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Wstep

Edukacja dzieci 1 mlodziezy w zakresie jezykow obcych jest przedmiotem troski
licznych oso6b i instytucji, poczawszy od rodzicow a skonczywszy na ministerstwie, w
Polsce - Ministerstwie Edukacji Narodowej (MEN). Szkoty czynig wszelkie starania,
aby nauczanie jezykow realizowane bylo jak najefektywniej, jednakze osoba, ktora
odpowiedzialna jest za wykonanie tego zadania w sposob bezposredni, jest sam
nauczyciel. Wszelkie decyzje czy dziatania w klasie podejmowane sg gldwnie przez
nauczyciela, to on zatem w sposob decydujacy wptywa na efekty nauczania i uczenia
si¢. Decyzje nauczyciela, jego postawy, dzialanie, wiedza i umiejetnosci stanowig o
tym, jak bedzie przebiegata lekcja 1 czy jej cel zostanie osiagnigty. Potocznie,
efektywnie pracujacy nauczyciel nazywany jest ,,dobrym”, 1 w tym krotkim okresleniu
czesto zawiera si¢ cata opinia o uczagcym w szkole. Do kompetencji nauczyciela nalezy
wiedza przedmiotowa oraz umiejetnos¢ jej efektywnego przekazywania. Wiedza ta,
przedmiotowa i metodyczna, a takze umiej¢tnosci 1 zdobyte doswiadczenie moga
jednak okaza¢ si¢ niewystarczajace. Niezbednym elementem efektywnego nauczania
jest bowiem refleksja, czyli zarowno zglgbiony namyst nad wlasng wiedza 1 dzialaniem
dydaktyczno-wychowawczym, jak i namysl towarzyszacy temu dziataniu. Dobry

nauczyciel powinien by¢ rowniez refleksyjny.

Myslenie refleksyjne towarzyszy lub powinno towarzyszy¢ cztowiekowi w

czynno$ciach dnia codziennego, jak i w pracy zawodowej. Kazdego dnia nauczyciel
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podejmuje liczne decyzje, planuje zajecia, obserwuje ich przebieg, czuwa nad
klarownos$cig przekazu dla ucznidw, rozwigzuje problemy wychowawcze, poszukuje
wiedzy 1 pomystow, ma zatem wiele do przemyslenia przed praca, w jej trakcie 1 po jej
zakonczeniu. Trudno wyobrazi¢ sobie dziatania nauczyciela, pozbawione refleks;ji,
szczegolnie w §wietle faktu, iz spoczywa na nim tak wazne dzieto, jak edukacja dzieci i
mtodziezy. Nauczyciel jezyka obcego ma szczegélne zadanie do wykonania, gdyz
celem lekcji jest nie tyle przekazywanie wiedzy jezykowej, co nauczanie jej stosowania,
czyli rozw0j] umiejetnosci jezykowych (receptywnych i produktywnych). Praca nad
uzyciem jezyka w praktyce wiaze si¢ z regularnymi i dobrze zaplanowanymi zajeciami
oraz monitorowaniem ich przebiegu, ktory niejednokrotnie wymaga modyfikacji, w
celu dostosowania si¢ do zachodzacych sytuacji w klasie. Nauczyciel jezyka obcego
powinien by¢ zatem dobrym menedzerem pracy szkolnej, a zadanie to wigze si¢ z

przemyslanymi decyzjami, z doza rozwazan przed dziataniami oraz po ich wykonaniu.

Uznajac dokonywanie refleksji za niezbgdne dla wlasciwego prowadzenia
procesu nauczania-uczenia si¢ w klasie jezyka obcego, rodzi si¢ pytanie o postawe
nauczycieli jezykdéw obcych wobec rozwoju wiasnej refleksyjnosci. Kluczowe pytanie
brzmi: czy nauczyciele dokonuja refleksji nad wlasnymi dzialaniami i czy refleksja
towarzyszy im w codziennej pracy w szkole. Przyjmujac, iz przynajmniej cze$¢ z nich
ma postawe refleksyjnych praktykow, warto dowiedzie¢ si¢ jaka forme¢ przybiera ich
refleksja (np. pisemng czy ustng), jak czgsto 1 nad czym dokonuja namystu. Poznanie
tresci refleksji nauczycieli jezyka obcego moze poszerzy¢ nasza wiedzg dotyczaca ich
$wiadomosci 1 rozumienia procesOW nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych oraz
wiedze o stanie rozwoju zawodowego nauczycieli, ktora z kolei moze przyczyni¢ si¢ do
doskonalenia systemu przygotowania do pracy w zawodzie nauczyciela. W celu
zebrania tych informacji, tzn. o refleksji nauczycieli jezykow obcych nad czynno$ciami
dydaktyczno-wychowawczymi, czyli o refleksji nad dzialaniem, autorka pracy
przeprowadzita badanie ankietowe wsrod 60 nauczycieli réznych jezykoéw obcych.
Odpowiedzi ankietowanych dostarczajg informacji o tym, czy nauczyciele sa

refleksyjnymi praktykami, czy dokonuja refleksji w sposob swiadomy i regularny.

Nie mniej interesujacym zagadnieniem jest zbadanie mozliwos$ci pobudzania ich
do refleksyjnego myslenia oraz ksztatcenie umiej¢tnosci refleksyjnych kandydatow na
nauczycieli. Warto zaobserwowac¢, czy dokonywanie refleksji ma juz miejsce na etapie

przygotowania do zawodu, a jesli tak, to w jaki sposéb sie przejawia. W tym celu
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autorka pracy przeprowadzita drugie badanie, polegajace na stworzeniu mozliwosci
obserwowania, jak kandydaci na nauczycieli dokonuja refleksji w trakcie wykonywania
zadania dydaktycznego. Badanie umozliwito zaréwno obserwacje refleksji w dziataniu,
jak 1 poznanie ich tresci. Jednoczes$nie stato si¢ interesujgcym doswiadczeniem dla
prowadzacej badanie oraz poszerzyto swiadomos$¢ i wiedz¢ o dokonywaniu namystu w

trakcie wykonywania czynno$ci zawodowych przez nauczycieli.

Badania dotyczace refleksji nauczycieli prezentowane w literaturze fachowej z
zakresu dydaktyki jezykow obcych i pedeutologii (np. Dylak 1996, Leitch i Day 2001 w
Day 2006, Wiscicka 2009, Kilianska-Przybylo 2009, Sobkowiak 2009) odnosza si¢
zazwyczaj do refleksji nad dziataniem, czyli refleksji, ktorg nauczyciele odbywaja po
zakonczonych dziataniach dydaktyczno-wychowawczych w klasie, natomiast odczuwa
si¢ wyrazny niedostatek badan refleksji w dziataniu, czyli badan mysli towarzyszacych
wykonywaniu czynno$ci zawodowych przez nauczycieli. Badanie procesu myslenia jest
zapewne wyzwaniem dla badacza, ale jednocze$nie zadaniem intrygujacym,
pozwalajacym pozna¢ to, co trudne, co ciagle do konca nieodkryte. Kazde badanie
umozliwiajace lepsze zrozumienie dziatania czltowieka, w tym w zakresie pracy
zawodowej, jest krokiem naprzod w odkrywaniu jego sfery poznawczej. Zglebianie
wiedzy o $§wiadomosci nauczyciela, a doktadniej, kandydata na nauczyciela, w trakcie
dziatania, wydaje si¢ zglebia¢ wiedz¢ o uczeniu si¢ nauczania, 0 rozumieniu procesow
nauczania 1 uczenia si¢, o ksztaltowaniu si¢ postawy nauczyciela. Ksztatcenie
nauczycieli jezyka obcego w mys$l idei refleksyjnego nauczania moze byc
efektywniejsze dzigki poszerzaniu wiedzy o procesach poznawczych i myslowych u
studiujgcych. Myslenie refleksyjne jest umiejetnoscig, ktora zapewne wymaga
doskonalenia, zatem wiedza o dokonywaniu refleksji i o strategiach jej rozwijania staje
si¢ niezbedna dla tworzenia programow refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli.
Niewatpliwie, aby refleksja w pracy zawodowej nauczyciela byla stale obecna, tj. stata
si¢ czynnoscig rutynowa, trzeba rozbudzi¢ jej potrzebe juz na etapie przygotowania do

zawodu.

Obydwa badania przeprowadzone dla potrzeb niniejszej pracy stanowig probe
poszerzenia wiedzy dotyczacej refleksyjnego ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli
jezykoéw obcych. Badania majg charakter ilo§ciowo-jakosciowy, a dane zostaty zebrane
za pomocg technik obserwacyjnych (nagran audiowizualnych) oraz nieobserwacyjnych

(ankiet). Na uwage zasluguje technika zbierania danych wykorzystana w drugim
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badaniu, tj. dotyczacym refleksji w dzialaniu. Zastosowany tu zostat protokot gtosnego
myslenia (ang. Think-aloud Protocol — TAP), ktory umozliwit zarejestrowanie glto$no
wyrazanych mysli przez kandydatéw na nauczycieli jezyka angielskiego w trakcie
wykonywania zadania dydaktycznego. Analiza nagran pozwolila na identyfikacj¢ mysli
o charakterze refleksyjnym, ktore towarzyszyly realizowanemu zadaniu oraz na
poznanie ich tresci. Prowadzaca badania miata okazje pozna¢ nowe narzedzie
badawcze, tj. protokot glosnego myslenia (TAP), jak rowniez zastosowac je w praktyce,
zyskujac kolejne, interesujgce doswiadczenie z zakresu prowadzenia badan

glottodydaktycznych. Oba badania sg doktadnie zaprezentowane w Rozdziale IV pracy.

Praca sktada si¢ z czterech rozdziatow, z ktorych trzy pierwsze stanowig Cze$¢
Teoretyczng, natomiast czwarty rozdziat jest jednocze$nie Cze$cia Empiryczng.
Rozdzial I poswiecony jest rozwazaniu o refleksji, ktoéry rozpoczyna si¢ od omowienia
procesu myslenia cztowieka w ujeciu filozoficznym oraz ujgciu psychologicznym.
Nastepnie zaprezentowany jest proces ksztaltowania si¢ myslenia refleksyjnego w
poszczegolnych etapach rozwoju poznawczego cztowieka, ktory prowadzi do
interesujacej teorii ,,pigtego stadium”, $cisle zwiazanej z dokonywaniem refleksji. Dalej
podane sa definicja myslenia refleksyjnego, jego wlasciwosci, rodzaje oraz funkcje, a
takze znaczenie refleksji w zyciu cztowieka oraz jej zwigzek z mowa. Rozwazania o
refleksji w ujeciu psychologicznym prowadza do jednego z gtownych zagadnien tego
rozdziatu, tzn. do refleksji w zawodzie nauczyciela. Znaczenie mys$lenia refleksyjnego
w pracy zawodowej nauczycieli, w tym nauczycieli jezykow obcych jest szeroko ujete i
podkreslone jako ,narzgdzie” niezbedne zaro6wno do ksztalcenia, jak i doskonalenia
zawodowego. Zaprezentowany zostal proces dokonywania refleksji, tzn. etapy
dokonywania namyshu nad czynno$ciami dydaktyczno-wychowawczymi nauczycieli
oraz treSci tego namyslu. Nastepnie scharakteryzowane sa rodzaje refleksji, tzn.
refleksja przed dziataniem, w trakcie i nad dziataniem, z ktorych dwie ostatnie byty
gléwnym przedmiotem przeprowadzonych badan. W kolejnym punkcie omoéwione sg
techniki wspierajace proces dokonywania refleksji, ktorych stosowanie doskonali
prowadzenie nauczania w sposob refleksyjny. Nauczyciel, ktory czyni swa praktyke
refleksyjng staje si¢ refleksyjnym praktykiem. Refleksyjna postawa nauczyciela jest
ceniona 1 popularyzowana przez nauczycieli, metodykoéw 1 pedeutologdéw, stad doktadna
charakterystyka refleksyjnego nauczyciela w jednym z koncowych punktéw tego

rozdzialu. Rozdziat 1T konczy si¢ przegladem badan naukowych, ktore dotycza
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refleksyjnosci nauczycieli jezykow obcych 1 kandydatéw oraz dostarczaja

interesujacych danych na ten temat.

Rozdzial 1T poswigcony jest osobie samego nauczyciela. Rozpoczyna si¢ od
charakterystyki ,,dobrego nauczyciela” w ujeciu ogoélnym oraz skierowanym na
nauczyciela jezyka obcego. Nastepnie obszernie zostaly omodwione kompetencje
nauczycieli jezykow obcych, w tym jezykowa, psychologiczno-pedagogiczna i
metodyczna. Kompetentny nauczyciel winien mie¢ §wiadomos$¢, iz nauczanie jgzykow
obcych zwigzane jest z pelnieniem wielu rol w klasie 1 poza nig. Rozwazania o rolach
nauczyciela uswiadamiajg ich zréznicowanie i znaczenie dla efektywnych dziatan
dydaktyczno-wychowawczych. Niezwykle istotnym zadaniem nauczyciela jest
organizacja przebiegu lekcji, ktora wigze si¢ z pelnieniem roli menedzera. Okreslenie
celow lekcji, dobdr tresci i materiatdéw oraz stworzenie planu lekcji i jego sprawna
realizacja wymagaja zarowno kompetencji nauczyciela, jak i refleksji. Rozwazania o

znaczeniu refleksyjnosci w trakcie planowania lekcji koniczg Rozdziat I1.

Kolejny rozdziat, tj. Rozdzial III, poswigcony jest zagadnieniom zwigzanym z
ksztatlceniem nauczycieli jezykéw obcych w $wietle idei refleksyjnego nauczania. Na
poczatku zaprezentowane zostaty standardy ksztalcenia nauczycieli w odniesieniu do
systemOw ksztatcenia przyjetych w niektérych krajach europejskich oraz nowe
standardy ksztalcenia nauczycieli w Polsce, ktore zostaty opublikowane na poczatku
2012 roku. Doktadna analiza nowych standardow pozwala stwierdzi¢, czy idea
refleksyjnego ksztalcenia nauczycieli zostala ujeta w ich tresciach w sposéb
bezposredni. W kolejnym punkcie omoéwione sg cele i tresci refleksyjnego ksztatcenia
nauczycieli jezykow obcych oraz charakterystyka proponowanych modeli ksztatcenia,
ze szczegOlnym uwzglednieniem refleksyjnego modelu ksztalcenia nauczycieli. Duza
cze$¢ tego rozdziatu poswigcona jest propozycjom ekspertow, ktorzy stworzyli
programy przygotowania kandydatow na nauczycieli do nauczania w sposob
refleksyjny i ksztattujace postawe refleksyjnych praktykow. Refleksyjnos¢ powinna by¢
ksztattowana u przysztych nauczycieli jezyka obcego 1 doskonalona u nauczycieli
do$wiadczonych, co jest poddane glgbokiemu rozwazeniu w koncowej czesci rozdziatu.
Na zakonczenie Rozdziatu 111, i jednoczes$nie czeg$ci teoretycznej pracy, podkreslone jest
znaczenie faktu, iz nauczyciel prowadzacy swa praktyke w sposob refleksyjny zaczyna

podejmowac decyzje coraz bardziej samodzielnie, staje si¢ autonomiczny, zatem
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osiggniety zostaje jeden z gltownych celow ksztalcenia i doskonalenia zawodowego

nauczycieli jezykow obcych.

Rozdzial 1V, jednocze$nie Cze$¢ Empiryczna pracy, rozpoczyna si¢ od
omowienia typéw naukowych badan glottodydaktycznych oraz ich waznych cech, jak
trafno$¢ 1 rzetelnos¢. Na pomyslnos¢ badan wptywa m. in. wiasciwy dobor technik
zbierania danych, wsrdd ktorych mozna wyr6zni¢ obserwacyjne i nieobserwacyjne.
Obydwa typy technik zostaty scharakteryzowane, w tym zbieranie danych za pomoca
nagran audiowizualnych oraz dokonywanie analizy i interpretacji nagranych
wypowiedzi, jak rowniez ich transkrypcji. Osobny punkt poswigcony zostat
protokotowi glosnego myslenia (TAP), ktory byl gléwnym narzedziem zbierania
danych w badaniu refleksyjno$ci w dziataniu. Badanie to jest zaprezentowane W
kolejnej czesci tego rozdziatu tzn. jego cele, przebieg, analiza danych oraz wnioski. Na
uwage zasluguja dane, dotyczace identyfikacji mysli refleksyjnych towarzyszacych
dziataniu oraz ich tre$¢. Prezentacja badania konczy si¢ oméwieniem wyciggnietych na
podstawie analizy danych wnioskow. Podobnie konczy si¢ prezentacja drugiego
badania, ktore dotyczylo refleksji nad dziataniem, a przeprowadzone bylo z
zastosowaniem ankiety. Zebrane dane dostarczaja informacji, m. in. o formie
dokonywanych refleksji i ich tresci, a takze o tym, jak czesto i kiedy nauczyciele
jezykow obcych odbywaja refleksje. Dane te zaowocowaty wnioskami o refleksyjnosci

nauczycieli.

Rozwazania zawarte w Czesci Teoretycznej 1 Czgsci Empirycznej prowadza do
wnioskéw konczacych pracg. Wnioski dotycza rozwoju myslenia refleksyjnego oraz
jego znaczenie w pracy zawodowej nauczyciela. Prowadzac praktyke w sposob
refleksyjny nauczyciel staje si¢ refleksyjnym praktykiem. Ksztalcenie nauczycieli
jezykdéw obcych w mysl idei refleksyjnego nauczania ma niezwykly wplyw na
ksztattowanie si¢ postawy refleksyjnej kandydata i na jego pdzniejszy rozwoj

zawodowy.

Niniejsza praca zwraca uwage na moc refleksyjnosci w zawodzie nauczyciela
jezyka obcego i na istote ksztattowania postawy refleksyjnego praktyka. Ukazuje, jak
ogromny wplyw na efektywne nauczanie i uczenie si¢ ma nauczyciel, jego dziatania i
postawy, a jednoczes$nie, jak istotne jest dokonywanie refleksji nad codziennymi

czynno$ciami zawodowymi. Interesujace s3 dane dotyczace refleksyjnosci grupy
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nauczycieli jezykow obcych, ktore nie tylko dostarczajg odpowiedzi na pytanie, czy
nauczyciele dokonuja refleksji, ale i w jaki sposdb, i co jest trescig ich namystu oraz czy
sg swiadomi mocy refleksji w kazdym dniu pracy. Prezentowana praca naukowa
stanowi rOwniez probe¢ dotarcia do mysli towarzyszacych dzialaniu nauczycieli, zglgbia
wiedz¢ o ich postrzeganiu procesu nauczania-uczenia si¢, o tworzeniu ich wiasnych
teorii 0 nauczaniu. Mozna uzna¢, iz praca stanowi ,.,refleksje nad refleksja nauczycieli”,

czyli ma charakter metarefleksyjny.
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Rozdzial 1. Rozwazania o refleksji

Wstep

Rozwazania o refleksji warto rozpocza¢ od namystu nad tym, czym jest myslenie, czy
tez proces myslenia cztowieka. Interesujacych rozwazan moze dostarczy¢ filozofia, z
ktorej ptynie przekonanie, ze ,;skoro mysle, to jestem”. Ujecie filozoficznie moze
poszerzy¢ postrzeganie aktu myslenia oraz podkresli¢ jego znacznie dla egzystencji
cztowieka. Ujecie psychologiczne natomiast stwarza mozliwo$¢ odkrycia czym jest
proces myslenia oraz jak rozwija si¢ w zyciu cztowieka, poczawszy od pierwszych
przejawow w okresie dziecinstwa po wiek dorosty. Zainteresowanie budzi fakt, kiedy
pojawiaja si¢ pierwsze mysli refleksyjne, jak si¢ przejawiaja i czy ich rozwdj przebiega
jednakowo u wszystkich.

Myslenie wydaje si¢ mie¢ zwigzek z mowieniem, bowiem to stowa wyrazaja
nasze mysli, by¢ moze czesciej stowa mowione niz pisane. Mysli refleksyjne, refleksje
majg rowniez swoOj wyraz w mowie, co wydaje si¢ naturalnym procesem. Dla
zrozumienia czym jest refleksja, warto rozwazy¢ sposoby jej definiowana oraz cechy
charakterystyczne, a takze odkry¢ znaczenie jej dokonywania. Refleksja towarzyszy
codziennym czynno$ciom, rowniez pracy zawodowej; wydaje si¢ petni¢ szczegdlng role
w zawodzie nauczyciela. Zapewne pojawia si¢ po wykonanej pracy nauczyciela, ale
moze jej rowniez towarzyszyC. Dokonywanie refleksji wymaga wsparcia, dlatego

nauczyciele moga poznac i zastosowac techniki temu shuzace. Rozwijajac umiejetnosci
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refleksyjne ich praktyka nabiera charakteru refleksyjnego, a oni staja si¢ nauczycielami
refleksyjnymi, czyli refleksyjnymi praktykami.

Wszystkie zasugerowane wyzej zagadnienia zostaly omowione w I Rozdziale
pracy, tzn. ujecie myslenia w sposob filozoficzny i psychologiczny, rozw6j poznawczy
cztowieka, a gléwnie rozwdj procesu myslenia oraz myslenie refleksyjne, jego
wlasciwos$ci 1 znaczenie, a takze proces i tres¢ dokonywanych refleksji przez
nauczycieli, przed, w trakcie i po dziataniu oraz techniki wspierajace odbywanie
refleksji. Rozdziat konczy omowienie refleksyjnej praktyki 1 charakterystyki
nauczyciela jako refleksyjnego praktyka, a takze przeglad dokonan badawczych z

zakresu refleksyjnosci nauczycieli jezykow obcych i kandydatow na nauczycieli.

1. Refleksja

Refleksja jest przedmiotem rozwazan w licznych dziedzinach nauki, szczegolnie
psychologii, pedagogiki, filozofii, a takze dydaktyki. Zainteresowanie naukowcow
moze wynika¢ z faktu, iz refleksja stanowi atrybut czltowieka, ktory odrdznia go od
innych istot zywych, dajac niezwykle mozliwosci poznania i rozwoju. Rozwazania o
refleksji 1 procesie jej dokonywania warto rozpocza¢ od samego procesu myslenia,
sprobowac go zdefiniowac i scharakteryzowac, zgtebi¢ wiedz¢ o jego rozwoju w zyciu
cztowieka. Wiedza ta wydaje si¢ waznym odniesieniem w rozwazaniach o refleks;ji, aby

odkry¢ 1 zrozumie¢ jej znaczenie i funkcje.

