aufsatz 13) Allerdings sind die meisten Studierenden der Ansicht,
dass faktografisches Wissen per se nicht liberfllssig ist, sie sehen es ganz im
Gegenteil als die notwendige Grundlage fir alle weiteren Verstehens- und
Denkprozesse an: ,Nicht unbedingt sollte gegen das Faktenwissen argumen-
tieren: Wiirde man den Schiilern zeigen, in welchem Zusammenhang all die
gelernten Fakten zueinander stehen und was fiir eine Geschichte sich hin-
ter ihnen verbirgt, knnten Schiiler dies ins reale Leben (ibertragen und selbst
lernen, Ursache und Wirkung bestimmter Sachverhalte zu erkennen und zu
verstehen. Demnach ist Faktenwissen nur niitzlich, wenn es in einen Zusam-
menhang zueinander gebracht wird und nicht nur eine sinnlose Aneignung
von Daten ist. (Aufsatz 2)

c. ,Testeritis”, Konkurrenzkampf, ,, PISA“-Wahnsinn zerstéren die Schul-
landschafft.

Eines der Themen, die die Studierenden fast ausschlieBlich negativ
kommentieren, bezieht sich erwartungsgemal auf Bewertungen der Lern-
leistungen und Wissenslberprifungen schlechthin: ,,Messen und Testen sind
unfair. Dartiber sagte einmal Albert Einstein'®: "Wenn ein Fisch daran gemes-
sen wird, wie gut er auf einen Baum klettern kann, wird er immer denken,
er wédre dumm.” (Aufsatz 12) Fir die eigenen Lernstrategien und -vorge-
hensweisen beim Vorbereiten auf Tests und Prifungen zeigen sie zwar wenig
Verstandnis, versuchen aber gleichzeitig, sie als mit den bestehenden Prii-
fungsordnungen und -anforderungen konform zu rechtfertigen: ,,Das meiste
Wissen ist zwei Tage nach dem Test vergessen, man lernt auf den Test und
nicht aus persénlicher Neugier, nicht weil man es will, sondern weil es einem
so auferlegt wird.” (Aufsatz 14) Einverstanden mit Liessmann sind die Studie-
renden auch hinsichtlich der Vernachladssigung der humanistischen Diszipli-
nen in den international vergleichenden Studien sowie der Uberbewertung
guantifizierbarer Daten auf Kosten solcher Lernleistungen, die numerisch
nicht messbar sind: ,,Sollte man sich wirklich nur auf Mathe, Lesekompetenz
und Naturwissen beschrénken, um die Leistungen der Schiiler zu messen?

9 Von R.-D. Precht (2013: 88) pragnant als , diese ganze multinationale Testindustrie” genannt.
0 Anm. der Verf.: Infolge fehlender Angaben kann das Zitat nicht eindeutig Einstein zuge-
schrieben werden.
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Und musikalische, historische, politische Kenntnisse vergessen?” ,(...) Und
natiirlich sollte es nicht nur um Zahlen gehen, sondern auch um die Erfah-
rungen und Eindriicke von Lehrern und Lernenden. PISA hat durchaus seine
Schwidichen, sollte aber meiner Meinung nach nicht abgeschafft werden, weil
diese Schwdchen in Zukunft (iberwunden werden kénnen.” (Aufsatz 11)

Liessmanns Thesen, die die Studierenden mehrheitlich ablehnen, be-
ziehen sich in der Regel auf sein (zwar nicht besonders stark ausgepragtes,
dafiir aber explizit ausgedriicktes) Unbehagen bezlglich der Anwendung
digitaler Medien und anderer technischer Mittel, mancher neuer Lehr- und
Lernmethoden, Anderungen bei den herkdmmlichen Schulfichern und Ka-
nons im Unterricht.

d. Digitalisierung im Klassenraum ist doch kein so grofies Ubel.

Aufgrund ihrer Essays scheint fiir junge Lernende die Nutzung di-
gitaler Mittel und Ressourcen inzwischen zu einer Art Notwendigkeit ge-
worden zu sein, sie kdnnten sich einfach nicht mehr vorstellen, in ihrem
privaten Leben oder in ihrem Arbeitsalltag darauf zu verzichten. AuRer-
dem sind sie der Ansicht, dass neue Medien Kreativitdt vorantreiben und
,Erfrischung” ins traditionelle Klassenzimmer bringen kénnen?'!: , Digitali-
sierung ist sicher wichtig, gerade heutzutage. Sie sollte fester Bestandteil
der Lehre sein, damit die Studierenden rechtzeitig lernen, welche Vorteile
sie fiir sie haben kann, und andererseits um auf mégliche Gefahren vor-
bereitet zu sein, die sie mit sich bringt. Liessmann glaubt, dass die Digita-
lisierung die Kreativitdt tétet, dem stimme ich nicht zu.” (Aufsatz 7) ,Die
Digitalisierung hat es ermdéglicht, auf eine neuere, unterhaltsamere Art
und Weise zu unterrichten, was eine einfachere Weitergabe von Informa-
tionen und einfacheres Lernen erméglicht. Mit dem technischen Fortschritt
wurden wichtige Schritte zur Modernisierung des Unterrichts unternom-
men.” (Aufsatz 10)

e. Kein Rlickgriff mehr auf alte Fécherkanons: Andere Zeiten — andere
Fdcher und Methoden

Viel pragmatischer als Liessmann erleben die Studierenden die Einfiih-
rung neuer Facher und anwendungsorientierter Facherkombinationen — die
meisten empfinden sie eher als notwendige und bereichernde Erfahrun-
gen. Fest vorgeschriebene und verbindliche Lerninhalte und altbewéhrte
Kanons, die es durchzunehmen gilt, diirften ihres Erachtens dagegen ru-
hig abgeschafft werden: ,Liessmann (ibertreibt manchmal mit seiner Kritik

1 Man muss hier nur anmerken, dass die meisten analysierten Texte von Liessmann
vor den pandemiebedingten Umstellungen im Schulwesen verfasst wurden, durch die der On-
lineunterricht zu einem Normallfall wurde.
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der neueren Ansdtze in der Bildungswissenschaft und erscheint manchmal
hartndckig in seiner Verteidigung des humboldtschen Bildungsideals. Auf
der einen Seite ist es wichtig in der Schule iiber Philosophie und Asthetik zu
lernen (...), auf der anderen Seite sollte man nicht neue Fécher als lberfliissig
und unwichtig bezeichnen, das braucht man auch im Leben.” (Aufsatz 3)

f. Wo bleiben Selbstkritik und Lésungsvorschldge?