1.1. Proces myslenia

Na poczgtku bylo myslenie [...].

Hannah Arendt

Myslenie czy proces myslenia cztowieka to nie tylko zagadnienie
szeroko omawiane w psychologii, ale i temat rozpraw filozoficznych. To filozofia
wlasnie uswiadamia potege mysli ludzkiej, zatem wydaje si¢, ze omawianie procesu i
warto$ci myslenia nalezy zacza¢ od ujecia filozoficznego, aby podkresli¢ jego

znaczenie w roznych plaszczyznach zycia cztowieka.
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1.1.1. MySlenie — ujecie filozoficzne

Umyst ludzki oraz sposoby poznawania i rozumienia zaréwno tego, co widoczne jak 1
tego, co pozostaje poza zasiggiem zmystow stalo si¢ przedmiotem zainteresowan i
glebokich rozwazan licznych filozofow od starozytnosci, poprzez epoke nowozytng po
XX wiek. Juz setki lat przed nasza erg o rozumie, jego zwiazku z rzeczywistoscig i roli
w poznawaniu Swiata wypowiadal si¢ jeden z najwiekszych filozoféow greckich -
Parmenides z Elei (ok. 515-450 p.n.e.), ktory taczyt kwestic myslenia z faktem
istnienia, z bytem (Osmanski 2007: 26). Jak wyjasnia Tatarkiewicz (2004: 36)
Parmenides glosil, iz ,,migdzy mys$la a bytem zachodzi zwigzek najscislejszy”, tzn.
»tym samym jest mysl i rzecz, ktorej rzecz dotyczy, bo¢ nie znajdziesz mysli bez czego$
istniejgcego, co wypowiada si¢ w mysli.” Innymi stowy jest to idea gloszaca, ze ,,[n]ie
sposob o tym, czego nie ma, twierdzié, ze jest, lub jest jakies; nie sposéb wiec rowniez
cokolwiek o nim pomysle¢ lub powiedzieé¢, natomiast jesli mysl czegokolwiek dotyczy,
to nie mozna orzec, ze tego nie ma” (Osmanski 2007: 28). Legowicz (1980: 58)
potwierdza, iz zdaniem Parmenidesa ,,[m]ysl nie jest czym$ roznym od bytu, ale jest
samym bytem, poniewaz on jest treScig myslenia i z niego wynika prawda (...)”. Sam
,»byt” zdaniem Parmenidesa nalezy rozumie¢ jako ,,[...] najbardziej ogdlne pojecie
rzeczywisto$ci, uchwytne tylko dla umystu, ktory jedynie moze pojac to, co jest (...)”
(ibid.). Dla Parmenidesa ,to byt jest przyczyng (sprawcza, celowa) myslenia i jest
bardziej pierwotny rOwniez w tym sensie, 1Z myslenie juz ze swej natury jest uprzednio
na niego nakierowane (intencjalno$¢)” (Osmanski 2007: 28). Zatem zgodnie z teorig
Parmenidesa mys$li moga dotyczy¢ tylko tego, co istnieje; jesli o czym$ myslimy, to
musi to istnie¢ lub zapewne istniato zanim pomyslelismy. ,,Parmenides utozsamit mysl 1
byt, cho¢ przeciez wiedzial, Ze spostrzezenia ludzkie ulegaja zludzeniom 1 wyobrazenia
pelne sg btedow; ale utozsamil byt z mysla, a nie z postrzezeniami 1 wyobrazeniami. Od
postrzezen wyraznie mys$l odrézniat (...)” (Tatarkiewicz 2004: 36). Dostrzec co$§ za
pomocg zmyslow oznacza co innego niz co§ przemysle¢, mie¢ osad czy opinig.
Parmenides $wiadomie stworzyl rozum ,podstawowym narzedziem (a takze
przedmiotem) swej filozofii; odkryt jego prawa, szczegélnie ,,zasad¢ niesprzecznosci i
wylacznego $rodka”, na ktérych nastgpnie oparl szeroko przez siebie stosowang

»metode dedukcji”™” (Osmanski 2007: 28). Osiagniecia filozoficzne Parmenidesa
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podkresla Tatarkiewicz (1980: 36), m. in.: ,,odréznienie mysli od postrzegania” oraz

wypracowanie ,,dedukcyjnej, dialektycznej metody filozofowania.”

Zblizong teori¢ taczaca mysl z tym, co istnieje, wydawal si¢ mie¢ inny filozof
grecki, Sokrates (469-399 p.n.e.), ktory uznal mysl i realnos$¢ za jedno$¢ (Hegel 1996:
3). Twierdzil, ze ,,wszelka realno$¢ jest myslg” i glosit o ,,[p]rawie §wiadomego siebie
mys$lenia (...) — czyli [o] prawie jedynie abstrakcyjnym”, ktore stalo si¢ dla niego
zasadg, a ktore Platon (429-347 p.n.e.), jego gorliwy stuchacz i przyjaciel, przeniost na
teren nauki (ibid.). Hegel (1996: 57) wyjasnia, iz ,,(...) wielka naukg Platona jest, ze
tylko dzieki mysli tre$¢ staje si¢ petna; jest nig bowiem to, co ogolne. To, co ogdlne,
moze zosta¢ wytworzone albo ujete tylko przez mysl; istnieje ono tylko dzigki
dziatalnosci mysli”. Ogolna tre§¢ wedlug Platona to ,,idea” (ibid.). Narodziny idei czy
tez ogdlnych wydajg si¢ by¢ mozliwe tylko dzigki zgtebionej mysli. ,,Dla starozytnych
celem samym w sobie i dla siebie byto wolne zycie w krolestwie mysli; i uznawali oni,
ze wolnosé istnieje tylko w mysleniu” (ibid.: 89-90). Hegel (1996: 243) za
Arystotelesem (384-322), zwigzanym z Akademig Platonsks, tlumaczy, ze ,,(...)
[k]azdy, kiedy chce, sam moze mysle¢” i wlasnie z tego wzgledu myslac jest wolny;
»hatomiast doznawanie nie zalezy od jego woli, konieczna jest obecno$¢ tego, co
doznawane. Tylko dziatanie oparte na rozumie jest prawdziwe, nie to oparte na
zmyslowym postrzeganiu; natomiast ,,[t]ym absolutnym dziataniem jest zas jedynie

nauka” (ibid.).

Inna filozofia starozytna, filozofia epikurejska, pochodzaca od filozofa
greckiego Epikura (341-271 p.n.e.), ktora dostarcza interesujacych rozwazan o braku
mySsli, przy czym nie chodzi tu o ,,bezmyslnos¢”, lecz wtasnie o ,realizacj¢ mysli, by
trzymac si¢ z dala od mysli”, poniewaz mysl wprowadza niepokoj, zamet (Hegel 1996:
401). Jak wyjasnia Hegel (ibid.) ,,[c]elem epikurejskiego medrca jest (...) spokoj, nie
bedacy jednak rezultatem otgpienia, lecz najwyzszego wyksztatcenia ducha”. Poglad ten
zblizony jest do filozofii stoickiej; chodzi o zachowanie spokoju wewngtrznego,

pouktadanie mysli tak, aby przyniosty harmoni¢ zycia duchowego.

Wedtlug Arystotelesa ,,mys$lenie jest mysleniem samego siebie”, natomiast inni
filozofowie greccy, np. Plotyn czy aleksandryjczycy, glosili, ze ,,to, co pomyslane,
wytworzone przez mysl jest prawdziwym wszech§wiatem, swiatem intelektualnym”, a

co wiecej, ,,(...) to, czym u Platona sg idee, jest ksztaltujacym, obiektywizujacym sie
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rozsadkiem i inteligencja, ktora w tym, co zobiektywizowane, jest rzeczywiscie obecna
1 ma samg siebie za przedmiot, samg siebie mysli” (Hegel 1996: 543). Sita mysli jest
zatem ogromna, wydaje si¢ przyczynia¢ do tworzenia 1 zmieniania $wiata. Poczatek

wszelkich idei jest w mysli, to jest zrodlo, jej poczatek.

Tradycyjnym teoriom filozofii starozytnej skutecznie przeciwstawil si¢ filozof
pochodzenia francuskiego, Rene Descartes (lub Des Cartes), znany jako Kartezjusz
(1596-1650), ktory w pierwszej polowy XVII w. zapoczatkowal ere filozofii
nowozytnej obierajac za swoj cel ,,udoskonalenie wtasnego umystu i poznanie prawdy”
(Tatarkiewicz 2004: 45-46). Prowadzac badania z zakresu m. in. metafizyki i
matematyki, wiele uwagi poswiecil opracowaniu metody badawczej, ktéra miata
dostarczy¢ wiedzy ,jasnej i wyraznej”, czyli prostej, a za taka uznal , metode
analityczng”, gdzie gléwna role odgrywal ,sceptycyzm szczegdlnego rodzaju:
zwatpienie bylo tu nie wynikiem, lecz punktem wyjs$cia” po to, aby uzyska¢ pewnos¢
(ibid.: 47-48). To ,,wlasnie w zwatpieniu znalazla si¢ - ostoja pewnosci”, jak podaje
Tatarkiewicz (2004: 48), ktory teori¢ Kartezjusza wigzaca watpienie, myslenie i

istnienie wyjasnia w nastepujacy sposob:

Jesli bowiem watpie, to mysle; mysl istnieje (cogitatio est), chocbym $nit lub choéby
mi¢ zty demon wprowadzat w blad. To, co myslg, moze by¢ snem lub btedem, ale ze
mysle, to jest niewatpliwe. Moge myli¢ si¢ w rozumowaniach, ale mogg si¢ myli¢ tylko
— jesli mysle. Istnienia rzeczy zewnetrznych nie jesteSmy pewni, ale jestesmy pewni
istnienia wtasnej mysli (Tatarkiewicz 2004: 48).

Rozwazania te podobne byly do tych gloszonych przez niektorych filozofow
starozytnych, jednakze teoria Kartezjusza okazata si¢ bardzie; eksplicytna 1
przekonywujace. ,,Nikt (...) nie oddzielil tak zasadniczo $wiata mysli od S$wiata
materialnego 1 nie przekonat tak dobitnie, ze §wiat mysli jest nam blizszy, lepiej znany i
pewniejszy” (ibid.). Przekonania, ze ,,(...) jesli jest mysl, to musi tez by¢ ktos, kto
mysli” zaowocowato powszechnie znang formutg ,,Cogito, ergo sum” (,,Mysle, wigc
jestem”); jestem ,,istotg, ktora mysli” (ibid.). Zdaniem Kartezjusza wszelkie poznanie
mozliwe jest tylko dzigki rozumowi; zmysty wysylaja sygnaty tego, ,.co jest dla
cztowieka odpowiednie, a co szkodliwe”, ,,maja znaczenie wylacznie praktyczne”, nie

sg nawet ,,poczatkiem poznania” (Tatarkiewicz 2004: 52).

Teoria gloszaca, ze gldéwnym atrybutem cztowieka jest zdolno$¢ myslenia nie

satysfakcjonowata innego filozofa nowozytnego, pozniejszego okresu, tj. XVIII w.,
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Immanuela Kanta (1724-1804), filozofa niemieckiego, inicjatora klasycznej filozofii
niemieckiej 1 tworcy filozofii krytycznej (Tatarkiewicz 2004: 161). Wedtug Kanta, jak
wyjasnia Dziamski (2000: 200), ,,nie mozna (...) istnienia ,,ja” pomiotu utozsamiac z
myslami, gdyz jego atrybutywng wrecz wtasciwoscia jest wtasnie wyobraznia, ktora ze
swej istoty jest aktywnoscig przedmiotowo-praktyczng.” Wysoce cenil rolg zardwno
wyobrazni, jak i mys$li ludzkiej, gloszac, ze to ,,nie mysl ksztaltuje si¢ zaleznie od
przedmiotow, lecz odwrotnie, przedmioty sg zalezne od mysli” (Tatarkiewicz 2004:

161).

Kant podkreslil znaczenie wiedzy, ale 1 ,,zarazem ograniczyt ja do samego tylko
doswiadczenia” (ibid.), tworzac w ten sposéb nowa teori¢ poznania; jego badania staty
si¢ ,,najwazniejsze w calej filozofii poznania” (Tatarkiewicz 2004: 165). Zdotat
pogodzi¢ poglady empirystow, ktorzy ,,ograniczyli poznanie do do$wiadczenia” z
pogladami racjonalistow, przekonanych o mozliwosci poznania a priori,
apriorycznego, na bazie domnieman, teorii (ibid.). Swoja teori¢ przedstawit w Krytyce
czystego rozumu (1781); badania nazwal ,transcendentalnymi” (od ,transcendere”,
przekraczaé): ,,mialy bowiem odnalez¢ przedstawienia, ktdre przekraczaja granice
podmiotu 1 stosujg si¢ do przedmiotow” (Tatarkiewicz 2004: 165). Dla Kanta
»transcendentalne” oznaczalo ,,przekraczajace granice do$wiadczenia”. Jak tlumaczy
Tatarkiewicz (2004: 166), ,,[jlesli jaki§ sad pomyslany jest jako $cisle powszechny, tzn.
jesli nie dopuszcza wyjatku, to nie jest wyprowadzony z do§wiadczenia, lecz jest wazny
a priori.” Kant dokonat dalszego podziatu sadéw na: analityczne, ktore ,,objasniaja
tylko wiedz¢ juz posiadang” i syntetyczne, ktore ,,rozszerzaja wiedzg¢”, cho¢ nie byty
czerpane ani z poj¢¢ ani z doswiadczen., a dla Kanta to one wiasnie stanowily ,,jadro
wiedzy”. Byl gleboko przekonany co do sagdow syntetycznych a priori, pomimo krytyki,
a przekonanie swe czerpat ,,z matematyki 1 z czystego przyrodoznawstwa” (ibid.).
Uznane za Zrddla poznania: racjonalizm (cenigcy rozum, nie zmysly) 1 empiryzm
(cenigcy zmysty, nie rozum), Kant zjednal 1 uznat za jednakowo wazne, poniewaz,
»(...) aby pozna¢ rzecz, trzeba najpierw wej$¢ z nig w kontakt, czego jedynie moga
dokona¢ zmysty, i po wtore trzeba ja zrozumieé, co znow uczyni¢ moze tylko rozum”
(ibid. 167). Jest to teoria Kanta o ,,dwoch pniach poznania”; ,,synteza racjonalizmu i
empiryzmu” (ibid.). Zgodnie z nig myslenie spetnia dwie rézne funkcje: ,,zdolnosc¢
tworzenia poje¢ na podstawie danego materiatu oraz zdolno$¢ wyciggania wnioskow

wybiegajacych poza material do$§wiadczalny w dziedzing bytu absolutnego” (ibid.:
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168). Ta pierwsza zdolno$¢ to ,,rozsadek”, druga ,rozum”. Stanowig one podstawe
podzialu logiki transcendentalnej na: transcendentalng analityke i1 transcendentalng

dialektyke (ibid.).

Kant ,,(...) poddat krytyce zdolno$¢ postrzegania zmystowego”, a poszukiwat
mozliwosci poznania w ,,strukturze czystego rozumu, ktory stanowi przedmiot
wszelkiego mozliwego poznania” (Zelazny 2004: 470). Nalezy rozumie¢, ze , krytyczna
analiza struktury czystego rozumu” stata si¢ podstawa do budowy wtasciwej metafizyki,
ktorg Kant dzieli na metafizyke rozumu teoretycznego, czyli metafizyke przyrody i
metafizyke rozumu praktycznego, czyli  metafizyke moralnosci” (ibid.: 472).
,»Ograniczajac rozum teoretyczny Kant pokazal mozliwos¢ poszerzenia rozumu
praktycznego w sferze tzw. wiary moralnej” (ibid.). Mozna rozumieé, ze dziatalno$¢
umystowa cztowieka byta postrzegana w sferze teoretycznej i praktycznej, ktore de

facto si¢ uzupelniaty.

Entuzjasty filozofii krytycznej Kanta byl inny filozof nowozytny, Wilhelm von
Humboldt (1767-1835), ktory przeprowadzit radykalng reforme szkoty w Niemczech i
byt jednym z zatozycieli Uniwersytetu w Berlinie; autor O mysli i mowie (Kowalska
2003: 661). Humboldt szeroko rozwazat zwigzek mysli i mowy, sam byt poliglota, znat
i badat wiele jezykow zywych i wymartych (ibid.: 665). Sciéle taczyt funkcje jezyka i
myslenie. Jego zdaniem ,,jezyk to organ myS$lenia”; tak jak umyst ,[...] nie jest
substancja, lecz czynno$cig myslenia”, tak jezyk ,,(...) nie jest dzietem, lecz dzialaniem
(...), jest tworzeniem ze skonczonej liczby srodkéw nieskonczenie wielu wypowiedzi,
stosownie do potrzeb umystowych” (ibid.). Wedlug Humbolta jezyk spetia trzy
podstawowe funkcje: ,,symbolizuje myS$lenie, przedstawia $wiat 1 posredniczy w
porozumieniu” (ibid.). Rola jezyka w wyrazaniu mysli byta dla Humboldta kluczowa;
jego teoria znalazta swoje odbicie w pdzniejszych badaniach i hipotezie Sapira-Whorfa

o0 jednosci mowy i1 myslenia (Schaff w Whorf 1982: 12) (zob. 1.4.).

Filozofia XIX i XX wieku wydaje si¢ podkresla¢ znaczenie myslenia w
dziataniu czlowieka, zarowno na etapie edukacji, jak 1 Zycia zawodowego oraz
osobistego. Rozwazania filozoféw, a takze pedagogow podkreslaja potencje¢ rozumu
ludzkiego, konieczno$¢ jego rozwoju i wilasciwego wykorzystania. Cenionym i
nasladowanym oredownikiem czlowieka jako istoty mys$lacej (Wilkoszewska: 2012)

stat si¢ amerykanski pedagog i filozof, John Dewey (1859-1952), dla ktérego znaczenie
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myslenia bylo rzecza oczywista. Podkreslat, ze ,mysl nadaje wydarzeniom i
przedmiotom materialnym znaczenie i warto$¢ bardzo r6zng od tej, jaka maja one dla
istoty niezdolnej do refleksji” (Dewey 1988: 41-42). Gtosil, iz ,,potega myslenia
wyzwala nas (...) z niewolniczej zaleznosci od naszych instynktow, zadz, uwalnia nas
do rutyny”, ale jednoczes$nie doszedt do wniosku, ze myslenie ,,daje takze sposobnosci
1 mozliwosci omytek oraz btedéw” (Dewey 1988: 45), dlatego popieral hasta troski o
rozum, aby ,.kierowa¢ nim dobrze w nabywaniu wiedzy i w sadach, jakie on wydaje”
(Dewey 1988: 44). Wedlug Dewey’a (1988) myslenie, jak kazdg inng umiejetno$é,

nalezy ¢wiczy¢.

O warto$ci myslenia przekonuje Stefan Garczynski (1920-1993), polski pisarz i
pedagog oraz, podobnie jak John Dewey, propagator ¢wiczen w mysleniu. Wedtlug
Garczynskiego (1976: 5) kazdy winien przejs¢ edukacje rozwijajaca umiejetnose
wyrazania mysli, co thumaczy tym, iz ,,my$l poczeta, dojrzewa dopiero w trakcie jej
formutowania”, a czg¢sto ,,mys$l wazna, ale nie rozwinigta jest zmarnowana” (ibid.: 28).
Podkreslat wage wlasciwego dobierania stow w akcie komunikowania wilasnych
przemyslen czy przekonan. ,,Zdarza si¢ [bowiem], iz rzecz dobrze pomyslana nie jest
dobrze wyrazona, a rzecz dobrze wyrazona musiala by¢ dobrze pomys$lana”
(Garczynski 1976: 5), dlatego warto ¢wiczy¢ myslenie 1 doskonali¢ sposoby wyrazania
mysli. Nalezy rowniez pamigtaé, jak podkresla Garczynski (ibid.), ze mys$lenie nie musi
oznacza¢ glebokich wywodow czy rozpraw filozoficznych. Wrecz przeciwnie, mysli
powinny dotyczy¢ wszelkich spraw mniej lub bardziej codziennych, co wynika z
interesujacej tezy, iz ,,gdyby ludzie wypowiadali tylko odkrywcze mysli 1 obserwacje,

to panowatoby na §wiecie rzadko przerywane milczenie” (ibid.: 18).

Interesujacg 1 wazng rozprawe na temat myslenia przeprowadzita Hannah Arendt
(1906-1975), filozof zydowskiego pochodzenia, $wiadek dwoch wojen Swiatowych.
Arendt (1991: 30) martwila si¢ o pokolenie XX wieku, ktore, jak zauwazyta, nie miato
czasu, a nawet checi, aby zatrzymaé si¢ w pedzie zycia i pomyslec. Mowita o
,hieobecnosci myslenia” 1 przypominata o niezwykle istotnym znaczeniu aktywnosSci
myslowej czlowieka, ktorej owocem jest dziatanie. Arendt (ibid.) nawolywala:
»PozwoOlmy ludziom mys$le¢ i1 dziata¢. Myslenie jest przeciez $ciSle zwigzane z
chceniem (...) oraz w konsekwencji z sadzeniem (...), za$ od sadzenia, a wigc i

9

wybierania, juz tylko krok do dziatania.” Przekonywata, iz nawet w sytuacjach

kryzysowych (np. w czasie wojny) ,,nasza zdolno$¢ myslenia pozostaje nienaruszona”,
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ze zawsze pozostaniemy istotami myslagcymi (ibid.: 43). Czlowiek moze, a nawet ma
potrzebg korzystania z tej zdolno$ci jako ,,narzedzia wiedzy i dzialania” (ibid.: 44), ale i
jako srodka wychodzenia poza wiedze, pomimo, iz nielatwo stwierdzi¢ ,,do jakiego
konkretnego znaczenia ma zmierza¢ myslenie i1 jakie konkretne rezultaty ma osiggnaé
dziatanie” (Krol w Arendt 1991: 30). Mozna wnioskowac, ze myslenie jest poczatkiem

kazdego dzialania, a takze warunkiem jego efektow.

Istote aktywnos$ci umystowej i wykorzystania jej w dziataniu ujal takze w swojej
filozofii polski filozof i pedagog Tadeusz Kotarbinski (1886-1981), uznany za ojca
prakseologii w Polsce, autor Traktatu o dobrej robocie (1955) (Gasparski 2004: 902-
903). W prakseologii, czyli w teorii sprawnego dziatania, dostrzec mozna wyrazny
zwigzek migdzy mysleniem a dzialaniem; §wiadczy o tym dokonywany namyst w
trakcie planowania, wytyczania celow, przewidywania, analizowania, krytykowania itd.
Bez glebszego namystu trudno o praktyczne, skuteczne i ekonomiczne dziatanie (ibid.:
906). Kotarbinski byt takze zwolennikiem troski o wyrazne formutowanie mysli i dobor
odpowiednich stéw, poniewaz ,tylko w jasnym jezyku mozna wyrazi¢ jasno kwestie

(...)” (ibid.: 903), co mozna odnie$¢ nie tylko do rozwazan filozoficznych.

Podsumowujac filozoficzne rozwazania o akcie mys$lenia mozna zauwazy¢, iz
starozytne uj¢cie mysli ukierunkowanej na to, co istnieje, zostaje skierowane na
myslenie 1 dziatanie w filozofii XX wieku. Nie dotyczy to wytacznie pracy naukowcow,
ale takze ludzi wszelkiej profesji, gdzie aktywno$¢ myslowa w sposdb szczegdlny
wptywa na dziatanie. Wydaje si¢, ze nie wystarczy mysle¢, aby istnie¢; myslenie musi
znalez¢ swoje odbicie w codziennych czynno$ciach, w pracy zawodowej i w refleksji
nad tym, co jest efektem naszego dziatania. W kolejnym podpunkcie proces myslenia

zostat zaprezentowany w ujeciu psychologicznym.

1.1.1.2. Pojecie myslenia — ujecie psychologiczne

W ujeciu filozoficznym myslenie jest gtowng czynno$cia umystowa czlowieka, a wregez
,hajbardziej fundamentalng i najbardziej radykalng czynno$cig sposrod aktywnosci
umystu” (Arendt 1991: 162-163), ktora stuzy ,,przedstawieniu czego$, ustaleniu sgdow

(sadzeniu) oraz rozumowaniu” (Kosior w Jedynak 2002: 250). Natomiast
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psychologiczne ujecie mySlenia jest ma charakter bardziej pragmatyczny, podkreslajacy
celowos¢ tej aktywnos$ci. Stowniki psychologii zwracaja uwage na takie dziatania
umystu jak: ,rozumowanie, rozwigzywanie probleméw, podejmowanie decyzji,
tworzenie modeli umystowych, rozmys$lanie o wiedzy, przekonaniach 1 opiniach”
(Colman 2009: 417), a takze ,,tworzenie pojec (...), pami¢tanie, uczenie si¢, tworzenie
(...), przetwarzanie symboli itp.” (Reber 2002: 388). Psychologowie postrzegaja
myslenie jako ,,czynno$¢ umystowg lezaca u podstaw rozumienia, przetwarzania i
komunikowania informacji” podkreslajac, ze jest to aktywnos¢ ,,$wiadoma,
zaplanowana, (...) ukierunkowana na nadania rzeczom sensu” (Rathus 2004: 372). Nie
ma tu mowy o tym, co po prostu ,,przychodzi na mys$l” czy o czynnosciach mniej

celowych. Myslenie to aktywno$¢ swiadoma, ukierunkowana na konkretny cel.

Zdefiniowanie myslenia jest zadaniem nietatwym, gdyz jak zauwazaja badacze,
jest to ,,pojecie rozlegte obejmujace bogata palete konotacji i tresci” (Reber 2002: 388).
Niemniej jednak Rathus (2004: 372-373) nie tylko opracowal definicje, ale i
»podstawowe skladniki mys$li” warte rozwazenia. Aby nazwac ,,obiekty, zdarzenia i
czynno$ci, a takze wyobrazenia rzeczy, ktore w ogole nigdy nie istnialy” (ibid.) musimy
zastosowa¢ pewne pojecia, ktore sa gtownym skladnikiem mys$li, niezb¢dnym do
tworzenia kategorii przedmiotéw, czynnosci czy relacji o tych samych cechach , a takze
do odrozniania ich od innych. Rathus (2004: 372-373) zauwaza, ze ,,spora czes$¢
myslenia wigze si¢ z kategoryzacja nowych poje¢ 1 operacjonalizowaniem relacji
mig¢dzy pojeciami.” Przyklady obiektow, zjawisk czy czynnosci, ktére maja najwigcej
cech danej kategorii zwane sg prototypami. Do nich to mozna odnie$¢ omawiane
pojecie, aby okresli¢ je w sposob jak najbardziej precyzyjny i zrozumialy. Podajac
konkretne przyktady, aby wyjasni¢ pewne pojecie postugujemy si¢ egzemplarzami,
ktére odnosimy do prototypu podajac cechy wspolne i/lub zwracajac uwage na roznice
(ibid.). Pojecia, prototypy i1 egzemplarze to niezmiernie wazne narze¢dzia operacji
myslowych; bez nich wyrazanie mysli staloby si¢ niemozliwe. Mozliwe staje si¢
rowniez zglebienie mysli 1 objecie w rozwazaniach wiecej obszarow, co wigze si¢ z

rozroznieniem mys$lenia na rézne jego rodzaje.

29



1.1.1.3. Rodzaje myslenia

W zaleznosci od tego jak gleboko rozwazany jest problem lub zagadnienie 1 jak wielu
aspektow  dotyczy mys$lenie moze mie¢ charakter dywergencyjny lub
konwergencyjny. Pierwszy rodzaj myS$lenia wigze si¢ z intensywna aktywnoS$cig
umystowa, ktorej efektem jest szereg rozmaitych pomystéw oraz rozwigzan
rozwazanego problemu (Berryman i in. 2002:260, Colman 2009: 417). Jest to
,myslenie, ktore odznacza si¢ ,rozchodzeniem” w rozmaitych kierunkach, dzigki
ktéremu udaje si¢ obja¢ calg palete istotnych aspektow” (Reber 2002: 389). To
wielokierunkowe myslenie kontrastuje si¢ z mysleniem konwergencyjnym rowniez
zmierzajacym do rozwigzania problemu, ktore jednakze ma tylko jedno rozwigzanie
(Berryman i in. 2002: 260). Myslenie to ,(...) odznacza si¢ laczeniem i
syntetyzowaniem postaci informacji istotnych dla rozwigzania danego problemu”
(Reber 2002: 389). Nie okresla si¢ go jako myslenia tworczego, jak w przypadku
myS$lenia dywergencyjnego, aczkolwiek Necka (2001: 795) zauwaza, ze nie jest to
stuszne, albowiem ,,my$lenie ludzkie prawie zawsze ma charakter dywergencyjny, cho¢
problemy, ktorych dotyczy, moga mie¢ jedno lub wiele dopuszczalnych rozwigzan.”
Zatem myslenie staje si¢ bardziej lub mniej tworcze w zalezno$ci od rodzaju zadania
czy problemu, ktore podane jest rozwazeniu (Necka 1999), cho¢ w literaturze wiecej
miejsca poswigca si¢ dyskusji nad mysleniem dywergencyjnym utozsamianym z
tworczoscig. Istotnym faktem jest, 1z badania wskazuja, ze to wlasnie myslenie rozwija
si¢ przez cate zycie podobnie jak madro$¢ czlowieka, a swdj szczyt osigga w wieku
srednim (Trempata 2009: 30). ,,Mozna wigc powiedzie¢, ze Srednia dorostos¢ jest

szczytowym okresem ksztaltowania si¢ potencjatu tworczego™ (ibid.).

Myslenie tworcze lub kreatywne zorientowane jest na to, co nowe, inne,
jeszcze nieodkryte (Reber 2002: 389), cho¢ charakteryzuje si¢ takze zastosowaniem
analogii czyli ,przeniesieniem rozwigzan z jednej dziedziny do drugiej dzigki
wykorzystaniu podobienstwa sytuacji problemowych lub gotowych pomystow” (Necka
2001: 796). Myslenie tworcze uznawane jest za zdolnos¢, ktorej rozwdj przebiega u
ludzi w bardzo r6znym stopniu, ktéry trudny jest do okreslenia; préby pomiaru stopnia
zdolnosci tworczych nadal nie do konca s3 udane (Berryman et al. 2002: 204).
Berryman 1 in. (2002: 204) przypomina, iz w 1926 roku Graham Wallas podzielit

przebieg procesu tworczego myslenia na cztery etapy: ,,przygotowanie, inkubacje,
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ol$nienie i weryfikacj¢”, a rozwazania nad drugim etapem, tzn. inkubacja, doprowadzity
do wnioskéw, ze ,,procesy tworcze odbywaja si¢ poza naszg $wiadomoscia”(ibid.).
Potwierdzeniem tego moze by¢ obserwacja etapu ol$nienia, ktory czesto aktywizuje si¢
w momentach najmniej oczekiwanych, tzn. pomysty przychodza ad hoc, nawet gdy
nasze mysli zajete sa rozwazaniem innego problemu (ibid.). ,,Osoby twodrcze
charakteryzuja si¢ tym, ze dla kazdego problemu tworzg odrgbna, swoista reprezentacje
umystows, nie wulegajagc — czasem zgubnemu - wplywowi precedensow i
przyzwyczajen, [a takze] tak zwanemu negatywnemu transferowi” (Necka 2001: 796).
Osoby kreatywne potrafig dostrzec problem, okresli¢ go oraz wypracowac rozwigzania,

czesto nietypowe, co wymaga nie tyle wiedzy, co wrazliwos$ci i otwartosci.

Myslenie kreatywne przeciwstawiane jest mysleniu Krytycznemu, ktérego
celem jest rozwazenie juz istniejagcych rozwigzan probleméw, aby dokona¢ selekcji tych
najtrafniejszych i1 unikna¢ bledow. Jest to ,,state weryfikowanie i1 testowanie mozliwych
rozwigzan, stuzacych kontrolowaniu wykonywanej pracy” (Reber 2002: 389). Cecha
charakterystyczng myslenia krytycznego jest ,trzezwe, racjonalne 1 refleksyjne
rozumowanie”, ktére powinno si¢ sta¢ ,,fundamentalng umiejetnoscia wspodtczesnego
cztowieka, ktory potrafi sceptycznie obserwowaé ludzi i §wiat, a takze wyrazi¢ wilasne
zdanie” (Sawinski 2010: p. 4%*). Sawinski (2010) przekonuje, ze takiego myslenia

mozna si¢ uczy¢, szczeg6dlnie w szkole, w ramach ,,intelektualnych treningéow.”

Rozwazania nad rodzajami myslenia prowadza do refleksji, iz kazde myslenie
wymaga intensywnej aktywno$ci umystowej, nijako osiggania wyzszego poziomu
namystu, ktérego celem jest zazwyczaj rozwigzanie problemu. Poziomy myslenia oraz
etapy ich rozwoju to zagadnienia z obszaru psychologii rozwojowe] zajmujacej si¢

rozwojem poznawczym cztowieka.

1.1.2. Rozwadj poznawczy czlowieka

Psychologia rozwoju wyjasnia zmiany zachodzace w zachowaniu, myS$leniu i

osobowosci cztowieka, a takze w jego relacjach z otoczeniem, O szeroko opisywane i

*,p” — paragraf, cyfra dotyczy kolejnego paragrafu w artykule, z ktérego pochodzi cytat lub parafraza;
dotyczy artykulow i ksiazek, ktore ukazaty si¢ w Internecie bez podziatu na strony
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wyjasniane jest w literaturze fachowej, np. w Strelau (2003), Harwas-Napierata i
Trempata (2009, 2011). Rozwdj cztlowieka nalezy rozumie¢ jako zmiany o charakterze
cigglym, dlugotrwatym i jednokierunkowym, ktére moga odnosi¢ si¢ do kazdego
cztowieka, do pewnej grupy ludzi lub do oséb indywidualnych, a ich gtownym celem
jest odpowiedz na pytanie co, dlaczego i w jaki sposob ulega przemianom w sensie

fizyczno-psychiczno-spotecznym (Brzezinska i Trempata w Strelau 2003: 230-237).

Sfera poznawcza rozwoju czlowieka, jak objasnia Kielar-Turskiej (2003: 311-
314), zmienia si¢ w sposéb znaczny w okresie od dziecinstwa do okresu adolescencji.
Sa to zmiany struktur umystowych, ktére zwigzane s3 z rozwojem wyobrazni, ze
wzrostem wrazliwos$ci zmystéw (szczegolnie wzroku i stuchu), a takze w rozwoju
uwagi i pamigci, ktora staje si¢ bardziej pojemna i logiczna (Kielar-Turska 2003: 314).
Zauwazalny staje si¢ takze rozwoj procesow metapoznawczych dzieki wigkszej refleksji
nad soba, co uwidacznia si¢ w bardziej skutecznym uczeniu si¢. Zasadnicze zmiany
mozna odnotowa¢ w sferze intelektualnej. Trempata (2009: 21) wyjasnia, ze dochodzi
do przeksztalcenia sposobow myslenia z jednostronnego, skierowanego na otaczajace
przedmioty do myslenia abstrakcyjnego, zdolnego do dedukcji i formutowania hipotez.
Przemiana zdolno$ci my$lenia cztowieka oparta jest na dwdch procesach, tj. asymilacji i
akomodacji. Pierwszy oznacza adaptacje tego, co przybywa z zewnatrz do istniejacych
juz struktur wewnetrznych, natomiast drugi proces to dostosowywanie struktury

wewnetrznej do tego, co przyjmowane jest z zewnetrz (ibid.).

Rozw¢) proceséw myslowych  to jedno z glownych elementow teorii
szwajcarskiego psychologa Jeana Piageta (1996-1980), ktora stata si¢ punktem
odniesienia dla wielu kolejnych psychologéw i naukowcéw badajacych sfer¢ umystowa

cztowieka.

1.1.2.1. Stadia rozwoju poznawczego wedlug Piageta

Droga rozwoju intelektualnego wedtug Piageta podzielona jest na cztery stadia, ktore
charakteryzuja pewne osiggnigcia w rozwoju poznawczym, w tym w formach myslenia.
Od urodzenia do ok. drugiego roku zycia rozwija si¢ inteligencja sensomotoryczna,

ktérej gtownym Zrédlem energii sa bezposrednie do§wiadczenia z otoczeniem. Dziecko

32



¢wiczy odruchy oraz manipuluje otaczajagcymi je przedmiotami, a powtarzanie tych
czynno$ci pomaga zaobserwowaé wplyw wilasnych dzialan na zachowanie
przedmiotow. Brzezinska (w Smykowski 2004: p. 3) twierdzi, ze ,,mySlenie pojawia si¢
tylko w toku czynnos$ci sensorycznych i motorycznych” i powoli staje si¢ symboliczne.
Rozw¢j inteligencji sensomotorycznej szczegotowo omawia Kielar-Turska (2003: 312-
313) dzielac ten etap rozwoju intelektualnego na 6 stadiow poczawszy od odruchéw
bezwarunkowych, a skonczywszy na ,,czynnym eksperymentowaniu” i ,,wymyslaniu
nowych sposobow za pomocg kombinacji mySlowych”, ktére pojawiajg sie ok. 2. roku

zycia.

W wieku 2-6 lat dziatania odruchowe stajg si¢ dziataniami $wiadomymi; dziecko
eksperymentuje na przedmiotach i na ich reprezentacjach, zastanawia si¢ nad tym, co
robi wiaczajac umiejetnos¢ mowy, zatem przechodzi do myslenia. Jest to drugi etap
rozwoju inteligencji, zwany inteligencja przedoperacyjng (Trempata 2009: 23).
Myslenie na tym etapie, jak i mowa, ma charakter symboliczny, w ktorym ,,dominujg
centracja i nieodwracalno$¢” (Brzezinska w Smykowski 2004), a z czynnoSci
umystowych mozna zaobserwowac szeregowanie i klasyfikowanie (Kielar-Turska

2003: 313).

Miedzy 6 a 12 rokiem zycia dochodzi do rozwoju operacji konkretnych, ktore
mozna dostrzec w ,bardziej odwracalnych manipulacjach na reprezentacjach
konkretnych przedmiotoéw i zdarzen” (Trempata 2009: 23). Brzezinska (w Smykowski
2004: p. 3) dodaje, iz myslenie zmienia si¢ w sposob gwaltowny i staje si¢ symboliczne,
a rozumowanie indukcyjne. Dziecko ,,(...) postuguje si¢ symbolicznymi zast¢pnikami
(np. liczmanami)”, cho¢ zadania rozwigzuje na konkretnych danych i potrafi

przewidzie¢ kolejny krok swojego dziatania (Kielar-Turska 2003: 313).

Ostatni etap rozwoju poznawczego wedtug Piageta, tj. operacje formalne zaczyna si¢
w wieku ok. 12 lat, a konczy wedlug Tempaty (2009: 23) ok. 15 roku zycia lub nawet,
wedtug Brzezinskiej (w Smykowski 2004: p. 3), w okresie dorostosci (ok. 18 lat), czyli
trwa pare lat dtuzej. Sg to ,,w pelni odwracalne operacje umystowe na przedmiotach i
zdarzeniach, ktore nie musza istnie¢, mogg by¢ wyobrazone lub wymyslone” (Trempala
2009: 23). Kielar-Turska (2003: 313) wyrdznia nastepujagce wlasciwosci
charakterystyczne dla tego etapu: ,,formutowanie praw, regul, zasad oraz hipotez,

rozumowanie dedukcyjne i1 wnioskowanie logiczne.” Sa to operacje umystowe
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swiadczace o wyzszym stopniu rozwoju intelektualnego, o zdolnosci do myslenia
abstrakcyjnego, do dokonywania analizy, syntezy 1 ewaluacji (Brzezinska w

Smykowski 2004: p. 3).

Zgodnie z teorig Piageta rozw0j poznawczy konczy si¢ na osiggnigciu
umiejetnosci dokonywania operacji formalnych, ktore w okresie dorostosci ulegaja
jedynie stabilizacji i konsolidowaniu osiggnigtego poziomu lub doksztalceniu si¢ w
przypadku opdznien rozwojowych (Trempata 2009: 23). Istnieje jednak grupa badaczy,
psychologéw, wedlug ktorych operacje formalne sa baza dla dalszego rozwoju
myslenia, ktory by¢ moze rozwija si¢ w nowy sposob odpowiadajacy logice wyzszego
rzedu (np. Commons, Richards, Kuhn 1982 w Trempata 2009: 27) lub tez powstaja
zupetnie inne formy poznania, ktore lepiej niz myslenie formalno-operacyjne spetnia
swojg role w rozwigzywaniu problemoéw dnia codziennego (np. Perry 1968, Arlin 1975
w Trempata 2009: 27). Jest to zagadnienie zar6wno absorbujace, jaki 1 wazne dla
rozwazan o umiejetnosciach umystowych cztowieka, w o tym dokonywania namystu
glebszego, czyli refleksji, dlatego zagadnienie to zostanie szerzej omowione w punkcie

1.1.2.2.

Teoria Piageta ma wielu zwolennikéw, ale rowniez wielu psychologdéw
dostrzega jej wady wskazujac na aspekty, ktore moga §wiadczy¢ o koniecznos$ci dalszej
dyskusji i kolejnych badan nad rozwojem intelektualnym cztowieka. Jedng z krytyk
teorii Piageta prezentuje amerykanski psycholog, Dennis Child (1943-2010), ktory w
nawigzaniu do licznych badan naukowych 1 wypowiedzi psychologéw amerykanskich
omawia kwestie, ktore budza kontrowersje (Child 1986: 155-156). Jego zdaniem
watpliwosci wyrazane s3g co do narzedzia pozyskiwania danych zastosowanego przez
Piageta, tj. introspekcyjne wypowiedzi dzieci, cho¢ inne badania nie potwierdzaja
stusznosci tych watpliwos$ci, poniewaz ich wyniki sg zblizone do tych, ktore osiagnat
Piaget (ibid.). Zdaniem psychologdéw dzieci potrafig tworzy¢ pewne pojgcia szybciej niz
ok. 6. roku zycia; twierdza, iz rozw6j umystowy nie musi przebiega¢ w czasie, jaki
okreslit Piaget. Proces ten jest bardziej zindywidualizowany niz rozwo6j fizyczny
dziecka (ibid.: 156). Krytycy dodaja, iz pisane przez Piageta stadia rozwoju
poznawczego sa niesatysfakcjonujace same w sobie. Powinny by¢ zaopatrzone w

bardziej adekwatne wyjasnienia dotyczace zmian w strukturach umystowych.
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Krytyke teorii Piageta prezentuje takze polski psycholog, Janusz Trempata
(2009: 22-24) zwracajac uwage na badania i tezy wielu innych badaczy rozwoju
poznawczego cztowieka (np. Brainerd 1978, Pascual-Leone 1987, Rubin 1976,
Labouvie-Vief 1980, Trempata 1986 w ibid.). Jedno z najwazniejszych zastrzezen
wigze si¢ z charakterem zmian zachodzacych w procesie poznawczym; zdaniem
badaczy charakter ten jest ciagly, a nie stadialny czy skokowy, jak opisuje to Piaget
(Brainerd 1978 w ibid.), a opisywane stadia, podobnie jak zauwaza to Child (1986), nie
wyjasniajg procesu rozwoju poznawczego w sposob satysfakcjonujacy (Pascual-Leone
1987 w Trempata 2009: 22-24). Z badan wynika, ze zastosowany poziom myslenia do
wykonania konkretnego zadania nie musi przejawiaé¢ si¢ w innym zadaniu r6znigcym
si¢ treScig czy kontekstem. Na sukces w rozwigzywaniu zadan ma raczej wplyw
»wczesniejsze doswiadczenie z zadaniami okreslonego typu lub z zadaniami o
okreslonej tresci” (Trempata 2009: 22-23), a takze sposob w jakim zadanie zostato
przedstawione; o niejasnosci instrukcji zadan dla dzieci mowi rowniez Child (1986:
156). Badacze zwracaja uwage na fakt, iz zadania piagetowskie nie zawsze byly
zrozumiale dla badanych dzieci oraz, ze dzieci czgsto potrafia wykazaé sie
umiejetnoscig zastosowania operacji konkretnych we wczesniejszym wieku, czyli juz
nawet przed 6. rokiem zycia (Child 1986). Interesujacym 1 istotnym twierdzeniem
popartym do$wiadczeniami, jak pisze Trempata (2009: 24), jest uznanie, ze operacje
formalne nie ulegajg dalszemu rozwojowi, a co wiecej, niektore osoby doroste nie
0si3gaja tego poziomu rozwoju myslenia w ogole (Labouvie-Vief 1980, Trempata 1986
w Trempala 2009), u niektérych natomiast mozna zaobserwowac¢ regres operacji

mys$lowych (Rubin 1976 w Trempata 2009).