Obwohl in fast allen Essays konstatiert wird, dass die durchge-
nommenen Schriften zur Bewusstmachung vieler bildungspolitischer und
-philosophischer Fragestellungen beigetragen haben, vermissen manche
Studierende darin eindeutige(re) Vorschlige zur Uberwindung festgestell-
ter Defizite: ,Liessmann bringt viele Schwéchen des Bildungssystems ans
Licht, jedoch bietet fast keine L6sungen fiir sie in seinen konstruktiv-konser-
vativen Streitschriften. Er stellt Fragen und Anforderungen, gibt aber keine
Antworten und Anweisungen. Z. B. ‘Bildung ist mehr und anderes als eine
Sammlung von Kuriositdten oder ein zufélliger Ausschnitt aus einer gerade
vom Zeitgeist hochgesplilten Wissenschaftsdisziplin.” — Was ist doch Bildung?
Woraus besteht sie denn?“ (Aufsatz 20)

Im Rahmen einer Gruppendiskussion, als dem letzten Teil dieser be-
scheidenen Studie, wurde, ausgehend von einigen der oben kurz skizzier-
ten Thesen, Uber mogliche Berufsperspektiven von Fremdsprachenlehr-
kraften und die Zukunftstauglichkeit institutionellen Lehrens und Lernens
von Deutsch als Fremdsprache reflektiert und zum Teil hitzig debattiert,
vor allem in Bezug auf bestimmte erschwerende Faktoren sozialer, wirt-
schaftlicher und (geo)politischer Natur. Die Teilnehmenden an der Diskussi-
on haben dabei folgende Bedenken gedulert:

1) Es bestehe die dringende Notwendigkeit einer kontinuierlichen An-
passung der universitaren Ausbildung an sich schnell andernde gesell-
schaftliche Umstande wie z. B. an den sinkenden Bedarf an Fachkraf-
ten fir die meisten Geisteswissenschaften. Das sich seit geraumer Zeit
klar abzeichnende Desinteresse am traditionellen philologischen Stu-
dium mache u. a. verstarkte Interdisziplinaritat erforderlich.

2) Im Zeitalter der absoluten Dominanz des Englischen als Globalsprache
wirden alle anderen (sogenannten ,Nicht-Englischen”!) Fremdspra-
chen im Schulunterricht unterreprasentiert, was u. U. zum allmahli-
chen Verschwinden des Deutschen als Fremdsprache als Schulfach
fihren konnte.

3) Die Relevanz der Fremdsprachen als Schulfacher gehe auch dadurch
verloren, dass in der breiteren Offentlichkeit der Eindruck entstehe, die
im Schulunterricht erworbenen Kenntnisse seien nicht zufriedenstel-
lend. Viele Lernende und ihre Eltern seien ndmlich der Uberzeugung,
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dass Fremdsprachen in der Schule Uberhaupt nicht erlernt wer-

den kdnnten.

4) Da die bestehenden Computerprogramme zum maschinellen Uberset-
zen immer praziser und kreativer wirden, dirfte die Annahme realis-
tisch sein, dass Sprachkenntnisse in Zukunft , dank” Ubersetzungspro-
grammen entbehrlich wirden.

Ein Hauch Optimismus zeichnete sich allerdings darin ab, dass die Stu-
dierenden den Fremdsprachenunterricht als den (wohl letzten Ubriggebliebe-
nen?)richtigen Ort fir die geistige Entwicklung von Jugendlichen hervorhoben,
jenen namlich, der die zahlreichsten und vielféltigsten DenkanstofRe und das
breiteste Spektrum an Kommunikationsthemen bietet. AuRerdem finden sie,
dass dem Lehrberuf auch im Zeitalter der Industrie 4.0 mit dem zu erwarten-
den Vormarsch der kiinstlichen Intelligenz ein wiirdiger Platz eingerdumt wer-
den muss, dass eifrige und kluge Lehrkréfte als sog. ,reflektierende Praktike-
rinnen und Praktiker” auch weiterhin eine bedeutende, von unten kommende
Macht darstellen, die den emotionalen Bedirfnissen der Lernenden nachge-
hen kdnnen und als Vorbilder gelten wirden: ,,In der uniibersichtlichen Mas-
se von Informationen benétigen die Lernenden Hilfe, Anweisungen, Erkldrun-
gen, Motivation und menschlichen Kontakt. Offensichtlich Idsst sich die Rolle
der Schule und der Lehrer nicht durch Selbstlernen, Lernbegleiter und Coa-
ches ersetzen.” (Aufsatz 16)

4. Schlussfolgerung

,Das zutiefst Menschliche in uns zu entdecken, wird unsere
wichtigste Aufgabe im 21. Jahrhundert.” (Gerald Hitner)

Die hier dargelegte und dokumentierte Studie hat gezeigt, dass die Beschaf-
tigung mit bildungstheoretischen und -politischen Fragestellungen und die
Bewusstmachung von deren Relevanz unbedingt in die Ausbildung von Lehr-
kraften gehoren und dass auch DaF-Studierende als angehende Lehrkrafte
damit vertraut gemacht werden sollten: ,,/ch muss zugeben, dass ich mir vie-
ler Tatsachen liber Bildung nicht bewusst war und diese Problematik nie aus
diesem Blickwinkel betrachtet habe.” (Aufsatz 5)

Die Teilnehmenden an der Studie haben von ihrem Standpunkt aus
auf manche Widersprichlichkeiten hingewiesen, die sowohl der Bildungs-
idee schlechthin mit ihrem inzwischen wohl idealistisch-utopistisch ge-
wordenen Gebot der Selbstbestimmung als auch dem Schulwesen als ei-
nem gesellschaftlich fundierten und organisierten, dulRerst komplexen und
schwer steuerbaren System zugrunde liegen, d. h. auf Widersprichlichkeiten,
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die sie als groflte Herausforderungen fir ihren unmittelbar bevorstehen-
den Einstieg in den Lehrberuf und fiir eine gleichzeitig erwiinschte und unsi-
chere Laufbahn ansehen. Abschliefend werden ihre Reflexionen hier zusam-
menfassend in kurzer aphoristischer Form belegt:

1) Lernen muss auch gelernt werden, als Lehrende(r) darf man niemals

2

3

4

5

6

7

~

)

)

)

~—

~

mit der Weiterbildung aufhoren, lebenslanges Lernen ist ein huma-
nistischer Imperativ: ,Lernen ist wie Rudern gegen den Strom. Hért
man damit auf, treibt man zuriick.“*?

Generationskonflikte sind vorprogrammiert, im Klassenzimmer
herrscht immer eine Generationslicke: ,Lehrer, die schon vor dem
Internetzeitalter ausgebildet wurden, unterrichten heutzutage Kinder,
die ihr Potenzial erst in ferner Zukunft entfalten werden”.

Im Klassenzimmer wird meistens nach einem einheitlichen Muster ver-
fahren, es gibt wenig Raum und Zeit zum Differenzieren nach indivi-
duellen Bediirfnissen, Interessen, Fahigkeiten: ,Wenn man eine ganze
Klasse unterrichtet, sieht man von lauter Wald keine Bdume**3

Im Unterschied zum Vorschulalter, dass durch spontanes Ler-
nen gekennzeichnet ist, scheint der Lernprozess in der Schule viel sel-
tener ohne Zwang und Druck vonstattenzugehen: ,,In der Schule ver-
lieren die meisten Kinder ihre Motivation. Es scheint, als kénnten sie
nichts finden, was sie interessiert und was sie wirklich tun wollen.”
,Sowohl Kinder als auch Eltern sagen, dass Kinder in der Schule (iber-
fordert sind, und dass sie zu viele Informationen in der Schule be-
kommen. Dies fiihrt dazu, dass Kinder keinen Willen haben, sich mit
unterschiedlichen Stoffen auseinanderzusetzen und dass Schule ih-
nen keinen Spafs macht.”

Man braucht mehr Expertenwissen und weniger aufoktroyierte Bil-
dungspolitik: ,Jeder glaubt, sich mit dem Schulwesen gut auszuken-
nen.”

Die finanziellen Mittel, die dem Schulwesen zur Verfligung gestellt
werden, sind nicht ausreichend und sie werden nicht gleichmaRig
verteilt: ,,Es wird eindeutig zu wenig investiert, dafiir aber zu viel ver-
langt”.