Powyzsza krytyka psychologéw odnoszaca si¢ do rozwoju intelektualnego
cztowieka budzi refleksj¢ nad zdolnoscia ludzi do glebszego namyshu nad wlasnym
dziataniem. Mozna wnioskowac¢, iz nie kazdy cztowiek jest w stanie wykona¢ operacje
umystowg na wyzszym poziomie, np. wyobrazi¢ sobie pewne sytuacje, przemyslec¢
ewentualne konsekwencje 1 stworzy¢ pewne hipotezy, a takze dokonaé refleks;ji.
Operacje formalne okreslane jako ,,operacje drugiego stopnia” (Kielar-Turska 2003:
313), a takze operacje post-formalne staly si¢ obecnie tematem rozwazan oraz badan
psychologéw na calym $wicie. Ich zwiazek z umiejetnosciag dokonywania refleks;ji

zarOwno w zyciu prywatnym, jak i1 zawodowym wydaje si¢ S$cisty, stad analiza
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dostepnej literatury dotyczacej operacji formalnych i postformalnych w kolejnych
podrozdziatach (1.1.2.2.11.1.2.3.).

1.1.2.2. Myslenie operacyjno-formalne

Myslenie  operacyjno-formalne ma charakter hipotetyczno-dedukcyjny  oraz
abstrakcyjny, bowiem dotyczy operacji umystowych, ktore wychodza poza obszar tego
co konkretne, namacalne czy widoczne (Trempata 2009: 23). Dorastajacy czlowiek
potrafi wyobrazi¢ sobie, a nawet wymysle¢ zdarzenia, ktore prowadza do pewnych
hipotez 1 wnioskdw o charakterze teoretycznym. Sa to operacje umystowe drugiego
stopnia, do ktérych, wedlug Piageta czlowiek dochodzi z wiekiem, cho¢ moze osiagnaé
ten stopien myslenia szybciej pod wpltywem glebszego zaangazowania w pewng
dziedzing nauki czyli w wyniku wzmozonego wysitku umystowego (Kielar-Turska
2003: 313). Jak pisze Kielar-Turska (2003: 313) ,[n]ajprostsza postacig operacji
formalnych jest kombinatoryka”, ktéra wlasnie na tym etapie rozwoju mys$lenia pojawia
si¢ systematycznie i prowadzi do rozwigzywania zadan wymagajacych logiki i
formutowania tez prawdopodobnych. Obserwuje si¢ umiejetnosci rozumowania
dedukcyjnego, czyli stosowania regul ogdlnych w konkretnych sytuacjach, ale takze
umiejetnosci tworzenia hipotez 1 weryfikowania ich z rzeczywistoscig. Poziom takiego
myslenia, uznany za najwyzszy, jest czegsto trudny do osiggniecia nawet przed 16.
rokiem zycia (Kielar- Turska 2003: 313) lub nie do osiaggniecia w ogole (Trempata
2009: 24).

Owocem rozwoju operacji formalnych jest zwigkszona wyobraznia ludzi
mtodych przejawiajaca si¢ w ich twdrczosci 1 oryginalnym ujgcie rzeczywistosci oraz
»pojawienie si¢ takich wlasciwosci myslenia dorastajacych, jak refleksyjnosc,
krytycyzm, metaforyczne ujmowanie zdarzen, niezalezno$s¢ od sagdoéw innych oséb,
formutowanie wilasnych opinii” (Kielar-Turska 2003: 313). Na szczeg6lng uwage
zastuguje fakt rozwoju refleksyjnosci, stad mozna wnioskowaé, iz osoby osiggajace
stadium myslenia operacyjno-formalnego bgda w stanie dokona¢ refleksji nad wlasnym
dziataniem i1 mysleniem. Tym bardziej wydaje si¢ stuszne, aby stosowa¢ w ksztalceniu
mtodziezy strategie pobudzajace ich mys$lenie abstrakcyjne, krytyczne, hipotetyczne i

dedukcyjne.
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Warto rozwazy¢ réwniez przyczyny nieosiggania lub niestosowania tego
poziomu myslenia przez niektoére osoby. Trempata (2009: 24) twierdzi, na podstawie
obserwacji badaczy, iz osoby, ktére osiggaja myslenie operacyjno-formalne czesto go
nie stosujg lub tylko w sposob ograniczony w zaleznosci od wykonywanego zadania. Sa
rowniez osoby, ktore po okresie adolescencji stosuja inne formy myslenia, ,raczej
pozalogiczne w sensie teorii Piageta” (ibid.). Jest to zagadnienie do$¢ kontrowersyjne,
niemniej jednak Trempata (2009: 24-27) dokonuje préby wyjasnienia réznych
pogladow psychologow powotujac si¢ na ich badania. Badacze dzielg si¢ na dwie
grupy. Grupa pierwsza popiera teori¢ Piageta dotyczaca stadiow rozwoju poznawczego,
a przyczyne¢ niestosowania operacji formalnych dostrzega w brakach rozwojowych, w
braku edukacji szkolnej oraz we wplywie czynnikow kulturowych w danym
spoteczenstwie (z prac Gardnera 1978, Donaldsona 1992 i Tyszkowej 1984 w ibid.).
Druga grupa badaczy nawotuje do ponownej analizy teorii Piageta, poniewaz ich
zdaniem po czwartym stadium, tzn. po okresie rozwoju operacji formalnych, nastepuje
rozwdj innych form myslenia, form postformalnych. Zatem zasadna wydaje si¢
potrzeba nowego spojrzenia na poglad Piageta, wedlug ktorego ,,okres dorastania
konczy dluga droge dochodzenia do wiedzy pelnej, uporzadkowanej i logicznej, droge
stawania si¢ logikiem” (Kielar-Turska 2003: 313). Coraz wigcej glosow z kregu

psychologdéw rozwojowych popiera ideg¢ ,,pigtego stadium”.

1.1.2.3. Myslenie postformalne — teoria ,,piatego stadium”

Psychologowie zgodnie twierdza, ze myslenie postformalne to kolejny etap rozwoju
poznawczego cztowieka, ktory podobnie jak madros$¢ rozwija si¢ w ciggu calego zycia
(np. Trempata 2009: 30). Jednoczesnie badacze maja odmienne poglady dotyczace
charakteru 1 wlasciwosci tego myslenia. Niektorzy postrzegaja ,,piate stadium” jako
mysS$lenie o charakterze formalno-logicznym, jednak na wyzszym poziomie. Zdaniem
badaczy poziom ten ,,odpowiada logice wyzszego rzedu” (Trempata 2009: 27); jest to
myslenie systemowe, metasystemowe i paradygmatyczne odnoszace si¢ do samych
systemow operacji umystowych, ich koordynacji, wzajemnych relacji i uporzagdkowania
w systemy wyzszego rzedu, ,,systemy systemow” (Commons i in. 1990 w Kielar-Turska

2003: 319). Badacze zwracaja uwage na operacje paradygmatyczne, ktore porzadkuja
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systemy miedzy systemami i to one ,,wyznaczaja najwyzszy poziom W TozZwoju
umystowym cztowieka i prowadza do uksztaltowania si¢ zupelnie nowego sposobu
umystowej reprezentacji rzeczywistosci” (Gruba 2011: 216), co uzyskiwane jest w
przez bardzo niewiele osob. O przemianie form myslenia po operacjach formalnych
przekonuje rowniez Labouvie-Vief (1980, 1990 w Bee 2004: 418-419), ktora dostrzega,
iz myslenie operacyjno-formalne jest przydatne we wczesnej dorostosci kiedy mlody
cztowiek poznaje mozliwosci wyboréw zyciowych, a po ich dokonaniu przeobraza swoj
sposOb rozumowania w ,,myslenie [bardziej] specjalistyczne i pragmatyczne”, bardziej
Korzystne w rozwigzywaniu probleméw. Wedlug Labouvie-Vief jest to ,konieczna
przemiana strukturalna”, ktéra jednoczes$nie nie oznacza ,regresu ani straty” dla

operacji formalnych (ibid.).

Innego zdania sg badacze, dla ktorych myslenie postformalne zatraca charakter
formalno-logiczny i przybiera ,,jakosciowo odmienne formy poznania” (Trempata 2009:
27). Nowe formy, cho¢ nieokreslane jako wyzsze, powstaja na skutek doswiadczen
cztowicka dorostego, ktory borykajac si¢ z coraz bardziej zlozonymi i
nieprzewidywalnymi problemami zyciowymi dostrzega, ze rozumowanie logiczne jest
niewystarczajace, aby te problemy rozwigzaé. Poszukuje zatem bardziej skutecznych
form myS$lenia, bardziej praktycznych w codziennej rzeczywisto$ci (ibid.).
Psychologowie okreslaja to myslenie jako relatywistyczne i dialektyczne (m.in.
Kielar-Turska 2003, Bee 2004, Trempata 2009, Gruba 2011).

Z badan Kramer 1 Woodruff (1986), do ktoérych nawigzuje Trempata (2009: 27-
28) wynika, iz relatywizm, tzn. ,,akceptacja relatywistycznych zatozen i sprzecznosci w
rozwigzywanych problemach”, jak i dialektyzm, czyli ,,zdolno$¢ do nadawania sensu
dostrzeganym sprzecznos$ciom”, czesciej dostrzegane s3 w mysleniu ludzi starszych
(60-75 lat) niz osob mtodych (17-25) czy w $rednim wieku (40-55). Co wigcej, okazuje
si¢, ze myslenie dialektyczne ma bardziej postformalny charakter, natomiast myslenie
relatywistyczne jest niezbedne, cho¢ niewystarczajace, do osiggnigcia stadium operacji
formalnych, ktore z kolei stajg si¢ konieczne dla rozwoju myslenia dialektycznego
(ibid., Gruba 2011: 214). Wida¢ pewng zalezno$¢ rozwoju myslenia postformalnego od
osiggnigcia umiejetnosci dokonywania operacji formalnych, mimo iz by¢ moze nie

przez wszystkich sg one stosowane.
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O relatywizmie w mysleniu mtodych dorostych szerzej pisze Gruba (2011: 211-
213) powolujac si¢ na badania Perry (1968), w ktorych mtodzi dorosli ,,ujawniali coraz
wieksze zrozumienie subiektywnego charakteru wiedzy i systemoéw wartosci” (ibid.)
rezygnujac ze swoich, czgsto nadmiernie relatywistycznych pogladow; taka postawa ma
korzystny wplyw na relacje interpersonalne i rozwigzywanie konfliktéw. Inny badacz,
Sinnot (1984 w 1ibid.), dostrzegt w mysleniu dorostych rozwdj nowych struktur
poznawczych, tzw. ,,operacji relatywistycznych”, ktore jego zdaniem rozwijaja si¢
indywidualniec po rozwoju operacji formalnych. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.:
definiowanie problemu, poszukiwanie jego przyczyn, dostrzeganie wewngtrznych
sprzeczno$ci zwigzanych z problemem, poszukiwanie rozwigzan i wybor najlepszego.
Gruba (2011: 213) dostrzega, ze ,,adaptacyjny charakter myslenia relatywistycznego
(...) umozliwia zrozumienie ré6znych systemow przekonan i rozumowan, zapewniajac

tym samym lepsza komunikacje¢ z innymi”.

Myslenie dialektyczne, wedtug Basseches (1984, 1989 w Bee 2004: 419) to
»howy, dorosty typ myS$lenia” ukierunkowany na rozwigzywanie problemow
zyciowych, ktéory nie odrzuca rozumowania formalnego, jednakze jest ,,nowa
zdolno$cia radzenia sobie z mniej okreslonymi problemami, ktdre stanowig wigkszo$¢
problemow okresu dorostego” (Bee 2004: 419). Trudno$ci z rozwigzywaniem
problemdéw zwigzane sg np. z brakiem pewnych informacji lub duza ilo$cig rozwigzan,
z ktorych nalezy dokona¢ wyboru tego wilasciwego. Wydaje sie¢ stuszne, iz samo
rozumowanie logiczne nie zawsze prowadzi do sukcesu; jest potrzeba ,,innego poziomu
myslenia” (ibid.) lub, jak twierdzi Gruba (2011: 214), ,,nowych, ,,szerszych” schematow
poznawczych, ujmujacych stala zmienno$¢ 1 sprzecznosci w bardziej adekwatne
reprezentacje $wiata”. Dialektyzm postrzegany jest jako ,.cecha swoista myslenia

dorostych” (ibid.), a nawet ,,wyzsza forma rozwoju inteligencji” (Kielar-Turska 2003:
319).

»2Nowa zdolno§¢ umystowa dorostych”, tj. myS$lenie relatywistyczne 1
dialektyczne przejawia si¢ nie tylko w rozwigzywaniu, ale roéwniez w umiej¢tnosci
odkrywania problemow, o czym na podstawie badan i obserwacji przekonuje Arlin
(1975 w Gruba 2011: 214-215). Problemy trudne do okreslenia, ktore mozna rozwigzac
na kilka sposobow wymagaja innej strategii dziatania, poczawszy od ich dostrzezenia, a
nastepnie wlasciwego okreslenia. Mozna uznac, ze osoby, ktore wyksztatcity operacje

postformalne sg w stanie odkrywaé problemy, co potwierdzity obserwacje sposobow
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rozumowania miodych artystow i naukowcow (ibid.). Arlin (1975, 1989, 1990 w Bee
2004: 419) przekonuje, ze etap wyszukiwania probleméw jest ,,wyraznie etapem
nastepujagcym po operacjach formalnych”, ale ,,osiggany [jest] tylko przez niewielka

liczbe dorostych”; przez tych, ktorzy intensywnie zglebiajg nauki Sciste oraz sztuke.

Analiza natury mys$lenia postformalnego prowadzi do namystu nad zdolnoscia
cztowieka do myslenia refleksyjnego. Wydaje sig, ze refleksyjnos¢ to rodzaj myslenia
wyzszego rzedu, wychodzace poza rozumowanie logiczne, cho¢ niepozbawione jego
elementéw. Zatem, aby czlowiek stat si¢ refleksyjny winien osiggna¢ co najmniej
poziom operacji formalnych, a nawet, jak si¢ wydaje, ,,pigte stadium” rozwoju
poznawczego. Myslenie refleksyjne mozna dostrzec bowiem w mysleniu o charakterze
dialektycznym, ktoére ma szersze spektrum postrzegania i rozwigzywania problemow, w
mysleniu relatywistycznym przejawiajacym si¢ w krytycznym spojrzeniu na otaczajacy
Swiat 1 otwarto$ci na innos¢, a takze w umiejetnosci odkrywania problemow. Myslenie
o mysleniu charakterystyczne dla operacji metasystemowych czy paradygmatycznych
réwniez $wiadczy o umiejetnosci dokonania refleksji nad pracag umystu, nad procesami

mys$lowymi.

Rozwazania o mys$leniu prowadza do zwigzku mysli z mowa, jako $rodkiem ich
wyrazania. Skoro ,,na poczatku bylo myslenie (...)” Arendt (1991: 40), to by¢ moze
zaraz po nim byla mowa? Zwigzek mys$lenia i mowy jest tematem rozwazan wielu
autoréw, m. in. Doroszewskiego (1982), Whorf’a (1982), Dewey’a (1988) 1 Arendt
(1991).

1.1.3. MySlenie a mowa

Z wiedzy psychologicznej wynika, iz umyst ludzki realizuje pie¢ podstawowych zadan.
Oprocz rejestrowania, magazynowania 1 analizowania przyjmowanych informacji
bardzo waznym zadaniem jest wyrazanie czyli wszelkie formy komunikacji i
tworczos$ci, w tym wyrazanie mys$li (Buzan 1998: 37). Cztowiek jako istota myslaca ma
naturalng potrzeb¢ komunikowania swoich mysli, co potwierdza Arendt (1991: 149) i
zwraca uwage na fundamentalng role jezyka, ktory ,,jest jedyng forma przejawiania si¢

czynno$ci umystowych” czlowieka (Arendt 1991: 162); czynno$ci, ktore sa
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niewidzialne, a ,przejawiaja si¢ jedynie poprzez mowe¢” (Arendt 1991: 147).
Podobnego zdania jest Dewey (1988: 210), ktéry mowi o ,,szczegdlnie §cistym zwiazku
[mowy]| z mySleniem” i przypomina, iz samo stowo ,,logika” pochodzi od greckiego
stowa ,,logos”, ktore moze oznacza¢ zaréwno ,,stowo” lub ,,moweg”, jak i ,,mysl” lub

,,rozum”,

O $cistym zwigzku mowy 1 jezyka wypowiadal si¢ wyraznie w XIX wieku
Humboldt (zob. 1.1.), ktéry uznat jezyk za ,,organ myslenia” (Kowalska 2003: 661).
Glosil, ze ,,(...) myslimy tak, jak moéwimy, ale jednocze$nie mowimy tak, jak myslimy”
(Schaff w Whorf 1982: 6); czyli jezyk jest niczym lustrzane odbicie ludzkich mysli.
Teoria jgzykowa Humboldta znalazta swoje odbicie w hipotezie Sapira-Whorfa opartej
na tezie, iz ,,nasza percepcja rzeczywistosci i obraz swiata zalezg od struktury jezyka, w
ktérego ramach dokonujemy tej percepcji i tworzymy Ow obraz $wiata; albowiem
myS$lenie jest zawsze werbalne 1 staje si¢ rzeczywisto$cig na gruncie i za pomocg
okreslonego jezyka” (Schaff w Whorf 1982: 6). Zatem ,,myS$lenie znajduje wyraz w

stowach”, stad tez mozna mowic o ,,mysleniu jezykowym” (Doroszewski 1982: 201).

Rozwazajac funkcje poznawcze jezyka Doroszewski (1982: 195-196)
wnioskuje, iz ,,zasadnicza funkcja jezyka jest przekazywanie pojeé, ze jezyk jest
zasadniczo narzedziem mysli i Ze w tym zakresie jest sprawniejszy niz w zakresie
przekazywania wrazen.” Zwigzek miedzy mySleniem a mowa wydaje si¢
nierozerwalny, stad mozna spotka¢ si¢ z opinia, ze sg one identyczne lub ze ,,stowa to
szata” niezbedna, aby mysl mogta by¢ przekazana (Dewey 1988: 210). Istnieje takze
poglad, iz ,,mowa nie jest mys$la, ale jest ona konieczna zarowno do samego myslenia,
jak i do przekazywania go innym” (ibid.). Zdaniem Doroszewskiego (1982: 195) gdyby
nie jezyk, kontakt czlowieka ze §wiatem ,,bytby ograniczony do wrazen zmystowych”,

ktorych, podobnie jak zwierzeta, nie moglibySmy ani wyrazi¢ ani nawet zapamigtac.

Interesujaca polemike dotyczaca roli jezyka w zyciu cztowieka snuje Dewey
(1988: 219), ktory uswiadamia, ze pierwotng funkcja jezyka nie jest wyrazanie mysli.
Moc jezyka wyraza si¢ przede wszystkim w jego wplywie na dzialanie cztowieka
(Doroszewski 1982: 201), bowiem to wtasnie ,,wplyw na dziatalnos$¢ innych istot (przez
wyrazanie pragnienia, wzruszenia 1 mys$li) jest pierwotnym zastosowaniem mowy, w
dalszej kolejnosci jest rola mowy w uktadaniu stosunkéw spotecznych, a ,,dopiero na

trzecim miejscu (...) wytworzylo si¢ zastosowanie mowy jako $wiadomego wyrazu
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mysli 1 wiedzy” (Dewey 1988: 219-220). To ttumaczy fakt, Ze j¢zyk ma znaczenie

zarowno spoleczne, jak i filozoficzne (ibid.).

Autorzy rozwazan o zwigzku mowy i myS$lenia dostrzegaja rowniez fakt, ze
jezyk nie jest doskonatym narzedziem wyrazania mysli, wrecz podkreslaja jego
niedoskonato$¢, a nawet watpia, czy jezyk jest rzeczywiscie w stanie oddac tres¢ mysli.
Istnieja bowiem do$¢ pesymistyczne tezy gloszace, ze ,,stowa sa niedoskonatymi
przewodnikami wrazen” oraz, ze ,,wszelka tre$¢ psychiczna jest niewyrazalna, nie da si¢
wypowiedzie¢ za pomocg stow” (Doroszewski 1982: 200). Whorf (1982: 11) powotuje
si¢ na teori¢ Sapira, wedtug ktorej jezyk ksztalttowany jest przez spoteczenstwo, ulega
jego s$wiatopogladowi, co warunkuje postrzeganie $wiata przez jednostke. Sapir (w
Whorf 1982: 12) jest zdania, ze ,,formy [jezyka] determinujg z gory pewne wilasciwe
nam sposoby obserwacji i interpretacji”; jezyk staje si¢ ,,przewodnikiem po
rzeczywisto$ci spotecznej.” Whorf (1982: 21) dodaje, ze jezyk jest pelen stereotypow,
»ktore w sposob nie u§wiadomiony przez cztowieka kontrolujg formy jego myslenia.”
Sa to teorie, ktore wywoluja kontrowersje i liczne dyskusje, cho¢ naukowcy zgadzaja
si¢ co do wplywu jezyka na odbidr rzeczywistosci przez czlowieka. Jezyk staje si¢
czyms$ wigcej niz ,,instrumentem komunikacji”, jest ,,czynnikiem wspotkonstytuujacym

poznanie ze wzgledu na swoj zwiazek z mysleniem” (Schaff w Whorf 1982: 25).

Aby jezyk mogl si¢ sta¢ lepszym narzgdziem wyrazania mys$li, wymaga
udoskonalenia 1 wsparcia. Poglad ten podzielali juz mysliciele starozytni (np.
Arystoteles, Platon, Koraks z Syrakuz, Homer), b¢dacy zwolennikami i propagatorami
retoryki (z grec. ,,moéwca, mowa, wypowiedz”), czyli ,sztuki przekonywania za
pomocag stowa w zakresie zagadnien prawdopodobnych (opinia), z zachowaniem
poprawnych regut rozumowania i1 bez zamiaru wprowadzenia odbiorcy w btad”
(Jaroszynski 2013: 1); Kwitylian okreslat ,,retoryke” jako ,,sztuke dobrego (pigknego i
uczciwego) mowienia” (ibid.). Retoryka, ktora na dlugo weszla do programow
edukacyjnych, miala przygotowaé¢ do ,racjonalnego, celowego, uporzadkowanego
werbalizowania my$li” (ibid.). Jaroszynski (2013: 3) wyjasnia, iz retoryka, a gtownie jej
rola 1 znaczenie w kreaowaniu wypowiedzi, byly czgsto przedmiotem sporéow wsrdd
zarowno starozytnych myslicieli, jak 1 wspotczesnych edukatorow, szczegdlnie kiedy
edukacja humanistyczna zostalta zdominowana przez edukacj¢ matematyczno-
przyrodniczg, a nawet w ksztatceniu humanistycznym ,,(...) najwieksza wage zaczeto

przyktada¢ do oryginalnosci 1 ekspresji, kosztem porzadku i racjonalnosci” (ibid.). Dzi$§
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retoryka, zwana ,nowag retoryka”, rozumiana jest jako ,jedna ze sprawnosci
intelektualnych”, a jej brak w programach nauczania, zdaniem Jaroszynskiego (ibid.: 4),
przyczynia si¢ do ,spadku kultury stowa”, rowniez wsrod elit, a takze do czgsto
obserwowanej manipulacji i propagandy w przekazach medialnych. Istnieje zatem
potrzeba pracy nad ekspresja wlasnych mysli, nad poszukiwaniem i dobieraniem

wlasciwych §rodkow tak, aby wypowiedzi byly racjonalne, uczciwe, a zarazem pigkne.

Korzystnym rozwigzaniem moze okaza¢ si¢ zastosowanie metafory, ktora
zdaniem Arendt (1991: 157), jest ,,niewatpliwie najwickszym darem, jaki jezyk moze
ofiarowa¢ mysleniu, a [takze] filozofii”, poniewaz ,,stwarza pomost nad przepascig
pomigdzy wewnetrznymi 1 niewidocznymi czynno$ciami umystowymi a $wiatem
zjawisk”, a ponadto, to wlasnie metafora jest w stanie potaczyc¢ te dwa swiaty w jednos¢
(ibid.). O waznej roli metafory w wyrazaniu mysli $wiadcza stowa Kanta (w Arendt
1991: 153), wedlug ktérego ,,moOwienie za pomoca analogii, czyli w jezyku
metaforycznym, jest jedynym sposobem, w jaki moze przejawia¢ si¢ umyst

2

spekulatywny, czyli czynno$¢ myslenia.” Metafora to zatem jezykowe narzedzie
udoskonalone dla potrzeb wyrazenia tego, co trudne do ubrania w stowa, a nawet

niewyrazalne.

Innym wsparciem dla jezyka w wyrazaniu mysli jest komunikacja niewerbalna,
ktorej narzedziem jest jezyk ciata, np. postawy ciata, gesty rak i ramion, wyraz twarzy,
wzrok, a takze ,,rysunki, pomniki, obrazy wzrokowe”; ogolnie ,,wszystko, [co] moze
by¢ uzyte $wiadomie jako znak”, poniewaz, jak twierdzi Dewey (1988: 210-211), ,,jest
[to] z punktu widzenia logiki mowa”. Badania psychologiczne dowodza, iz komunikaty
niewerbalne maja ogromng moc, a w sytuacji kiedy mowa werbalna przeczy
niewerbalnej, sktonni jestesmy uwierzy¢ tej drugiej (Adler 1 in. 2007: 152). Komunikaty
niewerbalne sg nicodlaczng czesScig komunikacji werbalnej (Dewey 1988: 10), nalezy
jednak zachowac ostrozno$¢ w ich interpretowaniu. Zdaniem psychologdéw nie zawsze
znaki niewerbalne sg jasne i jednoznaczne (Adler i in. 2007: 147). Moze warto zatem
wyrazi¢ mysli poprzez jezyk pisany, nie tak ulotny i zmienny jak jezyk mowiony
(Dewey 1988: 213), pozwalajacy utrwalac 1 przekazywa¢ mysl jeszcze wigkszej grupie
odbiorcow, co wydaje si¢ szczegodlnie aktualne, a nawet niezbedne w wspotczesnym

swiecie zdominowanym przez Internet.
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Mozna wnioskowaé, iz wyrazanie mysli to ogromny wysitek dla czitowieka
wymagajacy odpowiedniego doboru stéw i innych $rodkéw przekazu. Skoro jednak
cztowiek ma potrzebe zardéwno myslenia, jak i moéwienia (Arendt 1991: 149) musi
sprosta¢ takiemu wyzwaniu. Trud pracy nad formulowaniem wlasnych mysli i teorii
cenil Karol Darwin, ktéry zauwazyl, iz ,,zmuszanie si¢ do dlugiego i intensywnego
zastanawiania si¢ nad kazdym zdaniem pozwalato (...) odkry¢ bledy w rozumowaniu i
obserwacjach wiasnych i cudzych” (w Garczynski 1976: 183). Podobng opini¢ wyrazit
Hawking (w Ostrowska 2000: 72) w stowach: ,,sam fakt, ze musze uporzadkowac
mysli, zeby je komu$ wyjasni¢, czgsto sprawia, ze dostrzegam nowe mozliwo$ci
rozwinigcia swoich koncepcji”. Garczynski (1976: 5) wnioskuje, ze mysl ,ledwie
poczeta, dojrzewa dopiero (...) w trakcie jej formulowania. Nieraz dopiero piszac lub
moéwige wyciggamy wazkie wnioski, odkrywamy mozliwosci ciekawych uogolnien”.
Wysitek nad formutowaniem mysli wydaje si¢ wptywac na jej jakos¢, dlatego warto go
podejmowaé. Garczynski (1976: 7) sugerowal nawet wprowadzenie do szkot
przedmiotu ,,retoryka”, wspomnianej wyzej, aby uczniowie uczyli si¢ ,,sztuki zwigztego
1 trafnego wyrazania mys$li”, a takze prezentacji wilasnych opinii, argumentéw i
pomystow. Wyrazanie mysli w sposob zrozumialy i trafny czesto wywoluje trudnosci,
ale zaro6wno wysitek, jak 1 regularno$¢ tej aktywnos$ci umystowej z pewnoscig
przyczyniaja si¢ do coraz doskonalszych efektow. Mys$l ubrana w stowa wydaje si¢
doskonali¢, by¢ moze ze wzgledu na jej Scisty zwigzek z mowa, ktéra Whorf (1982:
335) nazywa ,,najwieksza sztuka, jakg moze wystawi¢ rodzaj ludzki”. Stowa by¢ moze
nie wszystko moga wyrazi¢ 1 ,,nigdy nie wystarczajg” (Ostrowska 2000: 70), jednakze
posiadaja, jak uznat Parandowski (1986 w Ostrowska 2000: 69) ,tajemnicze
dostojenstwo”. Mozna zatem doj$¢ do wniosku, iz zdolno$¢ cztowieka do wyrazania
wlasnych odczu¢, wrazen, refleksji, idei itd. w slowach to przywilej, a by¢ moze i
obowigzek. Wyrazanie wtasnych refleksji stanowi interesujace zagadnienie, totez stato
si¢ przedmiotem rozwazan psychologow, filozofow 1 innych, ktorzy wskazuja na

wlasciwosci 1 znaczenie myslenia refleksyjnego w zyciu czlowieka.
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1.1.4. MySlenie refleksyjne

Myslenie refleksyjne wydaje si¢ mie¢ swoje odbicie w innych rodzajach myslenia (zob.
1.1.1.3.), poniewaz zaroOwno myslenie dywergencyjne, okreslane jako tworcze, jak 1
konwergencyjne, ktore prowadza do rozwigzania problemu, bez refleksji, namystu nad
problemem i mozliwymi rozwigzaniami, moglyby okaza¢ si¢ bezskuteczne. Podobnie w
mysleniu kreatywnym, szczegoélnie na etapie weryfikacji pomystow, 1 mysSleniu

krytycznym refleksja prowadzi do ostatecznej decyzji, do finatu wysitku umystowego.

Przygladajac si¢ etapom rozwoju poznawczego cztowieka ( zob. 1.1.2.), mozna
zauwazy¢, ze myslenie refleksyjne ksztaltuje si¢ w okresie wezesnej adolescencji, kiedy
nabiera charakteru operacyjno-formalnego (zob. 1.1.2.2)), co przejawia si¢ w
dokonywaniu analizy i syntezy oraz wycigganiu wnioskow. Potwierdzaja to stowa

Kielar-Turskiej (2003: 313-314):

Rozwdj operacji formalnych prowadzi do pojawienia si¢ takich wlasciwosci myslenia
dorastajacych, jak refleksyjnosé, krytycyzm, metaforyczne ujmowanie zdarzen,
niezalezno$¢ od sadoéw innych osob, formutowanie wiasnych opinii. Cechy te z jednej
strony umozliwiajg refleksje nad witasnym mysleniem, z drugiej za$ — uczestniczenie w
dyskusjach. Mlodziez krytycznie ustosunkowuje si¢ do przedstawionych sadow,
prezentuje wlasne stanowisko, jest zdolna do zmiany wiasnych sadow pod wptywem
rzeczowej, racjonalnej argumentacji (Kielar-Turska 2003: 313-314).

Mozna wnioskowag, iz dorastajacy cztowiek prowadzacy dyskusje, debaty czy polemiki
jednoczesnie rozwija umiejetno$¢ dokonywania refleksji, tym samym czynnosci jak,
analizowanie, argumentowanie i wnioskowanie nabierajg szczegdlnego znaczenia w

jego rozwoju umystowym.

Z weczesniejszych rozwazan wynika, ze myslenie refleksyjne jest aktywnoscia
umystowg wyzszego rzedu (zob. 1.1.2.3.), ktéra w pelni rozwija si¢ w okresie
dorostosci siggajac poziomu ,,pigtego”, okreSlanego operacjami post-formalnymi.
Jednakze poczatkow rozwoju refleksji nalezy szuka¢ duzo wczeséniej, a mianowicie juz
w okresie rozwoju inteligencji sensomotorycznej (zob. 1.4.1.) w pierwszych latach
zycia. Jak przekonuje Pervin (2002: 245), ,,[o]koto pigtnastego miesigca zycia pojawiajg
si¢ pierwsze sygnaly samoswiadomo$ci — zdolnosci do refleksji nad sobg oraz do
traktowania siebie jako przedmiotu.” Potwierdzaja to badania oparte na postrzeganiu

przez dzieci swojego odbicie w lustrze (ibid.). Myslenie refleksyjne rozwija si¢ dalej,
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przez okres adolescencji i1 dorosto$ci; mozna stwierdzi¢, ze przez cale zycie.
Umiejetnos¢ dokonywania refleksji wydaje si¢ by¢ cecha osoby dorostej, poniewaz, jak
potwierdza Murphy za Kohlberg i Mezirow (1981 w Murphy 2001: 499), w odréznieniu
od dzieci ,,doros$li maja zwigkszong umiejetnos¢ autorefleksji.” Wojciechowska (w
Brzezinska 2005: 480 za Smykowski 2000 i Kuznik 2002) dodaje, iz wyznaczanie
celow zyciowych oraz ,refleksja nad dziataniem pozwalajacym osiagnaé te cele, sa
uwazane za najwazniejsze rozwojowo formy dziatalnosci cztowieka we wczesnej

doroslosci.”

Czym jest myslenie refleksyjne, refleksja? Jakie ma wtasciwosci 1 jakie jest jej
znaczenie w zyciu cztowieka? Odpowiedzi wydajg si¢ dostarczaé zaréwno filozofowie,
jak 1 psycholodzy. Szczegolnie obszerne rozwazania prowadzg Dewey (1988) i1 Chudy
(w Pilch 2006). W kolejnych punktach ,refleksja” i ,,myslenie refleksyjne” zostaty

potraktowane jako synonimy i stosowane s3 zamiennie.

1.1.4.1. Pojecie refleksji

»Refleksja” pochodzi od tacinskiego stowa ,reflexio” oznaczajacego ,,zginanie,
przechylanie, odbijanie, zawracanie” (Kopalinski 1989: 433, D¢bowski w Jedynak
2002: 331). Ujymujac to metaforycznie mozna odnies¢ wrazenie, ze chodzi tu o pewne
,pochylenie si¢” nad stowem, czynem czy stanem, aby dostrzec w nich co$ wigce;,
jakie$ ,,inne odbicie”. Dg¢bowski (w Jedynak 2002: 332) przywoluje stowa Kanta
okreslajace refleksj¢ jako ,,ten stan umyshu, w ktorym przygotowujemy si¢ dopiero do
tego, aby wynalez¢ podmiotowe warunki, pod ktéorymi mozemy doj$¢ do pojeé.”Stan
przygotowywania si¢ czy poszukiwan mozna dostrzec rowniez w okresleniu Dewey’a
(1988:24), wedlug ktorego myslenie refleksyjne oznacza, ze ,,szuka si¢ starannie i z
namystem podstaw mniemania i bada si¢, o ile wystarczaja one do jego uzasadnienia.”
Zdaniem Dewey’a (1988: 29-30), ,,myslenie refleksyjne jest czynnym, wytrwatym i
uwaznym rozwazaniem jakiego§ mniemania lub przypuszczalnej formy wiedzy — w
Swietle podstaw, na ktorych si¢ wspiera, oraz wnioskow, do ktoérych doprowadza.”
Bardziej filozoficzne ujecie refleksji podaje rowniez Chudy (w Pilch 2006: 68), jako
»czynnos¢ umystu, polegajac[a] na ujmowaniu lub tylko uswiadamianiu wilasnych

aktow (w tym samej refleksji) w aspekcie ich istnienia, zawarto$ci, struktury i
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przebiegu.” Filozoficznie zatem refleksja oznacza zastanawianie si¢ nad pewnym
przypuszczeniem, aby odkry¢ jego sens, znalez¢ argumenty je potwierdzajace, na bazie

ktorych bedzie mozna wysung¢ wnioski czy tezy.

W logice natomiast refleksja oznacza ,rozwazanie lub namyst, pojete jako
czynnos¢ rozumu dyskursywnego (dyskursywne myslenie), skupiajgca si¢ na
wydobyciu statych i istotnych zalezno$ci pomiedzy elementami wczesniej nabytej
wiedzy” (Dgbowski w Jedynak 2002: 331). Psychologiczna definicja refleksji kieruje
uwage na przezycia wewnetrzne nad tym co na zewnatrz; refleksj¢ mozna pojmowac
jako ,,odwrocenie uwagi od przedmiotéw Swiata zewngtrznego 1 skierowanie jej na
wlasne przezycia psychiczne, na aktualnie spelniane akty i stany $wiadomosci
poznajacego podmiotu” (Debowski w Jedynak 2002: 331). Refleksja wydaje si¢ byc
skierowana na zrozumienie, zrozumienie siebie, swojego dziatania 1 otaczajacego
swiata. Polak (1999: 83) twierdzi, ze ,,(...) z refleksja mamy do czynienia wtedy, gdy
umyst jest w stanie watpienia, wahania, swoistego zaklopotania. To stan naturalny
zawsze wtedy, gdy cztowiek probuje ogarnaé i zrozumie¢ siebie, swoje dziatanie w
kontekscie otaczajacych go okolicznosci.” Ujmujac refleksje w sposob uproszczony
mozna uznaé, ze ,,opiera si¢ ona na zdolno$ci do odkrywania przez cztowieka jego
indywidualnych, osobistych teorii i wyprowadzania ich ze sfery pod$wiadomosci przez
nadanie formy explicite” (Polak 1999: 77). Refleksja jest niczym narz¢dzie do

uswiadamiania 1 odkrywania sensu mysli, pogladow 1 dziatania cztowieka.

1.1.4.2. Wlasciwosci i rodzaje refleksji

W definicji ,,myslenia refleksyjnego” Dewey’a (1988: 29-30) (zob. 1.1.4.1.) kluczowym
stowem wydaje si¢ by¢ ,,mniemanie” czyli przypuszczalne rozwigzanie problemu, do
ktérego doprowadzaja rozwazania refleksyjne. Podstawa ,,mniemania”, zdaniem
Dewey’a (1988: 32), jest ,,[wiara] (lub niewiara) w pewng rzecz nie przez wzglad na nig
samg, ale dlatego, ze inna rzecz o niej $wiadczy, jest jej dowodem 1 r¢kojmig.” ,,Pewne
mniemania przyjmujemy nie zastanawiajac si¢ nad ich uzasadnieniem, inne zndéw
przyjmujemy dlatego, ze zbadaliSmy ich podstawy” (Dewey 1988: 27). Dzieje si¢ tak w
momencie pojawienia si¢ dylematu, kiedy stajemy nijako na ,;rozdrozu” i szukamy

mozliwych drog, alternatyw. Ten wlasnie ,stan zaktopotania, zaniepokojenia,
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niepewnosci, watpienia” oraz ,akt badania lub poszukiwania skierowanego ku
wykryciu innych faktow, stuzacych do potwierdzenia lub obalenia nasuwajacego si¢
mniemania” sktadajg si¢ na ,,czynnos¢ refleksyjng” (Dewey 1988: 33). Pojawiajaca si¢
watpliwo$¢ jest poczatkiem aktu refleksji, z ktérej wylaniajg si¢ pomysty na
wyjasnienie problemu, ktére nastgpnie podlegaja selekcji w celu znalezienia
wlasciwego rozwigzania. Dewey (1988: 35) przekonuje, ze ,,[pJotrzeba znalezienia
rozwigzania watpliwosci jest czynnikiem nadajagcym statos¢ 1 kierunek calemu
procesowi refleksji.” Jest to jednoczesnie ,,Swiadomy i dowolny wysitek w celu oparcia

mniemania na mocnych podstawach argumentow” Dewey’a (1988: 30).

Myslenie refleksyjne nie musi by¢ jednak ukierunkowane na rozwigzywanie
problemoéw, bardziej czy mniej konkretnych. ,,Myslenie jako takie” czy ,,poszukiwanie
sensu” ma réwnie duzg warto$¢ (Arendt 1991: 123). Przekonuje o tym polemika Arentd
(ibid.) z filozofiag Heideggera, w ktorej przeciwstawia si¢ stwierdzeniu, ze ,,wszelka
refleksja, ktora nie stuzy poznaniu i ktéra nie kieruje si¢ potrzebami ani celami
praktycznymi, jest (...) czyms$ ,,nie w porzadku”.” Arendt (1991: 47) uwaza, ze ,,ludzka
potrzeba refleksji ogarnia prawie wszystko, co zdarza si¢ cztowiekowi, czyli zarowno

rzeczy znane, jak i te, ktore nie mogg by¢ nigdy poznane.”

Refleksja to §wiadomy proces myslowy; jest ,,podstawowa cechg swiadomosci”
Chudy (2006: 68-69), a przejawia si¢ w stowach ,,ja mysle”, ktore sg czescig glosnej i
najwazniejszej zasady filozofii Kartezjusza ,,mysle, wigc jestem” (cogito ergo sum).
Chudy (2006: 68-69) odréznia dwa rodzaje refleksji: aktowa i nieaktowa, ktore
jednoczesnie odpowiadaja istotnym wymiarom filozoficznym. Pierwsza odnosi si¢ do
wymiaru metaprzedmiotowego i metateoretycznego si¢gajacego ,,0d pola introspekcji
psychologicznej, przez teoriopoznawcze, fenomenologiczne lub transcendentalne
sledzenie aktow $wiadomosci, az po system metanauki.” Refleksja nieaktowa, zwana
rowniez towarzyszaca lub przezywaniowa odgrywa szczegdlng rolg w wymiarze
jednos$ci osoby ludzkiej, poniewaz ,,stanowi wazny wspotczynnik doswiadczenia przez
cztowieka ,,na biezaco” siebie jako calo$ciowej integralnej jednosci w toku jego zycia
osobowego” (ibid.). Refleksja ta prowadzi do odstonigcia waznych sfer zycia, jak
intelektualnej, poznawczej, moralnej, interpersonalnej 1 duchowej. Dzigki temu
cztowiek, z zasady subiektywny, ,,zyjacy soba”, dokonuje refleksji nad witasnymi
sagdami 1 opiniami wprowadzajac do zycia ,,element wartosci obiektywnej”, ktory z

kolei jest ,,warunkiem niezbednym funkcjonowania cztowieka jako osoby” (ibid.).
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Dewey (1988: 37) zwraca uwage na rol¢ doswiadczenia 1 wiedzy w
dokonywaniu refleksji. Sa one punktami odniesienia, bez ktérych namyst nad
problemem moze nie przynie$¢ rozwigzania. Stowa, ze ,jest rzeczg bezuzyteczng
zachecac je [tj. dzieci, jak 1 dorostych] do myslenia, gdy nie ma ono zadnego oparcia w
uprzednim doswiadczeniu” (ibid.) moga $wiadczy¢é o tym, iz tylko dos$wiadczenie
zdobyte w analogicznych sytuacjach w zyciu oraz wczesniej zdobyta wiedza moga
zagwarantowa¢ efektywnag refleksje. Wartos¢ doswiadczenia 1 wiedzy wydaje si¢
niepodwazalna, jednakze stowa Arendt (1991: 44), iz ,,ludzie majg tendencje, a moze 1
potrzebe myslenia wychodzacego poza granice wiedzy, czyli czynienia czego$ wigcej z
ta zdolnoscig niz tylko uzywania jej jako narzedzi wiedzy i dziatania”, uswiadamiaja, ze
cztowiek ma zdolno$¢ do rozwazania tego, co nieznane czy niedo§wiadczone, czemu
chce si¢ przyjrze¢ 1 by¢ moze dostrzec sens. Wydaje si¢ zatem, ze rolg refleksji nie jest

tylko rozwigzywanie problemow.