Unklar bleibt, ob und inwieweit die Uberlieferten Bildungsideale,
darunter auch das Humboldtsche, den Anforderungen des moder-
nen Zeitalters Uberhaupt standhalten konnten: ,Die Universitdt als

12 Alle acht Zitate hier stammen aus den Redebeitrdgen der Studierenden. Im ersten hat eine
Studentin einen Spruch aufgegriffen, der angeblich von Laotse stammt.

3 Der Wortwitz einer Studentin, in Anspielung auf den bekannten Spruch ,,den Wald von lau-
ter Bdumen nicht sehen”.
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Institution der freien Selbstbesinnung ldsst sich nur noch als ein Relikt

vergangener Zeiten vorfinden®.

Dass viele Studierende trotz aller Bedenken, die gegen eine Karriere
als Lehrkraft formuliert wurden (vor allem in Bezug auf prekare Verhalt-
nisse sowie mangelnde gesellschaftliche Anerkennung, notorisch niedrige
Entlohnung, konstante Verunsicherung von Kindern und Eltern in einer kri-
senerschitterten Welt, oder sogar den potenziellen, ja bedrohlichen, Einsatz
humanoider Roboter im Unterricht, die Lehrende teilweise oder vollstandig
Uberflissig und ersetzbar machen wiirden), ihre berufliche Zukunft als DaF-
Lehrende doch nicht in Frage stellen, scheint ein kleines, positives Signal zu
sein, dass dieser Beruf fur angehende Philologen und Philologinnen nach
wie vor ansprechend und relevant bleibt, und zwar vor allem, wie sowohl
in den Essays als auch wahrend der Diskussion mehrfach betont wurde, aus
emotionalen Grinden — aus purer Liebe zu Kindern und Jugendlichen und
tiefer Leidenschaft zur Vermittlung.
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1. Wstep

Nalezy wyjs¢ od jezyka w kontekscie,
aby dojs¢ do refleksji jezykowej*.
(Oliveira Graga, Viviani, 2001 tt. wtasne)

W ksztatceniu jezykowym, szczegélnie w kontekscie filologicznym, zalezy
nam nie tylko na bezposrednim prowadzeniu uczgcego sie do osiggniecia po-
ziomu C2, lecz takze, co rowniez czesto jest podkreslane w Europejskim Sys-
temie Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ, 2003), na rozwijaniu jego wraz-
liwosci jezykowej oraz interkulturowej, a takze umiejetnosci heurystycznych
i autonomii. Student, a pdznej absolwent filologii, powinien tez rozumie¢,
na czym polega fenomen znajomosci jezyka obcego: nie mozna sie go bo-
wiem nauczy¢ perfekcyjnie raz na zawsze, konieczne jest ciggte samodzielne
korzystanie z réznorodnych Zrdodet, ktére dostarczajg odpowiedzi na coraz
bardziej szczegétowe pytania. W kontekscie znajomosci jezyka obcego kon-
cepcja uczenia sie przez cate zycie wydaje sie wiec szczegdlnie istotna, dlate-
go celem ksztatcenia filologicznego powinno by¢ przygotowanie studenta do
wykorzystywania réznorodnych zasobow jezykowych w perspektywie lifelong
learning (Ciekanski, 2014).

Tradycyjnym i cennym zrédtem informacji o jezyku stosowanym w dy-
daktyce jezykowej sg stowniki (Zajac, 2009), nowszym i dynamicznie rozwi-
jajagcym sie zasobem wiedzy sg natomiast korpusy tekstowe. Korzystanie ze
stownikdw pozostaje pierwszym i najbardziej intuicyjnym krokiem do wy-
jasnienia kwestii leksykalnych. Nawet najobszerniejsze opracowania leksy-
kograficzne nie zapewnig jednak odpowiednio duzej liczby przyktadéw, aby
zilustrowad znaczenie kazdego wyrazu i jego uzycie, dlatego warto siega¢ do
korpusow tekstowych, ich istotg jest bowiem wprowadzenie innego podej-
$cia do znaczenia, ktére rodzi sie na skrzyzowaniu leksyki i sktadni. Przydat-
nos¢ korpuséw dla dydaktyki jezykéw obcych dostrzezono bardzo szybko,
badania korpusowe w istocie rzeczy wyrosty na gruncie dydaktyki jezyka an-
gielskiego jako obcego (Teubert, 2009).

Przedmiotem niniejszego artykutu jest przedstawienie podstaw teore-
tycznych wykorzystania analizy korpusowej w glottodydaktyce z uwzglednie-
niem definicji korpusu oraz kluczowych pojec i narzedzi samej analizy, jakimi
s3: frekwencja oraz kolokacje wraz ze sposobami ich ekstrakcji. Przedstawimy
w nim tez przeprowadzony projekt, w ramach ktdrego studenci filologii ro-
manskiej wykorzystywali korpusy tekstowe francuski i polski w celu, po pierw-
sze, pogtebionego rozumienia omawianych zagadnien leksykalnych w wymia-
rze interkulturowym; po drugie — rozwijania réwniez wspomnianych powyzej

1 « Il faut partir de la langue en contexte pour arriver a la réflexion sur la langue ».
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kompetencji ogdlnych. Ostatnim etapem bedzie szczegdétowa analiza uzyska-
nych rezultatéw w odniesieniu do réznorodnych kompetencji, najpierw omoé-
wionych w sposdb teoretyczny, a nastepnie identyfikowanych w trakcie reali-
zacji projektu. Naszym zamierzeniem jest ukazanie wielosci i réznorodnosci
kompetencji, ktére mogg by¢ rozwijane, cho¢ w réznym stopniu u kazdego
uczacego sie, dzieki zastosowaniu analizy korpusowej. W zwigzku z obszerno-
$cig materiatu analiza kazdej z kompetencji z koniecznosci bedzie zawezona.

2. Rys historyczny

Poczatek zainteresowania korpusami tekstowymi przypada na koniec lat pie¢-
dziesigtych i lata szesédziesigte. Nalezy tu wspomniec przede wszystkim o pra-
cach jezykoznawcéw brytyjskich, na przyktad Firtha (1962 [1957]) czy Sinclaira
(1991). Pierwsze korpusy dla jezyka angielskiego powstaty juz w latach szesc-
dziesigtych (Bennett, 2010), np. Brown Corpus (Kucera, Francis, 1967).

Kolejna fala zainteresowan jezykoznawstwem korpusowym, po prze-
rwie spowodowanej sukcesem teorii Chomsky’ego, nastgpita w latach dzie-
wiecdziesigtych XX w., kiedy to powstat British National Corpus (Boulton,
Tyne, 2014B), i trwa do chwili obecnej. Nalezy to ttumaczy¢ pojawieniem sie
nowych mozliwosci technologicznych umozliwiajgcych zaréwno tworzenie
duzych korpuséw, jak i ich szybkie przeszukiwanie. Francuskie jezykoznaw-
stwo korpusowe przez dtuzszy czas pozostawato sceptyczne wobec podejscia
empirycznego czesciowo ze wzgledu na silng tradycje normatywng, dobrze
wyrazong przez pojecie le bon usage, a takie tendencje unifikacyjne we
Francji, ktore utrudniaty zainteresowanie réznorodnosciag uzy¢ jezyka (Lede-
gen, Léglise, 2013). Jeden z pierwszych najwazniejszych francuskich korpu-
séw tekstowych Frantext jest dostepny od 1998%r.