1.1.4.3. Funkcje i znaczenie refleksji

Szczegolnie dogtebne 1 obszerne rozwazania na temat roli refleksji prowadzi Chudy
(2006) przekonujac, ze refleksja odgrywa szczegdlng role w konstruowaniu
samoswiadomosci, przyczynia si¢ do budowy ,,warstwy przezy¢ cztowieka”, ktora staje
si¢ baza dla poznawania i rozumienia $§wiata. Refleksja, szczegdlnie przezywaniowa,
jest ,,wewnetrznym sadem praktycznym, stanowi ostateczne kryterium ludzkiego czynu
— sumienie” (Chudy 2006: 69). Chudy (2006: 70) wyjasnia, ze cztowiek dokonujacy
refleksji nad samym sobg 1 Swiatem staje w obliczu dwoch horyzontow refleksyjnych.
Horyzont ,,ja” wskazuje na ,,mys$lenie w gtab swiadomosci” o wlasnym istnieniu, m.in.
0 tym Kim jestem, co posiadam, o moich warto$ciach, wiedzy i odpowiedzialnosci.
Nalezy zauwazy¢, ze ,,spietrzenie si¢ w nieskonczonos¢ aktow refleksji nad sobg grozi
niebezpieczenstwem”; cztowiek moze popas¢ w ,,pulapke refleksyjng”, dlatego wazne
jest zrownowazenie horyzontu ,ja” z horyzontem bytu wskazujacego na ,,istnienie
Swiata realnego”, ,,rzeczywistos$ci obiektywnej”. Jest to niezmiernie wazne, poniewaz,
jak przekonuje Chudy (2006: 70 za Krapiec 1979) ,,nie uzyskamy kontaktu ze soba, o

ile nie bedziemy mieli kontaktu z rzeczywisto$cia; poznajac byt, poznajemy siebie.”
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Refleksja ma znaczny wplyw na ,,inne horyzonty wewnetrzne czlowieka”, a w
sposob szczegblny na jego ,,osobowa podmiotowos¢”, ktdra oznacza, ze jesteSmy zdolni
do ,,poznawczego obiektywizowania wszystkiego, co nas otacza, przy jednoczesnym
odroznieniu siebie od $wiata przedmiotowego” (Chudy 2006: 70-71). W ten sposob
»refleksja ujmuje w jedno$¢ moment obiektywny i subiektywny istoty ludzkiej,
konstytuujac jej podmiotowos$¢” (ibid.), co oznacza, iz bez refleksji cztowiek
poznawatby $wiat w sposob jedynie subiektywny, czyli niepeilnie. Kontynuujac
rozwazania nad refleksyjnoscig Chudy (ibid.) dochodzi do wniosku, Ze ,,[n]ajwazniejsza
funkcja refleksji, zarowno w aspekcie filozoficznym, teologicznym, jak i
pedagogicznym, polega na konstytuowaniu i ,,przechowywaniu’ w $wiadomosci
cztowieka jego poczucia bycia soba, ktérag konstytuuja elementy rozumnos$ci i
indywidualno$ci.” Refleksja towarzyszaca pozwala odstoni¢ swoje wngetrze
sukcesywnie; cztowiek przekonuje si¢ o ,wlasnej racjonalnosci”, (...) wlasnej
indywidualnosci osobowej”, a takze o wlasnej niepowtarzalno$ci i wolnosci. Jest to
doswiadczenie ,,0 charakterze przezywaniowym (samoodstaniajagcym si¢) i
towarzyszacym” w trakcie wlasnego dziatania (ibid.). Chudy (2006: 71-72) podkresla
réwniez istotng funkcje refleksji w procesie samowychowania, gdzie staje si¢ ,,instancja
ostateczng”, ,,sadem praktycznym” czyli sumieniem, w ocenie wilasnych czynow,
decyzji 1 ich konsekwencji w zyciu cztowieka. Nietrudno si¢ zatem zgodzi¢ si¢, ze
refleksja to ,,istotna wladza wewnetrzna o charakterze intelektualnym, ktéra w duzym
stopniu decyduje o poziomie umystowym, moralnym i techniczno-praktycznym

cztowieka” (ibid.).

Mnogos¢ funkcji refleksji 1 jej ogromna waga mogly doprowadzi¢ Dewey’a
(1988: 25) do wniosku, iz to wtasnie myslenie refleksyjne, ,,ono jedynie ma warto$¢
ksztatcaca.” To myslenie prowadzi do ,,$wiadomego badania natury”, do rozwazan nad
warunkami 1 konsekwencjami ludzkich ,mnieman”, sadow, idei etc. i staje si¢

»[mysleniem] w jego najlepszym i najwybitniejszym znaczeniu” (Dewey 1988: 28-29).

Istotng role refleksji dostrzega wielu psychologow (np. Kielar-Turska w Strelau
2003, oraz Wojciechowska, Appelt, Brzezinska 1 Hejmanowski w Brzezifiska 2005).
Kielar-Turska (2003: 314) przekonuje, ze ,,pod wptywem refleksji nad sobg rozwijaja
si¢ procesy metapoznawcze”, co z kolei wplywa na bardziej efektywne uczenie si¢
mtodziezy (nawet kiedy wystapig klopoty z koncentracjg i1 trwatym zapamigtywaniem).

Wojciechowska (w Brzezinska 2005: 480) zwraca uwagg na rolg refleksji w
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uzyskiwaniu ,.kompetencji planowania wilasnego zycia”, ktora jest ,,podstawowym
warunkiem dorostosci”. Refleksyjnos$¢ jest jednym z czynnikow, ktore wplywaja na
»decyzje dotyczace rol w dorostosci”, ktore cztowiek podejmuje okoto 18-20. roku
zycia (tj. we wczesnej dorostosci). Wiek sredni natomiast (40-45 rok zycia) kojarzony
jest z osiggnieciem najwyzszego poziomu satysfakcji zawodowej, na co wptywa fakt, iz
»~cztowiek potrafi w kreatywny i zindywidualizowany sposob postugiwaé si¢ juz
zgromadzong wiedzg 1 nabytymi wczes$niej umiejetnosciami”, a dzigki refleksji
weryfikuje swoje role spoleczne i1 osobiste czesto osiggajac ,,faze samorealizacji”
(Appelt w Brzezinska 2005: 528-530). Jednocze$nie w §rodkowym okresie dorostosci
nastepuje wzrost refleksyjnosci, co zbiega si¢ z tzw. ‘kryzysem $rodka zycia”, kiedy
cztowiek ,,podsumowuje dotychczasowe osiagnigcia [sukcesy i porazki oraz] ponownie
stawia sobie pytania o sens zycia” (ibid.: 535). Refleksyjno$¢ moze osiaga¢ dalszy
rozwdj w okresie pdznej dorostosci (po 70. roku zycia ), szczegdlnie u osob, ktoére
pragng si¢ rozwijaé¢ umystowo i fizycznie, sa otwarte na nauke, a owocem tego staje si¢
,,10Zw0j samo$§wiadomosci 1 wglad we wilasne problemy” (Brzezinska i Hejmanowski
2005: 653 za Withnall 2000). Mozna wnioskowa¢, ze refleksja ma znaczny wptyw na
decyzje i dzialania zyciowe cztowieka dorostego, i ze zdolno$¢ do dokonywania
refleksji ma szans¢ doskonali¢ si¢ przez cate zycie, cho¢ wigze si¢ to z zachowaniem

checi do aktywnos$ci umystowej, a takze fizycznej.

Stuszny zatem wydaje si¢ apel znanej amerykanskiej psycholog Ellen Langer o
zwigkszenie refleksyjnosci (ang. mindfulness) w zyciu cztowieka XXI wieku, co moze
znacznie wplynaé na ,,poprawe¢ kreatywnos$ci i kompetencji, (...) poczucia szczescia,
zdrowia”, a nawet ,,przedtuzy¢ zycie” Langer (2012: 50). Langer (ibid.) przekonuje, ze
,uswiadamianie sobie, ze wcale nie znamy czegos$ tak dobrze, jak nam si¢ wydawato,
podtrzymuje nasze zainteresowanie i1 uwage¢’. Wzmozony w ten sposob wysitek
umystowy ma réwniez pozytywny wplyw na ciato (np. na ,,poprawe¢ wzroku, urate
wagl” ciata); ,,w taki sposob mozemy wyjasni¢ efekt placebo i remisje chorob”. Swoje
przekonania Langer (ibid.) opiera na 35-letnim doswiadczeniu w prowadzeniu badan
psychologicznych nad refleksyjnoscia, z ktoérego wynika, ze bezrefleksyjnos$¢ czy
bezmysIno$¢ sa zbyt powszechnym zjawiskiem. Problem ten dostrzega i szeroko
omawia Woronowicz (2001) przestrzegajac przed bezrefleksyjnym i automatycznym
dziataniem w réznych sytuacjach zyciowych, kiedy cztowiek ulega naciskom innych

osOb 1 powszechnie przyjetym opiniom. Woronowicz (2001: 87) uwaza, ze

51



»hieuzasadniony upoér, aby postgpowaé konsekwentnie przy raz podjetych sadach i
decyzjach, jest wygodny, gdyz zwalnia od myslenia czyli dla niektorych
wyczerpujacego wysitku, wigc dokonywania nowych wyboréow.” Moze to wynika¢ z
leku przed przykrymi wnioskami, do ktorych mogtoby to myslenie doprowadzié, co z
kolei wymagatoby dalszego wysitku umystowego i dzialania. Woronowicz (2001: 87-
88) ostrzega, ze ,,bezrefleksyjna konsekwencja prowadzi nas do ztych wyboréw”, a co
wiecej ,,jej skutki moga by¢ katastrofalne.” Zapobiec temu moze dokonanie namystu
nad wilasnym dziataniem, analiza sytuacji i przemys$lane postepowanie, czyli, mozna
mniemac¢, regularna dawka refleksji czy regularna refleksyjnosé, cho¢ te dwie nie

oznaczaja doktadnie tego samego; wymagaja zatem wyjasnienia.

1.1.4.4. Refleksja a refleksyjnos¢

Zrédla z zakresu psychologii, pedagogiki czy dydaktyki czesto stosuja okreslenie
refleksyjnos¢ (ang. reflectiveness lub mindfulness) w miejsce refleksji (ang.
reflection). Okazuje si¢, ze nalezy odrozni¢ te dwa pojecia, co u§wiadamiajg nie tylko
zrodla fachowe, ale nawet Slownik jezyka polskiego definiujacy ,,refleksje” jako
»Zlebsze przemyslenia wywotane silnym przezyciem; wypowiedz, bedaca wynikiem
takiego zastanowienia si¢”, a ,refleksyjno$¢” jako ,,zdolnos¢ do refleksji, glebszych
przemyslen”. Wydaje sig, ze te krotkie definicje dobrze oddaja zamyst psychologoéw czy
pedagogdéw omawiajacych pojecia refleksji 1 refleksyjnosci. W pedagogicznym ujgciu
refleksyjnos¢ to ,,zdolnos$¢ do analizowania uzyskiwanych do$wiadczen oraz wiaczania
nowych danych, informacji, wiedzy do posiadanych struktur poznawczych i tworzenia
nowych powigzan wiedzy z dziataniem” (Hejnicka-Bezwinska 2008: 502), zatem wazna
Staje si¢ sama umiej¢tnos¢ dokonywania namystu czy analizy. W ujeciu
psychologicznym istotnymi czynnikiem jest ,,czas na rozwazanie réznych aspektow,
hipotez”, a takze skuteczno$¢ w rozwigzywaniu probleméw (Turner i Helms 1999:
298).

Pojecie ,,refleksyjnosci” w psychologii kontrastowane jest z ,,impulsywnos$cia”,
co pozwala lepiej zrozumie¢ to pojecie, w szczegolnosci wptyw refleksyjnosci na
dzialanie cztowieka. Refleksyjnosé-impulsywnos¢ to styl poznawczy zwigzany z

tempem namystlu 1 poprawnosciag wykonywanych zadan. Stowniki psychologii
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thumacza, ze ,,(...) osoba refleksyjna zazwyczaj popetlnia malo btedow przy dhugich
czasach reakcji, osoba impulsywna popetnia wigcej bledow, ale jej czasy reakcji sa
krétkie” (Colman 2009: 630). Mozna to rozumie¢, iz ,,w rozwigzywaniu problemow
niektorzy ludzie przejawiajg tendencje do ,,impulsywnosci” 1 reaguja szybko,
przyjmujac pierwsze rozwigzanie przychodzace im do glowy, podczas gdy inni sg
bardziej ,refleksyjni”, bardziej systematyczni 1 sklaniaja si¢ do mysSlenia nad

problemem przed podjeciem dziatania” (Reber 2002: 617).

Styl poznawczy ,refleksyjnosé-impulsywnos¢” zidentyfikowat psycholog
amerykanski Jerome Kagan w 1958 roku (Colman 2009: 631, Matczak 2001: 763),
ktory badat tempo reakcji oraz poprawnos¢ wykonywanych zadan przez dzieci w wieku
szkolnym (Kagan1965, 1966 w Turner i Helms 1999: 298-299). Dzieci, ktore
wykazywaty wigkszg refleksyjno$¢ robity zadania wolniej, ale poprawniej, np. w
testach z czytania (ibid.), a takze wykazywaly wigksza skuteczno$¢ w nauce
matematyki (Matczak 2001: 767). Psychologowie wnioskuja, ze ,refleksyjnos¢ jest
korzystna w przypadku przedmiotow szkolnych (...), w ktérych przewazaja problemy
konwergencyjne [wymagajace jednego rozwigzania]. Natomiast moze przeszkadza¢ —
szczegolnie gdy jest znacznie nasilona — wszedzie tam, gdzie wystepuja problemy
dywergencyjne: istnieje wiele mozliwych rozwigzan, a kryteria poprawno$ci sg mniej
ostre” (Matczak 2001: 767). Z badah wynika, ze ,,dzieci refleksyjne (...) sa bardziej
sktonne do stosowania analitycznego stylu poznawczego niz dzieci impulsywne”
(Turner i Helms 1999: 298-299), zatem zaobserwowane w wieku dziecigcym
umiejetnosci analityczne moga by¢ oznaka rozwijajacej si¢ refleksyjnosci, ktora,
zdaniem, Matczak (2001: 763), nasila si¢ ,(...) wraz z wiekiem — szczegdlnie
intensywnie do dziesigtego roku zycia”, i jest oznaka réznic indywidualnych w rozwoju

dzieci.

Turner i Helms (1999: 298-299) zauwazaja, ze ,,jedng z mozliwych przyczyn
refleksyjnej postawy dziecka jest lgk przed popetnieniem btedu, cho¢ rezultaty badan
nie s3 w tej kwestii zgodne.” Podobng teori¢ dostarcza Messer (1970 w Matczak 2001:
765), wedlug ktorego ,to wlasnie refleksyjnos¢ jest efektem Ileku przed
niepowodzeniem”, a dlugi czas namyshlu wynika potrzeby absolutnej pewnosci, ze
podawana odpowiedz jest prawidlowa. Impulsywno$¢ natomiast ,0znacza

podejmowanie ryzyka poznawczego, wynikajacego z beztroski.”
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Kwestie strachu czy niepewnos$ci inaczej postrzegaja Colman (2009) i Kagan
(1966 w Matczak 2001). Colman (2009: 631), zwraca uwage, ze to reakcja impulsywna
Lujawnia si¢ szczegoOlnie w sytuacjach zwigzanych z niepewnoscig”, natomiast Kagan
(1966 w Matczak 2001: 765) ,,wigzal impulsywno$¢ z lekiem wynikajagcym z niskiej
samooceny.” Wedtug Kagana szybka reakcja osoby impulsywnej to ,,uwolnienie si¢ od
napiecia”, a takze ,,swoista asekuracja na wypadek niepowodzenia”, ktoére mozna
wyjasni¢ ,krétkim czasem rozwigzywania zadania”, a nie brakiem kompetencji. O
osobach refleksyjnych natomiast, zdaniem Kagana, mozna powiedzie¢, ze nie czujg
»hiepokoju i napigcia” i $miato korzystaja z czasu migdzy zadanym im pytaniem, a
udzielang przez nich gotowa odpowiedzig. Nasuwa si¢ wniosek, iz reakcja cztowieka w
sytuacji niepewnej czy w chwili strachu moze przybra¢ charakter zarowno impulsywny

jak 1 refleksyjny; zaleze¢ to moze od indywidualnych cech charakteru danej osoby.

Rozwazajac sens psychologiczny refleksyjno$ci i impulsywnos$ci mozna
dostrzec wady 1 zalety obydwu. Refleksyjnos¢ cechuje si¢ pewnego rodzaju kontrolg i
poprawnoscig rozwigzan, ale 1 powolng reakcja 1 niskim ,,stopniem tolerancji ryzyka
poznawczego”, podczas gdy tolerancja ta jest wysoka, a reakcja szybka w przypadku
impulsywnosci, ktorg jednoczesnie charakteryzuje beztroska i tendencja do blednych
odpowiedzi. Matczak (2001:767) wnioskuje, ze ,zaré6wno refleksyjnos¢, jak i
impulsywno$¢ moga korzystnie wptywa¢ na efektywnos$¢ dziatania, w zalezno$ci od

rodzaju sytuacji 1 wykonywanych zadan.”

O korzysciach plynacych z refleksyjnos$ci przekonuje Langer (2012: 50) w
stowach: ,refleksyjno$¢ to najlepsza recepta na dtugie zycie w dobrym zdrowiu”.
Dotyczy to zdrowia zaréwno psychicznego, jak 1 fizycznego. Langer (ibid.) zaleca
jednoczesnie, aby ,,nauczy¢ si¢ dostrzegac¢ to, co nowe”, czyli by¢ otwartym na to, co
nadejdzie, co nowe, co inne. Odnosi si¢ to rowniez do postawy wobec wykonywanej
pracy zawodowej, co zapewne ma wplyw na jej przebieg. Takiej postawy mozna
niewatpliwie oczekiwa¢ od nauczycieli, to znaczy postawy otwarto$ci 1 odwagi, ale
rowniez refleksyjnosci. Refleksja w zawodzie nauczyciela odgrywa niezwykle wazna
role, a postawa refleksyjna jest wysoce ceniona. Zagadnieniu temu poswigcone sg

kolejne punkty tego rozdziatu.
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1.2. Refleksja w zawodzie nauczyciela

To nie doswiadczenie jest najlepszym nauczycielem,
ale refleksja i analiza.
Richard I. Arends

Wedhug Zawadzkiej (2004: 302), ,,nie ma jednolitego rozumienia refleksji”, jednakze
wielu autoréw dokonuje proby zdefiniowania lub opisania tego poj¢cia w odniesieniu
do pracy i rozwoju zawodowego nauczycieli. Zdaniem Jodtowskiej (1994: 217)

refleksje nalezy rozumie¢ jako:

[Alkt $wiadomosci ukierunkowany na zglebianie czego$, gdzie racja i celem jest
poznanie tego, co jest i zrozumienie, czy zblizenie si¢ do zrozumienia, dlaczego tak jest.
Nie wystarczy doswiadczy¢ czego$ i mie¢ §wiadomos$¢ tego faktu, ale mys$l nasza musi
zosta¢ skierowana na poznanie i ,przezycie refleksyjne” tego, ku czemu nasza
swiadomos$¢ zostata skierowana, co byto racja jej zaistnienia (Jodtowska 1994: 217).

Mozna zatem wuzna¢, ze refleksja jest glebokim zastanowieniem, wysitkiem
umystowym, ktorego celem jest uswiadomienie i zrozumienie celu i znaczenia
pojawienia si¢ pewnych sytuacji. Jodtowska (ibid.) dochodzi do istotnego wniosku, iz
»|r]efleksja uobecnia (...) myS$lenie”, zatem daje dowod aktu dokonywania namystu;
poswiadcza fakt i znaczenie mys$lenia w pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli.
Arends (1994: 507) definiuje refleksje jako ,,uwazny, analityczny namyst nauczyciela
nad tym, co robi 1 jak jego zachowanie wplywa na nauczanie 1 uczenie si¢ uczniow”, co
jak Richards i Farrell (2005: 7) zauwazajg, prowadzi do ,,lepszego rozumienia wiasnej
praktyki nauczania i rutyn”. Podobnie Kwiatkowska (1997 w Zawadzka 2004: 299)
definiuje refleksje jako ,,proces intelektualny, polegajacy na strukturyzacji badz

b

restrukturyzacji doswiadczenia, posiadanej wiedzy czy nawet intuicji.” Autorzy
definiujacy refleksj¢ zwracajag uwage na wysitek intelektualny, na skupienie uwagi,
uwazng obserwacj¢ 1 zastanowienie si¢ oraz analiz¢ tego co robig, co zrobilem i jakie to
ma konsekwencje w pracy dydaktycznej (Witkowska 2009: 130). Torrance (w Fisher
1999: 89) twierdzi, iz jest to ,,mySlenie tworcze charakteryzujace si¢ wrazliwoscig na
problemy”, ukierunkowane na ich analize i rozwigzywanie problemow. Z pewnos$cig
mozna stwierdzi¢, ze ,refleksja jest dominujaca cecha $wiadomego i planowego
dziatania — w przeciwienstwie do mimowolnego, bezrefleksyjnego zachowania”

(Myczko 2009: 161).
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Polak (1999: 77) postrzega refleksj¢ jako ,instrument dziatania nauczyciela,
majacy stuzy¢ sprawowaniu kontroli nad jego zawodowym rozwojem.” Techniczne
ujecie refleksji dostrzec mozna réwniez u Richards i Lockhart (1996: 4), dla ktérych
refleksja wydaje si¢ by¢ ,,narzedziem badawczym” do ciaggltego prowadzenia badan w
laboratorium, czyli w klasie, ktorego celem jest ocena wptywu nauczania na uczenie si¢
uczniéw (Cross 1988 w Richards i Lickhart 1996: 4). Autorzy mowia o refleks;ji
krytycznej, ktora winna sta¢ si¢ cigglym procesem i rutyng zawodowg nauczycieli

prowadzaca do ewaluacji wtasnej pracy i do zmian w nauczaniu.

Refleksj¢ mozna takze okresli¢ jako ,,rozmowe z samym sobg, przygladanie si¢
sobie wlasnymi oczami a nie oczami innych (...)” (Rowan 2008 w Adams-Tukiendorf
2009: 118). W ten sposdb mozna zweryfikowaé teorie osobiste, ktoére powstaty ,,w
wyniku wlasnych do§wiadczen, zreinterpretowanych tre§ci naukowych i do§wiadczen
innych 0s6b” (Zawadzka 2004: 301). Znaczenie refleksji i refleksyjno$ci w zawodzie
nauczyciela wydaje si¢ niepodwazalne, a §wiadcza o tym rozwazania w licznych
zrodlach polsko- 1 anglojezycznych z zakresu dydaktyki i pedeutologii, np.
Kwiatkowska 2008, Polak 1999, Wysocka 2003, Zawadzka 2004, Arends 1994, Day
2006, Hiller 2005, Richards i Lockhart 1996. W kolejnych punktach znaczenie refleksji
nauczyciela zostanie omowione w odniesieniu do rozwazan tych, a takze innych

autorow.

1.2.1. Znaczenie refleksji

Wielu ekspertow badajacych profesje nauczyciela postrzega refleksje jako fundament
rozwoju zawodowego nauczycieli (np. Brookfield 1995, Richards i Lockhart 1996,
Polak 1999, Pollard i in. 2008, Hiller 2005). Przyczyng tego mozna znalez¢ ,,w wartosci
refleksji jako potencjalnej drodze stuzacej doskonaleniu dzialania” (Polak 1999: 77).
Dokonujac analizy 1 ewaluacji swojej pracy w sposob obiektywny 1 krytyczny
nauczyciel zdobywa wiedz¢ i rozumienie nauczania, a takze wypracowuje strategie
pracy, ktore moze sprawdza¢ w praktyce i modyfikowac (Richards i Lockhart 1996: 2).
Wedtug Pollard 1 in. (2008: 26) celem refleksyjnej praktyki nauczyciela jest ,,pomoc w
przemianie rutynowych dzialan opartych na tzw. ,,zdrowym rozsadku” w dzialania

refleksyjne wydobywajace si¢ z profesjonalnego sposobu myslenia.
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Refleksja odgrywa wielkg role w tworzeniu si¢ przekonan i teorii nauczycieli
dotyczacych m.in. nauczania, uczenia si¢ i programu nauczania (Werbinska 2006: 39).
»Zaglebienie si¢ w refleksje na temat wilasnych systemow przekonan jest istotne i
osobiscie znaczace w zawodowych rolach nauczycieli, poniewaz umozliwia im lepsze
zrozumienie swoich wilasnych dziatan” (Werbinska 2006: 39). Werbinska (2006: 39)
zauwaza, 7€ ,,(...) przekonania nauczycieli maja czgsto tak ogromny i trwaly wplyw na
ich myslenie i1 dziatanie, ze moga okaza¢ si¢ odporne na alternatywne sposoby
myslenia.” Dzigki refleksji nauczyciel moze dokona¢ weryfikacji swoich
indywidualnych teorii i otworzy¢ si¢ na nowe i by¢ moze bardziej skuteczne metody i
techniki pracy. Zdaniem Myczko (2009: 161) ,,(...) refleksja wlasnych subiektywnych

teorii powinna by¢ centralng cechg profesjonalnego nauczyciela.”

Zagadnienie tworzenia i1 kwestionowania wlasnych teorii przez nauczycieli
porusza takze Polak (1999: 80), ktory dostrzega, ze w momencie pojawiania si¢
niepewnos$ci, poczucia popetlnianych btedow czy braku rozumienia sytuacji w klasie
refleksyjny tok mysli kaze patrze¢ na te sytuacje inaczej. Polak (1999: 80) tlumaczy to
W nastgpujacy sposob:

Refleksja na ogot burzy pociagajaca wiare w niezachwiany porzadek §wiata, czyniac go
zawsze problematycznym, niepewnym czy niezrozumialym. W toku namysthu
nauczyciel odkrywa (...) prawde, iz posiadane schematy poznawcze i dotychczasowe
zdolnosci rozumienia zachowan partnerow (ucznidéw, rodzicow, kolegéw, jego samego)
stajg si¢ bezuzyteczne w nowych sytuacjach (Polak 1999: 80).

Zakwestionowany system przekonan nauczyciela ma jednak szans¢ odbudowy, rowniez

dzigki refleks;ji.

Refleksja bowiem stwarza roéwnocze$nie szanse ponownego ,,dostrojenia si¢” do
nowych ,,czgstotliwosci”, wykrycia przypadkow braku adekwatnosci czy spdjnosci
metod wobec celow dziatania, zadan wobec warunkow, nietrafno$ci diagnozy sytuacji,
naprawienia tego, co zostalo zniszczone dziataniem pochopnym, niekonsekwentnym
czy zaniechaniem (Polak 1999: 80).

Mozna zatem mowic¢ o podwaojnej roli refleksji w zawodzie nauczyciela; z jednej trony
wprowadza doze¢ niepewnosci 1 burzy przekonania o shusznos$ci dzialan dydaktyczno-
wychowawczych, z drugiej zas$ staje si¢ niezbedna w odzyskiwaniu poczucia pewnosci i
tworzeniu ,,nowych” teorii. Polak (1999: 80) postrzega te dwie role jako ,,ogniwo

$wiadomosci” 1 jako ,,sposob dzialania”. Tak pojmowany podwojny wymiar refleksji
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przyczynia si¢ do wypracowania przez nauczyciela wlasnego stylu pracy, ktory stwarza
mozliwo$ci zar6wno zrozumienia sytuacji szkolnych, jak i dziatania w sposob ,,spojny i
trafny” (ibid.). Role refleksji podobnie postrzega Okon (1979: 297-298), ktora wedtug
niego wplywa na ,,wypracowanie wiasnego stylu myslenia i dziatania pedagogicznego”,

a takze na ,,rozbudzenie si¢ ciaglego doskonalenia si¢ w zawodzie.”

Proces nauczania, jak twierdzi Adams-Tukiendorf (2009: 124), to borykanie si¢
z ciaglymi zmianami, tzn. zmieniajg si¢ uczniowie, programy, podreczniki, wladze
szkolne itd. ,,Aby modc dostrzec te zmiany, ustosunkowaé¢ si¢ do nich i ewentualnie
dostosowa¢ wtasng prace [tak, aby zachowac jej wysoka jakos$¢], dobrze jest nabrac
dystansu, zastanowi¢ si¢ nad tym czego si¢ doswiadcza i wyciggna¢ wnioski” (ibid.).
Jest to refleksyjne podej$cie do nauczenia i tak tez, zdaniem Adams-Tukiendorf (2009:
124), winni uczy¢ nowoczes$ni nauczyciele. Ze zmianami wigze si¢ takze akt
dokonywania wyboréw w codziennym zyciu szkolnym. Kwiatkowska (2005: 53 za
Giddens 2001) uswiadamia, ze w dzisiejszych czasach majac tak wiele do wyboru
musimy sami podejmowa¢ decyzje i wyzwania. Zaden autorytet nie wskazuje doktadne;
drogi dziatania. Dziatajac autonomicznie nauczyciele winni ,,refleksyjnie projektowaé
wlasng tozsamos$¢”. Moga dokona¢ tego przez ,refleksyjng aktywno$¢”, przez
dokonywanie wyboroéw, ktére jednakze mogg by¢ zardwno trafne, jak i niewlasciwe
(ibid.).

Wedlug Jasinskiego (2007: 123) refleksja jest ,,warunkiem wszelkiej
innowacyjnos$ci”. Dla Arends (1994: 490) ,,fundamentem nowych koncepcji i nowych
sposobow zachowania” jest do§wiadczenie, ktére jednak wymaga obserwacji 1 analizy,
1 dopiero wtedy staje si¢ wartosciowe. Mozna wnioskowaé, iz refleksja umozliwia
,realizacj¢ innowacyjnego, kreatywnego sposobu nauczania” (Zawadzka 2004: 301).

W kontekscie pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli pojawia si¢ termin
refleksja krytyczna. Mozna mie¢ wrazenie, ze chodzi o refleksj¢ glebsza, bardziej
obiektywna, ukierunkowang na rozwoj i doskonalenie zawodowe. Richards i Lockhart
(1996 w Wysocka 2003: 16) przekonuja, ze ,krytyczna refleksja wyzwala glebsze
zrozumienie nauczania.” Zdaniem Hiller (2005: 7 za Brookfield 1995) refleksja
krytyczna to fundament w nauczaniu; sprawia, ze nauczyciel niczym detektyw
poszukuje wyjasnien swoich obserwacji i teorii, 1 jednoczesnie daje dowod swojego
zaangazowania w doskonalenie warsztatu pracy (ibid.: 11). Brookfield (1995: 2)

uswiadamia istotny fakt, Ze nauczyciel moze uchroni¢ si¢ przed zbytnig samokrytyka i
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demoralizacja wlasnych umiejetnos$ci, jesli dokona krytycznej oceny sytuacji w klasie,
zachowania uczniéw i swojego. Jednoczes$nie nalezy pamigtaé, ze postawa refleksyjna
nauczyciela nie rozwigze wszystkich problemow, ale brak refleksji krytycznej moze
spowodowa¢ poczucie braku nadziei na zrozumienie tego, co wazne w klasie i na
rozwdj umiejetnosci dydaktyczno-wychowawczych (Brookfield 1995: 263). Sobkowiak
(2009: 144) zwraca uwage na role autorefleksji nauczyciela, ktéra po zestawieniu z
refleksjg innych moze zwigkszy¢ poczucie wlasnej wartosci, co przektada si¢ na lepsza

jakos¢ codziennej pracy nauczyciela.

1.2.1.1. Znaczenie autorefleksji i samoocena

Autorefleksja nauczyciela w literaturze przedmiotu wydaje si¢ byé postrzegana jako
ogromna warto$¢ przynoszaca liczne korzysci. Wedtug Zmudzkiej (2003: 185), ,,przez
autorefleksje nauczyciele oceniajg poziom swojej wiedzy 1 umiejetnosci, ulepszaja je,
aby sprosta¢ wyzszym standardom i odczuwaja satysfakcje ze swoich osiagni¢c”.
Wysocka (2003: 15) podkresla znacznie autorefleksji nauczyciela przekonujac, ze ,,sam
nauczyciel moze najlepiej przeanalizowa¢ swag prace 1 z zebranych obserwacji
wywnioskowaé moze nawet wiecej niz z opinii ekspertow.” Dzieki refleksji nad wtasng
praca nauczyciel moze sam doj§¢ do przyczyn swego niepowodzenia w klasie, a
nastepnie podja¢ dziatania, by wyeliminowa¢ wszelkie niepowodzenie w przysztosci
(Witkowska 2009: 131). O wartosci samorefleksji przekonuje Kopaczewska (2005:
157) twierdzac, iz ,,[n]auczyciel staje si¢ nauczycielem (...) dzigki codziennej pracy,
wlasnemu wysitkowi rozumienia siebie, dzigki samorefleksji i powodowanym przez nia
przemianom osobowosci. Instytucje nie s3 w stanie wyrgczy¢ w tej mierze nauczyciela
(...).” Mozna wnioskowa¢, ze nauczyciel jest zobowigzany do wykonania, stale i
regularnie, ogromnej pracy umystowej zwigzanej nie tylko z nauczaniem w klasie, ale i
z wlasnymi postawami i dziataniami. Musi je stale analizowac¢, ocenia¢ i modyfikowac.
Wydaje sig, ze ,,umiejetnos¢ dokonywania (...) samooceny wlasnej pracy i osiagnigc,
[nauczyciel powinien] opanowaé¢ w sposdb wyjatkowo trafny i sprawny” (Zmudzka
2003: 181).

Z autorefleksja S$ciS§le zwigzane s3 takie pojecia jak: samoocena,
samoobserwacja, samowiedza czy samopoznanie (Zmudzka 2003: 185-186).

»Samoocena jest wgladem w samego siebie, w swoje dyspozycje zawodowe i
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mozliwos$ci, postawy i przekonania oraz w swoje faktyczne umiejetnosci i preferencje”
(ibid.). ,,Samoocena nauczyciela i1 taczaca si¢ z nig samokontrola i samokorekta, jest
zasadniczym mechanizmem regulacji wzajemnych stosunkéw migdzyludzkich w
szkole” (Zmudzka 2003: 181). Zmudzka (2003: 185) zwraca uwage, ze rozwijanie
umiejetnosci samooceny powinno by¢ szczeg6élnie wazne dla dyrektoréw szkot, aby nie
kierowali si¢ ,,przypadkowymi odczuciami, sympatiami”. Dyrektorzy czesto ,,nie znajg
potrzeb i oczekiwan zawodowych [nauczycieli] a przy ocenie pracy nie uwzgledniaja
ich samooceny”, a powinni jej potrzebe ,rozbudza¢ i1 utrwala¢” (ibid.). Bez
samorefleksji 1 samooceny nauczyciel nie bedzie w stanie w pelni rozwing¢ si¢

zawodowo. Podkresla to takze Sobkowiak (2009: 143):

Autorefleksja, czyli skupienie si¢ na sobie, skutkuje refleksyjnym podej$ciem do
wlasnej pracy, pozwala dostrzec, a nast¢pnie eliminowaé wlasne btedy, przez co jako$
wykonywanej przez nauczyciela pracy zdecydowanie si¢ podnosi. (...) Bez krytycyzmu
wobec samego siebie 1 uswiadomionej potrzeby wlasnego rozwoju zawodowego nie
moze by¢ mowy o podnoszeniu jakoéci nauczania (Sobkowiak 2009: 143).

Jako$¢ nauczania, a takze uczenia si¢, jest zalezna od namyshu nauczyciela nad tymi
procesami, od wysitku wlozonego w analize stosowanych metod, technik, $rodkéw
dydaktycznych itp. i wnioskdw, ktore moga zardwno potwierdzi¢ stusznos¢ wyborow,
jak 1 doprowadzi¢ do modyfikacji dziatan w trosce o ich lepsza jakos$¢ i1 skutecznosc.
Wedlug Komorowskiej (1999: 264), ,,staly rozwdj i state doskonalenie zapewni tylko

racjonalna autoanaliza i autoobserwacja, ktore sa fundamentem autonomii nauczyciela.”

1.2.1.2. Granica refleksyjnosci

Mozna zada¢ sobie pytanie, czy istnieje granica autorefleksji czy refleksji, pytanie o
moment kiedy nauczyciel moze pozwoli¢ sobie na dzialanie ,,mniej refleksyjne”.
Jasinski (2007: 123) stwierdza, 1z ,,refleksja jest konieczna na catej drodze zawodowe;j
nauczyciela”. Zatem winna towarzyszy¢ wszelkim dzialaniom dydaktyczno-
wychowawczym nauczyciela codziennie bez wzglgdu na wiek i staz pracy. Nie nalezy
jednak tego rozumie¢ jako permanentny stan namystu nad kazdym dziataniem. Jak
pisze Jodtowska (1994: 223), ,,[b]yloby to z pewnosciag bardzo wyczerpujace 1 w efekcie
mogloby prowadzi¢ do szybkiego zmgczenia umystu, a zatem wystgpienia jego reakcji

obronnych (np. bolow glowy)”. Chodzi o pewng ,,wrazliwos$¢ refleksyjng”, ktéra we
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wlasciwym momencie pobudzi do refleksyjnej reakcji, aby unikna¢ dziatan zbyt
rutynowych, stereotypowych czy nawet spontanicznych (ibid.).

Kwestie granicy refleksji gleboko rozwaza Polak (1999: 83 za Chudy 1995)
przestrzegajac przed ,,pulapka refleksji”, w ktéra moze popas¢ cztowiek, gdy ,,zostaje
odciagniety od rzeczywistosci i wydany na pastwe wiasnej wolnosci”, gdy nie stawia
granicy nurtujgcym go watpliwosciom i pytaniom. Polak (1999: 83) przekonuje, ze
granica refleksji istnieje. Wyznacza jg ,,(...) jej przedmiotowos¢: gdy w toku [refleks;ji]
nastepuje oderwanie od przedmiotu, zblizamy si¢ do spekulacji, nie majacej
odzwierciedlenia w tym fragmencie rzeczywistosci, ktory stanowi obiekt namystu”
(ibid.). Granicg refleksji wyznacza takze samoswiadomosé, ktora ,,(...) decyduje o tym,
ze nauczyciel jest §wiadomy swego dziatania. W tym przypadku granice refleksji sg
wyznaczone granica swiadomosci siebie, jako poznajacego, odczuwajacego pomiotu”
(ibid.). Dzigki pojawiajacej si¢ w akcie refleksji samoswiadomosci i samowiedzy ,,(...)
nauczyciel uzyskuje zdolno$¢ tworzenia indywidualnego stylu dzialania i poczucia
wlasnej odrebnosci”, co wzmacnia jego osobowo$¢, poczucie tozsamosci i
indywidualizmu (ibid.: 84). Samoswiadomos¢ wydaje si¢ glownym czynnikiem

kontrolujacym intensywnos¢ i zakres wtasnych refleks;ji.

1.2.2. Proces i tresé refleksji

Komorowska (1999: 263) ttumaczy, ze refleksja ,,[pJolega na uwaznym 1 mozliwie
obiektywnym obserwowaniu wlasnych zachowan i wtasnych lekcji”. Mozna uznaé, ze
uwazna obserwacja jest punktem startowym refleksji, po ktorym nastepuje namyst nad
tym, co zostalo zaobserwowane oraz ,,,,omawianie” tego, czego si¢ do§wiadczylo, co
przezyto” (Kwiatkowska 2008: 83). Dokonywanie refleksji mozna tez rozumie¢ jako
zadawanie sobie pytan, a takze proby odpowiedzi (Zawadzka 2004: 301). Na poczatku
zatem jest obserwacja, mysl, pytanie, ktore nastgpnie podlegaja pewnego rodzaju
,refleksyjnej obrobce”. W dokonywaniu refleksji przez nauczyciela, czyli refleksyjnego
praktyka, mozna doszuka¢ si¢ ,,schematu myslenia”, ktéry, zdaniem Wysockiej (2003:

17 za Stanley 1999) obejmuije:
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- przemyslenia wcze$niej wykonanej pracy

- przypomnienie sobie jak najwigkszej liczby szczegotow
- ustalenie przyczyn wydarzen, jakie miaty miejsce

- szukanie ich teoretycznego uzasadnienia

- préba ich zrozumienia

- podjecie decyzji dotyczacych dalszego postepowania.

Taki tok refleksyjnego myslenia wskazuje na pewien logiczny porzadek, tzn. od
szczegdlowego przemyslenia tego, co miato miejsce w klasie, poprzez ustalenie i
zrozumienie przyczyn do wnioskow, ktore moga sprawié, ze dziatania w przysziosci
beda bardziej skuteczne. Wallace (1991: 13) twierdzi, iz ,,jest to normalne (lub za takie
powinno by¢ uznane), ze nauczyciele dokonujg refleksji nad swoim dziataniem,
szczegOlnie, gdy przebiega ono wyjatkowo dobrze lub wyjatkowo zle. Zapewne
zadadza sobie pytanie co poszto niewlasciwie lub dlaczego poszio tak dobrze. Beda
chcieli zastanowi¢ si¢ czego uniknaé w przysztosci, co powtorzy¢ itd.” [thum. wi.].

Polak (1999: 134-135) jest zdania, iz refleksyjnos¢ moze przebiega¢ fazowo
przechodzac kolejne poziomy zglebiania namyshu. Pierwszy poziom ma charakter
techniczny, w ktérym ,,(...) dominujace znaczenie ma skuteczne, sprawne zastosowanie
wiedzy dla uzyskania zatozonych celéw” (ibid.), ktoéry zwykle pochodza z zewnatrz, s
narzucona, zatem nie podlegaja rozwazeniu czy negocjacji. Celem drugiego poziomu
refleksyjnosci jest ,,(...) odkrywanie i wyjasnianie motywow i przewidywan lezacych u
podstaw rozmaitych dziatan praktycznych i konsekwencji, do jakich one wiodg” (ibid.).
Cele dzialania podlegajag uwaznemu namystowi, jak i sposoby ich realizacji. Poziom
trzeci ,,odzwierciedla moralne 1 etyczne kryteria dziatalno$ci” w celu ustalenia celow 1
form dziatania, tak aby mogly ,,[stuzy¢] zaspakajaniu waznych ludzkich potrzeb”, aby
» kierowac] ich zyciowa badz zawodowa [aktywnoscig], tak, by wiedzieli ,,jak zy¢ 1
skad czerpac¢ rados¢ zycia™” (ibid.).

Dokonywanie refleksji przez nauczyciela moze mie¢ form¢ zadawania sobie
pytan i poszukiwania odpowiedzi. Dtugg list¢ pytan wspierajacych refleksje nauczyciela
prezentuje Gotgbniak (2003: 200), na przyktad pytania dotyczacego tego, co zdarzyto

si¢ w klasie:

Czy moje zachowanie bylo adekwatne do zastanej sytuacji? Jak wptyngto na aktywnosc¢
uczenia si¢ podejmowana przez ucznidow, na relacje miedzy nimi, na moje z nimi
stosunki? Czy to, co si¢ wydarzyto, bylo czyms$ nieuniknionym? Czy moglam zachowaé
si¢ inaczej? Co moge w zwiazku z tym, co si¢ stalo, zrobi¢ inaczej? Gdzie szukac
wsparcia? (Gotebniak 2003: 200).
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Zapewne wszystko, co ma miejsce w klasie moze by¢ poddane refleksji. Warto
obserwowa¢ 1 analizowa¢ stosowane techniki pracy, np. techniki przekazywania
instrukcji, poprawiania btedow ucznidw czy utrzymywania dyscypliny (Komorowska
1999: 263). Jesli chodzi o autorefleksje czy autoobserwacj¢, zdaniem Komorowskiej
(ibid.: 264) warto skupi¢ si¢ na technikach nauczania, testowania i wychowywania,
szczegblnie na sposobach ,,radzenia sobie z trudnymi uczniami, sytuacjami spornymi
itd.”. Refleksja bowiem czgsto dotyczy sytuacji problemowych, trudnych, ktére nalezy
rozwazy¢ korzystajagc ze ,,zdobytej wiedzy pedagogicznej” (Jodlowska 1994: 224).
Jednakze, jak zauwaza Kwiatkowska (2008: 63), problemy ,,(...) udatoby si¢ nieraz
fatwiej rozwiaza¢, gdyby refleksja pedagogiczna byla kierowana nie tylko na ucznia
(dlaczego jest taki, nie inny, jak go zmieni¢), lecz takze na siebie (czy w dostatecznym
stopniu akceptuj¢ siebie, bym mogl swobodnie pozwoli¢ innym by¢ sobg).”

Autoobserwacja ,,[pJowinna takze ukierunkowac si¢ na poznaniu samego siebie
jako nauczyciela” (Komorowska 1999: 263). W przypadku nauczycieli jezykdéw obcych
powinni oni obserwowa¢ takze wlasne umiejetnosci jezykowe, poniewaz
»hauczycielowi w szkole [grozi] utrata czgsci kompetencji jezykowych, czemu trzeba
zapobiegac¢” dla dobra zaréwno samego nauczyciela, jak i ucznia (Komorowska 1999:
264).

Murphy (2001: 499-500) omawia trzy obszary procesu dydaktycznego w klasie
jezyka obcego, ktore nauczyciele czgsto analizuja. Jeden z nich dotyczy komunikacji w
klasie, stosowania jezyka, na przyklad w trakcie rozpoczynania i konczenia lekcji,
instruowania uczniéw i udzielania im informacji zwrotnej. Drugi obszar refleksji to
interakcja migdzy uczniem a nauczycielem, a takze migdzy uczniami. Jest to namyst
nad tym, kto mowi, jak czegsto i jak dlugo, jak uczniowie dochodza do glosu w trakcie
rozmowy itp. Obszarem trzecim, ktory podlega rozwazaniom jest podejmowanie przez
nauczyciela decyzji w klasie, na poczatku 1 na koncu lekcji, a szczegdlnie w trakcie
lekcji, kiedy jest niewiele czasu, aby si¢ zastanowi¢. Murphy (2001: 500) jest zdania, 1z
wowczas nauczyciele korzystaja ze zdobytej wiedzy i doswiadczenia.