Pierwszych zastosowan podejscia korpusowego w dydaktyce jezy-
kéw obcych mozna doszukiwac sie juz w latach dwudziestych i trzydziestych
XX w., kiedy zaczeto tworzy¢ listy frekwencyjne na potrzeby nauczania jezyka
angielskiego (Thorndike, 1921 za Charzynska, 2016). Piszagc o wykorzystaniu
korpusow tekstowych w nauczaniu jezyka angielskiego nalezy przede wszyst-
kim wymieni¢ prace Johnsa i Kinga (1991, za: Boulton, Tyne, 2014B) oraz
McEnery’ego i Wilsona (1997, za: Boulton, Tyne, 2014B). Wsréd francusko-
jezycznych badaczy wazne miejsce zajmujg miedzy innymi Boulton (2008),
Ciekanski (2014) oraz Chambers (2009). W polskojezycznej literaturze doty-
czacej wykorzystania korpuséw tekstowych w dydaktyce nalezy wspomnieé
prace Zasiny (2018A, 2018B), Lewandowskiej (2014) czy Dryjanskiej (2020).

2 https://www.frantext.fr/
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3. Korpus tekstowy i jego definicja

Korpus tekstowy stanowi kluczowy element jezykoznawstwa korpusowego,
dziedziny empirycznej, ktorej gtéwnym zainteresowaniem jest, tak wazne
w glottodydaktyce, uzycie jezyka, ktérego ,nie da sie wymyslié — mozna je
jedynie zanotowad” (Sinclair, 1987, za Rudolf, 2004: 21). Jedna z czesciej cy-
towanych definicji korpusu brzmi:

The term corpus as used in modern linguistics can best be defined as a col-
lection of sampled texts, written or spoken, in machine-readable form which
may be annotated with various forms of linguistic information.

(McEnery i in., 2006: 4, za Beeching, 2014)

Jezykoznawcy francuskojezyczni, np. Macaire, Boulton definiujg kor-
pus natomiast jako ,duzy zbidr tekstow autentycznych w formie elektro-
nicznej, ktéry jest reprezentatywny w odniesieniu do catego jezyka lub jego
odmiany”® (2014 tt. wtasne). Definicja ta akcentuje pojecie reprezentatyw-
nosci korpusu oznaczajace, ze , its contents can be generalized to the said
language variety” (Xiao, 2010: 149). Xiao zwraca jednak uwage, ze reprezen-
tatywnos¢ korpusu jest pojeciem ‘fluide’, gdyz w rzeczywistosci jest trudna
do osiggniecia i zmierzenia, szczegdlnie w odniesieniu do korpusow jezy-
ka ogdlnego. Rozmiar korpusu jest jednakze jednym z parametréw mocno
wptywajgcych na reprezentatywnos$¢. Wielkos¢ zbioru trzeba takze braé pod
uwage w badaniach kontrastywnych, w celu zapewnienia poréwnywalnosci
frekwencji leksemdéw konieczne jest bowiem jej znormalizowanie w odnie-
sieniu rozmiaru korpusu. Dopiero wowczas mozliwe jest odwotywanie sie do
frekwencji wzglednej lub, jak w przypadku Leipzig Corpora Collection (LCC),
do klasy frekwencyjnej.

Zasina z kolei, powotujac sie na czeskiego badacza Cermaka (1995: 119),
zZwraca uwage na jeszcze inne cechy korpusu podkreslajac, ze jest to zbidr ,,upo-
rzgdkowany, ujednolicony, zwykle tez indeksowany i zintegrowany” i ,zapro-
jektowany ze wzgledu na uzycie w pewnym celu” (Zasina, 2018A: 111). Dzieki
formie elektronicznej, odpowiedniej anotacji i narzedziom informatycznym
mozliwe jest automatyczne wyszukiwanie w nim jednostek leksykalnych wy-
stepujacych w ,naturalnej strukturze gramatycznej i stylistycznej” (Zasina,
2018B), utatwia to ich efektywniejszg analize jezykowg, a tym samym stanowi
o potencjale dydaktycznym tak zorganizowanego zbioru.

Istniejg tez podejscia bardziej liberalne do definiowania korpusu.
Zwolennikiem takiego podejscia jest jeden z najwybitniejszych brytyjskich

3 « Une grande collection de textes authentiques, présentée sous forme électronique, et cen-
sée étre représentative d’une langue ou d’une variété de langues »
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jezykoznawcéw korpusowych, Kilgarriff. Zwraca on uwage na to, ze wielu
badaczy myli to, czym jest korpus, z tym, jakie cechy charakteryzujg dobry
korpus. Jego definicja jest w zwigzku z tym bardzo prosta i szeroka: ,,a corpus
is a collection of texts when considered as an object of language or literary
study” (Kilgarriff, Grefenstette, 2003).

W rozumieniu jezykoznawstwa korpusowego, korpus nie jest wiec
zbiorem dowolnych danych tekstowych (Xiao, 2010), lecz préba jezyka wy-
ekscerpowang wedtug ustalonych kryteriow zewnetrznych — sytuacyjnych
(ang. external ‘situation’ criteria) (ibidem: 149), ktére pozostajg w opozycji
do wewnetrznych (ang. internal criteria). Kryteria zewnetrzne ,are defined
situationally irrespective of the distribution of linguistic features whereas
internal criteria are defined linguistically, taking into account the distribu-
tion of such features” (ibidem). Korpusy opracowane w oparciu o kryteria sy-
tuacyjne w potaczeniu z wymogiem reprezentatywnosci stanowig w naszym
przekonaniu podstawe do ich wykorzystania jako wiarygodnego* narzedzia
do badania jezyka, uzytecznego takze w dydaktyce jezyka obcego.

4. Podejscie ilosciowe w jezykoznawstwie korpusowym

Jezyka mozemy nauczy¢ sie w sposéb nieformalny w wyniku naturalnej
ekspozycji, co jest mozliwe dzieki jego strukturze, gdyz ,statystyczny roz-
ktad struktur w jezyku w naturalnym srodowisku jego uzycia charakteryzu-
je sie duzg koncentracjg pewnych z nich, ktére stajg sie bardziej widoczne
dla uczacego sie”> (Sockett, 2014 tt. wtasne). Frekwencja leksemow stanowi
wiec element wazny i z punktu widzenia akwizycji jezyka, i analiz korpuso-
wych, dlatego tez powinna byé ona uwzgledniana przy doborze materiatu
leksykalnego w nauczaniu jezyka obcego. Zjawisko czestosci czesto jest jed-
nak pomijane lub w najlepszym przypadku — marginalizowane. Uczacy sie
w zwigzku z tym czesto jest bezradny, gdyz musi opanowac duzg ilos¢ leksyki
(proponowanej przez podreczniki czy inne materiaty dydaktyczne), nieko-
niecznie tej czesciej uzywanej. Przyktadem moze by¢ stownictwo z zakresu
turystyki prezentowane w «Le Bled Vocabulaire», ktére rézni sie czestoscia
uzycia, co mogtoby by¢ zasygnalizowane, by uczacy sie miat Swiadomos¢ tych

4 Wiarygodnosci korpusu nie nalezy myli¢ z poprawnoscig danych tekstowych zawartych
w korpusie. ,Niepoprawnosc¢” stanowi jeden z elementdw charakterystycznych autentycznego
jezyka (Cori, David, 2008) i w naszym przekonaniu, w ksztatceniu filologicznym takze to zjawi-
sko powinno znalez¢é swoje wtasciwe miejsce.

° « la distribution statistique des structures dans une langue en milieu naturel comporte aussi
une forte concentration de certaines structures, augmentant ainsi la visibilité de ces dernieres
du point de vue de lI'apprenant. »
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réznic. Traktujgc Web as a corpus, zgodnie z tak zatytutowanym artykutem
Kilgarriffa, przyktadowo podajemy frekwencje istotnie rézng kilku wyrazen,
sprawdzong w Google (24.08.2022 r.), ‘pris un coup de soleil’ (875 000), ‘par-
ti a 'aventure’ (172 000), ‘roulé sa bosse’ (36 900), ‘parti avec armes et ba-
gages’ (4 340). Frekwencja powinna tez wiec by¢ jednym ze wskaznikow re-
lewantnosci dydaktycznej jednostek leksykalnych uzywanych w okreslonych
sytuacjach komunikacyjnych®. Korpusy tekstowe, bez wzgledu na dzielgce
je réznice, majg jedng ceche wspdlng: zawierajg dane o frekwencji uzycia
stéw oraz o ich sekwencji. Dostarczajg takze narzedzi do ekstrakcji jednostek
wyrazowych oraz ich kolokacji (kookurencji, sgsiedztwa) na podstawie algo-
rytmow matematycznych typu: frekwencja, log-likelihood (Frantext, LCC),
Chi"2 (NKJP), MI (Frantext)). Pierwsze trzy miary tgczliwosci’ miedzy leksema-
mi pozwalajg na ekstrakcje potaczen jednostek wyrazowych, ktére sg czeste,
natomiast Mutual Information (MI) stosuje sie w identyfikacji potaczen rzad-
szych, ale jednak silnych (Dryjanska, 2020).

Kolejnym terminem, ktéry wymaga wyjasnienia w zwigzku z analizg
korpusowg jest samo pojecie kolokacji, jako ze mozliwe s3 jej rézne definicje
w zaleznosci od stosowanego podejscia — grosso modo dwdéch gtéwnych: fra-
zeologicznego i empirycznego (Evert, 2007). Definicje obowigzujace w tym
drugim ujeciu, zapoczatkowanym przez Firtha (1962 (1957)), charaktery-
zujg sie wysokim poziomem ogdlnosci, jak ta przedstawiona przez Rudolfa
(2004): kolokacja to ,wspotwystepujgce stowa pojawiajace sie czesciej niz
inne potaczenia”, W tym ujeciu waznym elementem jest wiasnie, jak wida¢,
frekwencja pojawiania sie okreslonych kombinacji wyrazéw. W podejsciu
frazeologicznym z kolei kolokacja jest definiowana jako wspotwystepowanie
dwoch jednostek leksykalnych (fr. une cooccurrence lexicale binaire) (Tutin,
2013: 49) czesciowo utrwalone lub czesciowo idiomatyczne (fr. semi-figée
ou semi-idiomatique) (Tremblay, 2014: 74). W definicji tej uwage zwraca
element czesciowej idiomatycznosci, ktéry trudno poddaje sie formalizacji
i w zwigzku z tym nie pojawia sie w korpusowym podejsciu do kolokacji. LCC
natomiast wprowadza pojecie kookurencji (ang. cooccurence), ktéra jest de-
finiowana jako ,those words that occur noticeably often together”®. Wsréd

& Przy doborze leksykalnym nalezy takze pamietac o uwzglednieniu wymogdw dyskursywnych
i potrzeb uczacego sie.

7 kaczliwo$é wyrazu to zakres jego potaczen z innymi wyrazami”, jak wyjasnia Ktosinska
(kaczliwos¢ normatywna - Poradnia jezykowa PWN) (DW 05.06.2023). Wyrdzniamy faczliwosé
systemowag lub normatywna, ale ,w wielu przypadkach rozstrzygniecie, z ktéorym rodzajem
taczliwosci mamy do czynienia, jest trudne — czesto bowiem zalezy od sposobu zdefiniowania
kategorii, o ktorej w danym wypadku myslimy” (Hacia, Ktosiriska, 2014: 277). W korpusach
tekstowych identyfikujemy przyktady obu typdw taczliwosci. W nauczaniu jezyka francuskiego
wystarczajgce jest odwotanie sie do terminu faczliwosé, bez specyfikowania jej typu.

8 LCC / Deutscher Wortschatz (uni-leipzig.de) (DW 05.05.2023).

225



Agnieszka Dryjanska

kookurencji mozemy odnalez¢ stowa wystepujgce bezposrednio obok siebie,
wtedy nazywane sg one sgsiedztwem, lub wspotwystepujgce w jednym zda-
niu. Konstrukty te sg kluczowe w analizie korpusowej takze dlatego, ze to po-
przez stowa towarzyszgce danemu leksemowi docieramy do jego znaczenia
zgodnie z koncepcjg Firtha ,You shall know a word by the company it keeps”
(1962 [1957]: 11). Znaczenie w jezykoznawstwie korpusowym staje sie wiec
pojeciem, ktére traci na swojej abstrakcyjnosci®, tatwiej poddaje sie forma-
lizacji, a w konsekwencji moze by¢ bardziej uchwytne dla uczgcego sie. Do-
datkowo, frekwencja pozwala na ujawnienie kulturowego wymiaru znaczenia
(Wierzbicka, 2013).

5. Korpusy tekstowe w glottodydaktyce

Korpusy tekstowe dostarczajg danych autentycznych (Boulton, Tyne, 2014B),
sg one bowiem zbiorem przyktadéw uzycia jezyka, formutowanych przez
bardzo wielu uzytkownikéw w bardzo zrdéznicowanych kontekstach seman-
tycznych oraz sktadniowych. Oferujg one nowe sposoby opisu jezyka, umoz-
liwiajgce doktadniejsze obserwacje jezykowe (Vetulani, 2000: 321), ktére s3
wykorzystywane przez jezykoznawcédw. Znajdujg takze zastosowanie w nauce
jezykdéw obcych (Ciekanski, 2014) w postaci tzw. data-driven learning — po-
dejscia konstruktywistycznego, w ktérym uczacy sie przyjmuje role language
detective (Johns, 2014 [1997]).

W dydaktyce jezykdow obcych znane sg dwa podejscia do korzysta-
nia z korpuséw tekstowych: hands-off (corpus-based, top-down) i hands-
-on (corpus-driven, bottom-up) (Tognini- Bonelli, 2001). W pierwszym dane
jezykowe sg prezentowane uczgcym sie jako ,dostosowane” (Franken-
berg-Garcia, 2014), czyli poddane dydaktyzacji, np. poprzez wybor przez
nauczyciela linii konkordancyjnych, ktére najlepiej ilustruja omawiane
zagadnienie i naprowadzajg studentéw na wtasciwe wnioskowanie, co
stanowi zysk czasowy (Di Vito, 2013). W podejsciu hands-on natomiast
nastepuje odwrdcenie tradycyjnego paradygmatu edukacyjnego: I(nitia-
tion)-R(esponse)-F(eedback) (Sinclair, Coulthard, 1975, za: Johns, 1991),
w ktérym nauczyciel jako bardziej aktywny aktor procesu dydaktycznego
stymuluje procesy kognitywne uczgcego sie poprzez np. zadawanie py-
tania i, po odpowiedzi ucznia, udziela mu informacji zwrotnej. W pracy
z korpusem tekstowym, np. w concordance-based learning, obowigzuje

° Przyktadem moze by¢ kognitywne rozumienie znaczenia, wedtug ktérego jest ono utozsa-
miane z konceptualizacja jakiego$ fragmentu rzeczywistosci (Langacker, 2021). Ztozonos¢ po-
jecia, jakim jest znaczenie, czy, jak to ujmuje Wierzbicka, jego fuzziness (1996: 16), jest przy-
czyna trudnosci formalizacyjnych.
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mechanizm: I(dentify) — C(lassify) — G(eneralise) (Johns, 1991), w ktérym
uczacy sie samodzielnie formutuje zapytania do korpusu (ang. learner-gene-
rated questions), identyfikuje problem, a nastepnie dokonuje kategoryzacji
uzyskanych rezultatéw. Etap kategoryzacji jest szczegdlnie istotny w pracy
z duzg iloscig danych (Dryjanska, 2020), gdyz umozliwia znalezienie wsrod
nich prawidtowosci, ktére nastepnie stajg sie podstawg do sformutowania
whnioskéw. Korpus petni wéweczas role, ktdrg Johns okresla jako informant,
ale jest to informator bierny, ktérego biernos$é wyzwala aktywnos¢ u ucza-
cego sie. Praca w podejsciu hands-on, co stanowi jej duzg zalete, pozwala
uczniom rozwing¢ wiele kompetencji nie tylko jezykowych, gdyz polega na
konfrontowaniu ich i z petnym korpusem, i jego narzedziami.

Reasumujgc: wykorzystanie korpuséw tekstowych wpisuje sie w tra-
dycje stosowania materiatéw autentycznych oraz osiggniec¢ technologicznych
w glottodydaktyce (Ciekanski, 2014), dzieki czemu mozna sprawniej dosko-
nali¢ kompetencje jezykowe, uczgcych sie pozostawiajac im jednoczesnie
przestrzen na samodzielng prace i odkrywanie ‘tajemnic’ jezyka.

5.1 Potrzeby wspétczesnego uczacego sie / uzytkownika Internetu

Korzystanie z korpuséw tekstowych opiera sie na tym samym mechanizmie,
ktory jest stosowany obecnie przez nas wszystkich i polega na formutowaniu
zapytan w wyszukiwarkach internetowych w celu dotarcia do okreslonych
informacji (czesto licznych) oraz ich analizy, na przyktad na podstawie kryte-
rium czestosci wystepowania. Dzisiejszy uczacy sie-uzytkownik Internetu wie,
ze dzieki frekwencji mozliwe jest uzyskanie odpowiedzi na pytanie: Czy tak
sie mowi? Nauczyciel, ktdry nie ma dostepu do danych o frekwencji stowa
czy wyrazenia, udziela odpowiedzi jedynie na podstawie witasnej intuicji jezy-
kowej — armchair intuition'® (Johns, 1991), a ta moze by¢ zawodna.

6. Kompetencje rozwijane w projekcie
6.1. Kompetencje jezykowe
Kompetencja leksykalna jest definiowana w ESOKJ jako ,znajomos¢ i umie-

jetnosc¢ uzycia stownictwa” (2003: 101) i taczy sie ze Swiadomoscig, ze moze
by¢ ono wieloznaczne, a takze, ze moze pojawiaé sie w zwigzkach wyrazo-

©Vetulani takze zwraca uwage na to, ze analiza korpusowa pozwala na weryfikacje hipo-
tez jezykowych opartych na indywidualnej intuicji lub obserwacji pojedynczych przypad-
kéw (2000: 321).
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wych i kolokacjach o réznym stopniu zespolenia (ibidem). Tak rozumiane
‘poznanie’ stowa jest stosunkowo fatwo dostepne dzieki analizie korpuso-
wej, gdyz wsrdd funkcjonalnosci korpuséw znajdujemy narzedzia do ekstrak-
cji kolokacji lub kookurencji. W wykorzystanym w projekcie korpusie Leipzig
Corpora Collection (LCC) wystepuje takze graficzna reprezentacja taczliwosci
leksemow, ktéra dodatkowo utatwia identyfikacje zjawisk polisemicznych.
Dzieki funkcjonalnosci LCC mozliwe staje sie takze poszukiwanie konotacji,
synonimii i antonimii oraz zwigzkéw frazeologicznych.

6.2. Kompetencje ogdlne

Ponizej zamieszczamy krétkg charakterystyke kompetencji pozajezykowych,
ktérych elementy byty rozwijane w projekcie.

Autonomia to umiejetnos¢ samodzielnej kontroli swojego procesu
uczenia sie (Holec, 1982: 4). Potrzeba ksztattowania tej umiejetnosci, ktdra
jest wielokrotnie wspominana w ESOKJ, wydaje sie niezwykle wazna w ksztat-
ceniu filologicznym, co zostato wyjasnione we wstepie artykutu. Dzieki DDL
mozna rozwijac¢ takze umiejetnosci heurystyczne. Stanowig one sktadowg sa-
voir-apprendre i sg okreslane jako umiejetnosci ,wyszukiwania i rozumienia
informacji”, na przyktad w bazach danych (ESOKJ, 2003: 99). W wers;ji fran-
cuskojezycznej ESOKJ, umiejetnosci heurystyczne rozumiane sg jako zdolnos¢
do odkrywania (fr. aptitudes a la découverte (CECR, 2001: 85)), co korespon-
duje z przedstawionymi wczesniej zatozeniami DDL.

ESOKJ ktadzie nacisk takze na ksztattowanie wrazliwosci interkultu-
rowej oraz umiejetnosci interkulturowych. Na wrazliwos¢ interkulturowa
sktadajg sie ,wiedza, Swiadomos¢ i rozumienie relacji miedzy ,,$wiatem spo-
tecznosci pochodzenia” a ,,Swiatem spotecznosci jezyka docelowego” (ESOKJ,
2003: 96). Umiejetnosci interkulturowe to zas, miedzy innymi, ,,umiejetnos¢
dostrzegania zwigzku miedzy kulturg wtasng a obcg” (ESOKJ, 2003: 96). Ana-
lizujgc réznice leksykalne i semantyczne wyekscerpowanych z korpusu wyra-
z6w i ich pofaczen odzwierciedlajgcych rézne konceptualizacje $wiata w je-
zyku polskim i francuskim, uczacy sie moze wiec zdoby¢ wiedze, dotyczacy
wybranych lekseméw i na tej podstawie konstruowac swoje rozumienie re-
lacji pomiedzy ,dwoma $Swiatami”. Ksztattowanie wrazliwosci i umiejetnosci
interkulturowych to z pewnoscig proces dtugi i ztozony, ale w naszym przeko-
naniu mozna go rozwija¢ poprzez ‘mate kroki’, tj. refleksje nad pojedynczymi
stowami, ktdra prowadzi do gtebszego rozumienia istoty zréznicowania kultu-
rowego i jezykowego Swiata.
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7. Charakterystyka projektu

W projekcie wzieto udziat 20 studentéw (jedna grupa zajeciowa) pierwsze-
go roku studiéw drugiego stopnia w ramach zaje¢ profilowanych: Praktyczna
nauka jezyka francuskiego: Przemiany spoteczne w krajach francuskojezycz-
nych (poziom jezykowy C1). Tematem projektu byta analiza kontrastywna wy-
branych leksemoéw polskich i francuskich z zakresu zagadnien spotecznych we
Francji, na podstawie korpusow Leipzig Corpora Collection FR i PL. Projekt
byt wykonany indywidualnie w trybie asynchronicznym po zakoriczeniu oma-
wiania problematyki zaje¢ w formie zdalne;.

W realizacji projektu mozna wyodrebnic¢ cztery fazy:

1. Etap 0 — polegajacy na realizacji tematyki zajeé

2. Etap | — obejmujacy krétkie wprowadzenie do problematyki kor-
pusow tekstowych z koncentracjg na nastepujgcych zagadnieniach:

— Co to jest korpus? (na przyktadzie LCC)

— Jak korzysta¢ z korpusu?

— Jakie funkcjonalnosci beda potrzebne do realizacji projektu? (fre-
kwencja, konkordancja, klasa frekwencyjna, ekstrakcja wspotwyste-
pujacych jednostek wyrazowych, kolokacja, kookurencja)?

— Prezentacja przyktadowej analizy korpusowej o charakterze kontra-
stywnym.

3. Etap Il — to samodzielna praca studentéw polegajgca na wyborze
dowolnego leksemu w jezyku francuskim i jego ekwiwalentu (ek-
wiwalentéw) w jezyku polskim pozostajgcego w zakresie tematyki
spotecznej, a nastepnie poddaniu analizie kontrastywnej wyselekcjo-
nowanej pary na podstawie danych z LCC FR i PL.

4. Etap lll — ocena projektu przez nauczyciela oraz indywidulana infor-
macja zwrotna w formie pisemne;j.

7.1. Analiza rezultatow

W ramach projektu studenci samodzielnie dokonywali doboru stéw, ktére
mieli poddad analizie, jednakze musiaty tgczy¢ sie one z problematyka zaje¢,
aby znany byt szerszy kontekst spoteczny utatwiajgcy analize. Ponizsza tabela
przedstawia 14 leksemow wybranych przez studentéw.

Dziatania zmierzajgce do wprowadzania réwnych praw spotecznych
byty najczesciej wybierang problematyka (6 oséb). Po nich nastepujg dwie
kategorie: sytuacja kobiet, interesujgca dla czterech oséb oraz ideaty republi-
kanskie, takze wybrane przez cztery osoby. Po trzy osoby wybraty problema-
tyke religijng oraz kwestie zwigzane z imigracjg i tozsamoscia.
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Tabela 1. Analizowane leksemy

Stowa analizowane Zakresy tematyczne

(im)migration vs (i)migracja (A11) (A20)

. - . y Wyzwania zewnetrzne
identité vs tozsamos¢ (A2) ¥ &

fraternité vs braterstwo (A17)
liberté vs wolnos¢ (A18) Ideaty republikanskie
prawa/o vs droit/s (A15) (A19)
activisme vs aktywizm (A4)

greve vs strajk (A3) (A14)

rebelle vs buntownik (A5)
révolution vs rewolucja (A10) (A13)

Walka o prawa spoteczne

laicité vs swieckos¢ (A1)

religion vs religia (A7) (A16) Miejsce religii w panstwie

mode vs moda (A9)
soumission vs ulegtos¢ (A6) Sytuacja kobiet
violence vs przemoc (A8) (A12)

7.1.1. Pierwszy etap analizy — analiza ilosciowa

Na tym etapie zajeliSmy sie badaniem ogdlnym catego korpusu zawierajace-
go wszystkie prace studentéw, z wytgczeniem cytowanych przyktadéw kon-
kordancyjnych. Korpus obejmowat 8 458 tokendw. Do jego wstepnej analizy
wykorzystany zostat program do automatycznej analizy tekstu Nool, ktéry
umozliwit analize frekwencyjng jednostek jedno- i dwuwyrazowych. Wszyscy
studenci, co niezwykle istotne, zwrdcili uwage na role kontekstu dla znacze-
nia wyrazu — leksem contexte(s) (pl. kontekst(y)) uzyty byt 61 razy, w tym
w potaczeniu contexte(s) commun(s) (16) (pl. wspdlny(e) kontekst(y)) oraz
frekwencji — sam leksem fréquence (pl. frekwencja, czesto$é) uzyty zostat
31 razy, a fréquent (pl. czesty) i souvent (pl. czesto) pojawity sie 58 razy,
w tym w pofaczeniu dwuwyrazowym souvent utilisé (18). Studenci pisali tez
o frekwencji lekseméw w kontekscie kontrastywnym uzywajac 8 razy syn-
tagm przystéwkowych moins / plus fréquemment (pl. rzadziej / czesciej) lub
plus souvent (24). Nie ograniczali sie przy tym do podejscia iloSciowego, ale
w réznorodny sposob analizowali uzyskane kolokacje — leksem collocation/s
zostat uzyty 71 razy, w tym 8 razy, gdy pisano o forte collocation (pl. silna ko-
lokacja).

Etap wstepny pokazat, ze studenci opanowali podstawy mechanizmu
pracy z danymi korpusowymi i potrafili wykorzystac je w praktyce.
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7.1.2. Analiza jakosciowa

Na tym etapie analizy wyodrebnionych zostato 11 kategorii obejmujgcych
zréznicowane umiejetnosci, ktérych aspekty udato sie dostrzec w wypowie-
dziach studenckich. Zostaty one przedstawione na ponizszym wykresie w po-
taczeniu z liczbg prac, w ktdrych je dostrzezono.

Tabela 2. Kategorie rozwinietych kompetencji

Liczba prac,
w ktorych za-

Nr Kategoria
obserwowano
dang kategorie
Analiza frekwencyjna badanego leksemu 20
Analiza kolokacyjna 20
Autonomia we wnioskowaniu i/lub myslenie krytyczne szczegdlnie
3 | w odniesieniu do funkcjonalnosci korpusu 20
Podobienstwa kontekstowe — dostrzeganie niuanséw znaczenio-
4 | wych
— komentarze o charakterze politycznym
Réznice kontek- 7= komentarze o charakterze spoteczno-religijnym 5
stowe/koloka- P gliny
cyine — komentarze o charakterze historyczno-socjolo-
gicznym 5
Réznice gramatyczne 2
9 | Synonimia i polisemia 2
10 | Brak ekwiwalencji 1
11 | Prozodia semantyczna 1

Zgodnie z wnioskami wyptywajgcymi z etapu wstepnego, wszyscy stu-
denci dokonali analizy frekwencyjnej i kolokacyjnej badanych leksemdw. Ich
analiza, co wazne, nie ograniczata sie do stwierdzenia, ze frekwencja dane-
go leksemu jest wyzsza lub nizsza. Zwrdcili uwage, ze fakt ten w potaczeniu
z nizszg wartoscig klasy implikuje, ze, na przykfad, pojecie laicité jest bardziej
zakorzenione w kulturze francuskiej niz Swieckos¢ w polskiej (A1).

We wszystkich pracach zaobserwowano samodzielne, bardzo zindywi-
dualizowane refleksje, w niektérych pojawita sie dodatkowa sktadowa emo-
tywna — zaskoczenie!! — wyrazona za pomocg fraz: c’est surprenant (pl. to
zaskakujgce), ce n’est pas étonnant (pl. nie jest to zdumiewajace), c’est in-
téressant (pl. jest interesujgce). Ten aspekt zwraca uwage, gdyz wykracza
poza zaktadane w projekcie cele. Autor pracy badajacej leksemy activisme

1 Jedno z uczué¢ prymarnych wedtug klasyfikacji Ekmana (Dortier, 2020).
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i aktywizm (A4) wyrazit zdumienie, ze wsrdd uzyskanych kolokacji brak jest
przymiotnikéw, takich jak ekologiczny, lokalny czy humanitarny, a przeciez
zarowno we Francji jak i w Polsce bardzo czesto je styszymy, gdy mowa jest
o aktywizmie. Osoba analizujgca leksemy révolution i rewolucja (A10) tak-
ze byta zaskoczona, ze wsrdd przymiotnikéw, ktére wystepujg czesto ze sto-
wem révolution zabrakto przymiotnika sexuelle. Wedtug niej, Polacy kojarza
Francje, miedzy innymi, z rewolucjg seksualng ze wzgledu np. na Simone de
Beauvoir i legalizacje aborcji. Zabrakto tu wprawdzie obserwacji, ze w jezy-
ku francuskim czesciej uzywamy kolokacji libération sexuelle lub liberté se-
xuelle (pl. wyzwolenie, wolnos¢ seksualna)'?, co wynikato zapewne w zbyt
matego jeszcze doswiadczenia w analizach korpusowych. W przypadku braku
spodziewanego ekwiwalentu kolokacji, np. rewolucja seksualna, warto zasta-
nowi¢ sie nad samym przymiotnikiem seksualna i, poszukujac jego kolokacji,
mozna jg odnalezé wtasnie w libération sexuelle, ktora czesciowo jest ekwi-
walentna z rewolucjg seksualna.

Tego typu dojrzata refleksja miata natomiast miejsce w przypadku ana-
lizy kolokacji: violence verbale (czesta w korpusie fr.) i przemoc psychiczna
(czesta w korpusie pl.) (A8). Autor zwrécit uwage, ze kolokacje te, mimo ze
zblizone semantycznie, nie sg w petni ekwiwalentne. Wskazat réwniez na in-
teresujacg rdéznice: violence jest bardzo czesto uzywana w jezyku francuskim
ze stowem femme, natomiast przemoc w jezyku polskim z leksemem dziec-
ko. Oba typy przemocy sg zblizone konceptualnie, gdyz dotyczg srodowiska
rodzinnego (violence domestique), jednakze ofiara przemocy jest inna. Anali-
za poprowadzita autora do stusznej konkluzji, ze problemy spoteczne i podej-
$cie do nich znajdujg odzwierciedlenie w jezyku. Wniosek, cho¢ oczywisty dla
jezykoznawcy, jest cenny ze wzgledu na to, ze zostat samodzielnie sformuto-
wany przez studenta.

To, co wydaje sie najistotniejsze w przedstawionych powyzej kilku
przyktadowych konkluzjach, to widoczny konflikt kognitywny — autorzy prac
spodziewali sie czego$ innego, uzyskali odmienny rezultat i préobowali go
zrozumieé. Dokonywali tez klasyfikacji uzyskanych danych i samodzielnego
whnioskowania prowadzacego, co wazne, do pewnej, acz ostroznej, generali-
zacji. Mimo ze korpus tekstowy jest nowym narzedziem technicznym analizy
jezykowej, z ktérym wiekszos¢ studentéw zetkneta sie po raz pierwszy, to jed-
nak udato im sie odnies¢ krytycznie takze do pewnych kwestii technicznych,
np. do zréznicowanej reprezentatywnosci, wigzacej sie z niekompatybilno-
$cig rozmiarowa korpuséw polskiego i francuskiego, ktéra mogta wptywac na
analize (A10) (zob. 3).

12 WkorpusachWeb 2012, Web 2020w Sketch Engine, w kategoriirzeczownikéw modyfikowanych
przez dany przymiotnik pojawiajg sie liberté i libération, natomiast révolution sie nie pojawia.
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W analizowanych pracach widoczna jest takze réznorodnos$¢ dziedzi-
nowa wybranych przyktadéw z konkordancji oraz przedstawianych komenta-
rzy i wnioskéw, reprezentowana przez kategorie 5—7. Najczestsze sg przykta-
dy i komentarze o charakterze:

— politycznym:

(A6) przytaczajac zdanie: ,Jako$ dziwng ulegtos¢ Tuska wobec Putina za-
uwazajg WSZYSCY! (www.radiozet.pl, rampé 20.04.2012), zauwaza, ze lek-
sem ulegtos¢ w korpusie polskim jest silnie zwigzany z polityka oraz z po-
stawg wobec innych krajéw; jest to widoczne na podstawie sgsiedztwa
tego leksemu ze stowami Moskwa, Rosja, czego nie wida¢ w przypadku
analizy leksemu soumission; w jego przypadku znajdujemy wrecz przyktad
o zupetnie innym charakterze: ,,Nous refusons la soumission et la crainte,
et continuerons a pratiquer I'autodétermination, dans une perspective de
libération collective (pl. Odrzucamy ulegtos$¢ oraz strach i nadal bedziemy
praktykowac samostanowienie, dgzgc do zbiorowego wyzwolenia. tt. wia-
sne) (www.cmag.net, rampé 16.11.2007);

— spoteczno-religijnym:
osoba (A9), analizujgc leksem moda zwraca uwage na czeste sgsiedztwo
leksemu krzyz, co stara sie wyttumaczy¢ obserwacjg, ze w Polsce od pew-
nego czasu nosi sie na szyi krzyzyk nie jako symbol religijny, ale ze wzgledu
na mode;

— historycznym:
osoba analizujgca leksem religion (A17) zwraca uwage na sgsiedztwo lek-
semow religion i guerre, ktére poczatkowo jg dziwi, lecz zaraz przywotuje
przyczyny historyczne tej sytuacji.

Dwie kategorie 8 i 9, ktdére zostaty dostrzezone w czterech pracach,
dotyczyty kwestii gramatycznych lub polisemicznych. Studenci A5 i A9 zaob-
serwowali, ze leksemy rebelle, a nawet mode moga byé w jezyku francuskim
uzyte jako przymiotniki, w przeciwiedAstwie do ich ekwiwalentéw, jakimi sg
buntownik i moda. W analizie leksemu mode, zwrdcono tez uwage, zgodnie
z definicjg ze stownika Le Robert, na jego polisemicznosé, z ktérg wigze sie
zmiana rodzaju.

Ciekawg kategorig, ktéra zostata wydzielona, cho¢ pojawita sie tylko
w jednej pracy byta: prozodia semantyczna (11). Osoba analizujgca leksemy
fraternité i braterstwo (A18) zwrdcita uwage, ze wsrdod stow, ktére czesto
wystepujg w ich sgsiedztwie w jezyku polskim, pojawiajg sie, miedzy inny-
mi: wojennymi, broni, oszusta, ktére majg zabarwienie negatywne. Nie kore-
luje to z konotacjg wyrazéw liberté, solidarité, égalité, paix, valeurs, tolérance
najczesciej wystepujacych z leksemem fraternité. Zaobserwowane zjawisko
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jest zdefiniowane jako semantic prosody oznaczajgce ,,aura of meaning with
which a form is imbued by its collocates” (Louw, 1993).

8. Konkluzja

Celem powyzszej analizy, z koniecznosci selektywnej, byto pokazanie, ze
wprowadzenie DDL w dydaktyce jezyka francuskiego moze przyczynic sie
do rozwijania kompetencji leksykalnej i semantycznej uczgcych sie w opar-
ciu o taczliwos¢ wyrazéw. Ponadto, analiza prac studentéw, ich komenta-
rzy, wnioskow, przyktadéw z konkordancji ujawnita przejawy ich autonomii
w zakresie doboru problematyki, kategoryzacji linii konkordancji i kolokacji
oraz wnioskowania na temat jezyka na podstawie generalizacji'®* (Dubois i in.,
1973) zgodnie z modelem ICG Johnsa. Komponent, ktéry pojawit sie nie-
oczekiwanie, to sformutowania swiadczace o zaangazowaniu emocjonalnym
studentéw. Jest to szczegdlnie cenne, gdyz w dobie zalewu informacyjnego,
ktorego celem jest zwrdcenie uwagi odbiorcy poprzez oddziatywanie na jego
emocje, wzbudzenie zaangazowania emocjonalnego w procesie dydaktycz-
nym stanowi wyzwanie, a jednoczes$nie jest pozgdane, jako jeden z czynni-
kéw warunkujgcych jego skutecznosc.
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