Interesujacym spostrzezeniem dotyczacym refleksji nauczyciela-wychowawcy
dzieli si¢ Kacprzak (2006: 94), wedlug ktorego nauczyciel winien §ledzi¢ zmiany we

wspotczesnym $swiecie, aby doradzi¢ uczniom w wyborze ich zawodu i pracy.
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Refleksja nauczyciela w ksztalceniu zawodowym powinna zatem zosta¢ wzbogacona o
cigglte $ledzenie zwiazkow edukacji z gospodarka, rynkiem pracy, postgpem
technicznym i organizacyjnym. Nauczyciel ten powinien by¢ na biezaco zorientowany
w problemach pracy, jaka w przysztosci beda wykonywac uczniowie i prognozowaniem
zmian (Kacprzak 2006: 94).

Mozna mie¢ wrazenie, iz namyst nauczyciela winien by¢ w duzym stopniu
wszechstronny i dotyczy¢ nie tylko tego, co dzieje si¢ w klasie i szkole. Refleksja nad
wiedzg z roznych dziedzin, np. z zakresu gospodarki okazuje si¢ pozadana i uzyteczna.
To wskazuje na fakt, iz refleksja dotyczy¢ moze wszelkich tematow oraz, ze nauczyciel
moze zglebi¢ swdj namyst w réznych miejscach i w réoznym czasie. Roznorodnos¢
tematow poddawanych refleksji prowadzi do rozwazan nad rodzajami refleks;ji, ktorych

rozrdznienie nie tyle dotyczy ich tematyki, co bardziej czasu ich dokonywania.

1.2.3. Rodzaje refleksji

Wyodrgbnienie rodzajow refleksji zwigzane jest z dziataniem, ktérego dana refleksja
dotyczy, a dokladniej z okresleniem momentu jej dokonywania w stosunku do czasu
dziatania. Autorzy (m. in. Schén 1983, Jodtowska 1999, Polak 1999, Gotebniak 2003,
Kwiatkowska 2008) zwracaja szczeg6lng uwage na to, czy namyst mial miejsce w
trakcie dzialania, czy juz po, a moze zanim dzialanie si¢ rozpoczeto. Stad rodzaje
refleks;ji, takie jak: refleksja przed dzialaniem, w trakcie i po dziataniu. Kazdej z nich

poswigcony jest jeden z podpunktéw ponize;j.

1.2.3.1. Refleksja przed dzialaniem

O refleksji przed dziataniem nie wypowiadajg si¢ wszyscy znawcy tematu, cho¢ jak
twierdzi Polak (1999: 77-78), jest to ,,szczegdlna forma refleksji” nauczyciela. Polak
(1999) oraz Jodlowska (1999) stosuja termin ,,refleksja przed dzialaniem”, a Day
(2006: 136 za Schon 1983) moéwi o ,.refleksji dla dzialania”, czyli o ,refleks;ji
poprzedzajacej dziatanie, pozwalajacej je zaplanowac.” Polak (1999: 77-78) wyjasnia,
iz jest ,,(...) to typ refleksji, sprowadzajacy si¢ do analizy warunkéw przysziego
dziatania, szacowania wlasnych sit przez nauczyciela, przewidywania i/lub

projektowania jego przebiegu.” Nauczyciel wyprzedza dziatanie swoimi mys$lami
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przewidujagc mozliwe sytuacje i buduje plan dzialania. ,,Refleksja przed dzialaniem
stanowi pierwsza prob¢ zapanowania nad Zzywiotowos$cia zdarzen; jest
uzewngetrznieniem wysitku racjonalizacji dla pojawiajacych si¢ (czesto w warstwie
ukrytej) motywow dziatania, motywow i potrzeb” (ibid.).

Jodlowska (1999: 222) stosuje termin ,refleksji w fazie indukcyjnej” oraz
precyzuje ja jako refleksje ideacyjna, dotyczaca planowania lekcji, czyli ,,namyst nad
wieloma elementami scenariusza lekcji”. Planujac lekcje waznym elementem sg jej cele
oraz r6znego rodzaju techniki, ktore maja za zadanie stymulowaé pracg uczniéw, aby
poczuli si¢ zmotywowani 1 zaangazowani w stawiane im zadania i problemy. Namyst

nad tym jest bardzo istotny, poniewaz:

(...) pozwala dostrzec wiele perspektyw realizacji lekcji i uswiadomié sobie szeroki
kontekst treSciowy pozwalajacy na wieloaspektowe i zréznicowane widzenie §wiata.
Tym samym nauczyciel widzi potrzebg zroznicowania zadan stymuluja zaangazowanie
w tworzenie wielowatkowych i alternatywnych uje¢ realizowanych, proponowanych
zagadnien (Jodtowska 1999: 223).

Owocem refleks;ji przed dziataniem staje si¢ plan lekcji (zob. Rozdz. 11 2.8.2.), bogaty w
tre$¢ 1 stymulujace zadania. Moze on jednak okazaé si¢ niewystarczajacy, aby nauczad

efektywnie bez obecnosci refleksji w trakcie jego realizacji, czyli refleksji w dziataniu.

1.2.3.2. Refleksja w dzialaniu

Idee ,,refleksji w dzialaniu” zapoczatkowat 1 doktadnie omowit Donald Schon (1983,
wigcej o autorze w 1.2.5.). Uznal, Ze to wlasnie refleksja w dziataniu, a nie wiedza
teoretyczna wprowadzana w dziatanie przynosi owoce pracy zawodowe]j czlowieka.
Swoje twierdzenie odniost takze do pracy nauczycieli kontrastujac je z typowa szkola,
gdzie nauczyciel jest ,technikiem”, ktory ma dzieli¢ si¢ swojg wiedza z uczniami, a
uczniowie maja te¢ wiedzg przyswaja¢ (Schon 1983: 329-330). Schon (1983: 332)
pragnat, aby nauczyciel dzialal refleksyjnie w klasie, obserwowatl, analizowal i
wyciggat wnioski, aby rozwigzywal sytuacje problemowe, modyfikowat swoje dziatanie
dokonujac refleksji juz w trakcie tego dziatania, nie odrzucajac teorii 1 do§wiadczenia
praktycznego, a raczej w petni z nich korzystajac.

Refleksja w dziataniu (ang. reflection-in-action) to ,,szczegolny przypadek

reflexio in actu exercito” (Polak 1999: 78 za Chudy 1995) zwigzana z faktem, iz
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nauczyciel ,,nie moze polega¢ na rutynowych sposobach powielania dziatan w
poszczegblnych sytuacjach”; czgstokro¢ musi pomysle¢ i szybko zareagowaé, tak aby
przystosowac si¢ do zaistniatej sytuacji i aby zarowno uczniowie, jak i nauczyciel mogli
osiggna¢ wyznaczone cele pracy (Polak 1999: 78). Gotebniak (2003: 202) uwaza, ze ten
typ refleksji ,,pojawia si¢ w odpowiedzi (...) na ,wstrzas”, ktorego doznaje praktyk
zaskoczony nieoczekiwanym pojawieniem si¢ w sytuacji, w ktorej dziata, jakiego$
nowego elementu. Moze (...) kontynuowac¢ podjete czynnosci ‘mys$lac w biegu’,
modyfikowaé¢ swe zachowanie” (ibid.). Gote¢bniak (2003: 202) postrzega to jak
rozwigzywanie ,,zagadki” oraz ,,wymyslenia” i ,,zastosowania sposobu jej rozwigzania”;
ma tu miejsce ,,eksperymentowanie, testowanie, nieprzypadkowe bladzenie”. Jest to
»Slyszenie 1 patrzenie” na problem w ,odmienny sposob (wychodzacy poza
przyzwyczajenia, niepodobny do innych)”, co Schon okreslat jako ,re-framing” -
»ponowne obramowanie probleméw” czyli ,,upajanie si¢ nowymi znaczeniami w teorii i
nowymi strategiami dla praktyki” (Gotebniak 2003: 202 za Roussell i Munby 1991).
Refleksja w dzialaniu ,,[to] najprawdopodobniej najczestsza forma refleksji
nauczycielskiej, polegajaca na poszukiwaniu odpowiedzi: ,,co si¢ dzieje w danej
sytuacji” (Polak 1999: 78). Nauczyciel dokonuje interpretacji sytuacji ,,(...)
wykorzystujac uprzednig wiedz¢ i umiejetnosci analizy sytuacyjnej, zdobyte w toku
ksztatcenia czy pracy zawodowe;j” (ibid.). Polak (1999: 78) przekonuje, ze refleksja w
toku dzialania obejmuje zarowno sfer¢ poznawcza, jak i sfer¢ emocji i woli. Refleksja ta
wychodzi poza ,,refleksj¢ nad wiedz3” o dziataniu, pozwala ona nauczycielowi ,,zdoby¢
okreslony poziom samowiedzy 1 samo$swiadomosci, uzyskac obraz siebie, innych ludzi,
obraz $wiata, obraz warto$ci tkwigcych w dziataniu, ktorego refleksja dotyczy” (ibid.).
W niej jak w lustrze, odbijaja si¢ sktadniki procesu nauczania (m.in. ,tres¢ ksztalcenia i
wychowania, relacje migdzy uczniem a nauczycielem i miedzy uczniami, metody
dziatania, emocje im towarzyszace”). Kwiatkowska (2008: 69) zauwaza, ze refleksja ta
»(...) odnosi si¢ do krytycznego namystu nad mys$leniem i nad dzialaniem, dzigki
czemu moze doprowadza¢ do rekonstrukcji przyjetych idei, postaw i sposobow

2

rozumowania.” Zdaniem Kwiatkowskiej (2008: 69) refleksja w dziataniu jest

najwazniejszg, poniewaz:

- umozliwia dostosowanie dziatania do wymogoéw sytuacji, modyfikuje
dziatanie,

- przyczynia si¢ do zmiany mentalnych strategii dziatania, weryfikujac je,

- umozliwia badanie wtasnej praktyki podczas jej trwania, co przyczynia si¢ do
tworzenia wiedzy o konkretnym przypadku.
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Dokonujac refleksji w tracie uczenia nauczyciel uczy si¢ dostosowywaé swoje metody i
techniki pracy do zaistnialej sytuacji, zmieniajac je zapewne na korzy$¢ procesu
nauczania, a tym samym poszerza swoja wiedz¢ dydaktyczno-wychowawczga. Tak
zdobyta wiedza-w-dziataniu jest cenna, gdyz moze przyczyni¢ si¢ do coraz lepszych
efektow nauczania i uczenia si¢. Analizowanie wlasnych czynno$ci dydaktyczno-
wychowawczych wymaga jednak pewnej wiedzy, dlatego refleksja w dziataniu jest
cze$ciej dokonywana przez nauczycieli doswiadczonych. Kwiatkowska (2008: 69)

dzieli si¢ interesujaca refleksjg dotyczacg nauczycieli mtodych, niedoswiadczonych:

Refleksja [w dziataniu] ma to do siebie, ze ujawnia nieoczywistos¢, ambiwalencje, a
niedo$wiadczony nauczyciel, czesto zagubiony i zagrozony, nie chce dodatkowo
komplikowaé sytuacji, jest wigc bardziej ,,wrazliwy” i zorientowany na to, co go w
dzialaniu upewnia, niz na to, co budzi watpliwos¢, co dziatanie problematyzuje
(Kwiatkowska 2008: 69).

Mozna wnioskowaé, ze nauczyciel z matym do$wiadczeniem nie jest gotdw na
myslenie refleksyjne w trakcie nauczania; taka umiejetno§¢ wymaga bowiem zar6wno
wiedzy, jak 1 doswiadczenia, a mlody nauczyciel, jak wyjasnia Kwiatkowska (ibid.),
potrzebuje poczucia pewnosci w klasie, zatem trudniej mu poddawaé w watpliwosé
wlasne dziatania, decyzje czy wiedzg. Towarzyszace refleksji w dziataniu uczucie
niepewnos$ci 1 zaskoczenia, a takze potrzeba gotowosci do pewnego
»eksperymentowania” potwierdzajag Mizerek (1999) 1 Zawadzka (2004: 300), co
ilustruje schemat ponizej (rys. 1), prezentujacy ,struktur¢ procesu refleksji w

dziataniu”:

Nowa » Niepowodzenia »| Zaskoczenie »| Zakwestiono- »| Ekspery-
sytuacja spowodowane wywotujacy wanie zatozen mentowanie
dziatania odwotaniem si¢ refleksje »wiedzy ,,na

do -W-dziataniu” poczeka-

dotychczasowej niw’

wiedzy w

dziataniu

Rys. 1. Struktura procesu ,,refleksji w dziataniu”
(Mizerek 1999 w Zawadzka 2004: 300)

Schemat ten pozwala dostrzec, iz refleksja w dziataniu pojawia si¢ w sytuacji nieznanej,

kiedy zawodzi wczesniej zdobyta wiedza-w-dziataniu, ktéora pod wplywem refleksji
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poddana zostaje watpliwosci i krytyce. Efektem tego jest pewne ,,eksperymentowanie”
czyli podjecie ryzyka, aby odkry¢, poznaé, i zrozumie¢ lepiej dziatanie, czyli proces
nauczania-uczenia sig, ktorego przebieg wydaje si¢ stale zaskakiwac.

Jodlowska (1994: 223) nazywa refleksj¢ w dzialaniu refleksja poznawcza,
ktora jest ,jakby swoista czujno$cia wystepujaca w trakcie realizacji czynnoS$ci
pedagogicznych”, w jej trzech wymiarach: merytorycznym, pedagogicznym i
komunikacyjnym, tzn. ,,ukladzie interakcji migdzypodmiotowych nauczyciel — uczen,
uczen — nauczyciel.” Jest to pewnego rodzaju namyst oraz dzialanie charakteryzujace
si¢ elastyczno$cig 1 wolg zmian, na przyktad zmian w scenariuszu lekcji, ktory moze
sta¢ si¢ bardziej ,,ciekawy i warto§ciowy w sensie poznawczym i emocjonalnym”,
zaréwno dla ucznidw, jak 1 samego nauczyciela (ibid.). Jodtowska (ibid.) wskazuje na
korzysci ptynace z dokonywania refleksji poznawczej, tj. refleksji w dziataniu, ,,w
sensie rozwojowym, a nawet zdrowotnym”, poniewaz dzicki namystowi praca nie jest
ani rutynowa czy nudna, ani stresujgca dla nauczyciela. Refleksja w dziataniu de facto
wymaga pelnej koncentracji uwagi, wysitku intelektualnego i otwarto$ci na zmiany,
jednakze ma bardzo korzystny wptyw na proces nauczania-uczenia si¢, przyczynia si¢
do bardziej efektywnego dziatania. Rownie warto$ciowa jest refleksja po zakonczonym

dziataniu, nad jego efektami, czyli refleksja nad dziataniem.

1.2.3.3. Refleksja nad dzialaniem

Refleksja nad dziataniem (ang. reflection-on-action) w przeciwienstwie do refleksji w
dzialaniu ma miejsce po zakonczonych czynnos$ciach dydaktycznych i/lub
wychowawczych nauczyciela; jest refleksja ,z pewnego dystansu czasowego”
(Werbinska 2006: 13). Dystans czasowy moze by¢ rozumiany jako bardzo krotki, tzn.
,hatychmiast po zakonczeniu lekcji, (...) ,,na goraco™ (Wysocka 2003: 16 za Stanley
1999), dhuzszy, ,,po zakonczonym dniu pracy” (Polak 1999: 78) lub znacznie dluzszy,
,»po uptywie pewnego czasu, np. tygodnia” (Wysocka ibid.). Gotebniak (2003: 202) jest
zdania, 1z nauczyciel ,,(...) moze [nawet] zatrzymac si¢ na chwile ,,w srodku dziatania”
(oczywiscie pod warunkiem, ze nie wprowadzi w ten sposob dodatkowych zaktdcen) i
pomysle¢ o tym, co robi¢ dalej.” Prowadzi to do wniosku, Zze moment refleksji po
dziataniu zalezy od preferencji nauczyciela, ktory podejmuje wysitek namystu w

odpowiednim dla siebie czasie. Najwazniejszy staje si¢ samo refleksyjne rozwazanie,
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ktoére dzieki dystansowi czasowemu ,,ma charakter poglebiony, bardziej intelektualny i
wszechstronny” (Werbinska 2006: 13). Refleksja nad dziataniem polega na tym, ze
nauczyciel ,,ponownie [rozpatruje] minione zdarzenia, analizujgc napotykane trudnosci i
sposoby ich pokonania, decydujagc o kolejnych krokach w toku pracy zawodowe;.
Podejmuje refleksje nad tym, jak sam dziata, jaki jest obraz jego pracy” (Polak 1999:
78).

,Rezultat tej refleksji moze by¢ bogaty. (...) Ma skutki w dziataniu przysztym,
w odroznieniu od refleksji w dziataniu, ktéra owocuje natychmiastowymi
modyfikacjami; jest w stanie co$ udaremnié, co$ zainicjowa¢, dokona¢ zasadniczego
zwrotu czy jedynie korekty trwajacego dziatania” (Kwiatkowska 2008: 69-70). Wedlug
Hiller (2005: 11) staranny namyst nad nauczaniem wskazuje na che¢é obserwacji
konsekwencji wlasnego dzialania oraz na zaangazowanie nauczyciela w doskonalenie
swojej pracy. Zarowno obserwacja, jak i kwestionowanie podejmowanych decyzji i
czynnoS$ci stajg si¢ baza dalszego rozwoju nauczyciela (Hiller 2005: 11 za Stenhouse
1975). Gotgbniak (2003: 202-203) zauwaza, ze ,,[w] trakcie refleksji-nad-dziataniem
dochodzi do sformutowania serii pytan dotyczacych incydentu i proby interpretacji
zaistniatej sytuacji”. Poszukujac odpowiedzi nauczyciel korzysta ze swojej wiedzy
potrzebnej w danym momencie i w ten sposob ,,(...) bada swe indywidualne teorie oraz
to, jak si¢ one urzeczywistniaja” (Polak 1999: 79), a takze poszerza swoja wiedze oraz
tworzy ,,nowa wiedz¢” na bazie zdarzen, z ktorymi nie miat wcze$niej do czynienia
(Kwiatkowska 2008: 70). Kwiatkowska (ibid.) stusznie zauwaza, iz ,,[n]auczyciel
bardzo czgsto jest w sytuacji nowicjusza, to znaczy musi dziata¢, a nie ma podstaw
teoretycznych do wyjasnienia zaistnialego zdarzenia ani nie dysponuje znanymi
normami dziatania, instrumentami praktycznymi.” Prowadzi to do powstania ,,wiedzy
tworzonej w dziataniu” (ibid.), wiedzy opartej na doswiadczeniu, ,knowledge-in-
action” (Wallace 1991: 15). Wedlug Kwiatkowskiej (2008: 70) istotng korzysciag
refleksji nad dzialaniem jest fakt, iz jest ona ,,dokonywana nad cato$cig dziatania
[nauczyciela], 1 nie towarzyszy jej presja czasu.” Sprzyja to rozwojowi kompetencji
zawodowych, sigganiu wysokiego poziomu profesjonalnego (ibid.).

Refleksja nauczyciela zarowno w trakcie dziatania, jak i1 po dzialaniu prowadzi
do wiedzy praktycznej (Hiller 2005: 18 za Schon 1983, 1987). Zgodnie z koncepcja
Schona (1987 w Golebniak 2003: 203) jest to ,,,,nowe” ujecie teorii i praktyki,
uprawomocnienie wiedzy praktycznej”, ktéra bardziej niz wiedza formalna

,sukierunkowana [jest] na rozwigzywanie konkretnych problemow” (ibid.).
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Dokonywanie refleksji moze by¢ wspierane technikami, ktére warto poznaé i

zastosowac, aby dokonywanie refleksji przebiegato sprawnie i bylo efektywne.

1.2.4. Techniki wspierajace proces refleksji

Literatura dostarcza licznych i zréznicowanych technik sprzyjajacych dokonywaniu
refleksji przez nauczycieli. Techniki te dotycza dokonywania gownie refleksji nad
dziataniem, tj. daja mozliwo$¢ analizy sytuacji, ktore mialy miejsce w klasie, w celu ich
modyfikowania 1 doskonalenia. Kazdy nauczyciel moze wybra¢ technike
odpowiadajacg jego wlasnemu stylowi pracy, 1 w ten sposob pobudzi¢ i rozwijaé swa
refleksyjnos$¢. Oto charakterystyka wybranych technik, zalecanych w literaturze, jak i
przez praktykow.

1.2.4.1. Technika STRIDE

STRIDE jest technika wspierajaca proces refleksji, ktora swoje pierwotne zastosowanie
miata w trenowaniu i coachingu w Wielkiej Brytanii (Adams-Tukiendorf 2009: 119 za
Thomas 2005). Jej celem jest rozpoznanie i rozwigzanie problemu. Jak twierdzi Adams-
Tukiendorf (2009: 119), ,jest to prosta 1 bezpieczna technika przechodzenia przez
kolejne etapy pracy nad czyms$ trudnym — nad wprowadzaniem zmiany w naszym zyciu
— zawodowym czy prywatnym.” Akronim STRIDE pochodzi od nazw sze$ciu etapow
tej techniki: Strengths (Sita), Target (Twdj cel), Reality (Rzeczywisto$é),
Ideas/Opinions  (Inicjatywa/Opinie), Decide/Commit (Decyzja/Zaangazowanie),
Evaluate (Ewaluacja) (ibid.: 120 za Thomas 2005: 22). Przechodzac kolejne etapy klient
czy nauczyciel analizuje problem, u§wiadamia sobie swoje mocne strony i poszukuje
rozwigzania.

Adams-Tukiendorf (ibid.: 119-124) prezentuje kolejne etapy techniki STRIDE w
odniesieniu do pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole. Pierwszy krok/etap to
okre$lenie mocnych stron nauczyciela, co sprzyja podniesieniu samooceny i
jednocze$nie wskazuje na ,(...) zasoby dostepne nauczycielowi, ktére mozna
wykorzysta¢ do rozwigzania problemu” (ibid.). Drugi krok to wyznaczenie konkretnego

celu, ,,[zwerbalizowanie go], uzywajac pozytywnych stow odnoszacych si¢ do
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terazniejszo$ci” (ibid. 120) oraz uswiadomienie sobie zmiany, ktére nauczyciel chcialby
wprowadzi¢. Warto ustali¢ cele gldwne i podzieli¢ je na mniejsze, aby kolejno si¢ nimi
zajac. Trzeci krok to analiza rzeczywistej sytuacji, z ktorg boryka si¢ nauczyciel, tzn.
ustalenie tego, ,,co go ogranicza, co mu przeszkadza, jakie zauwaza symptomy
problemy” (ibid. 121) oraz czego juz dokonat rozwigzujac problem i dlaczego nie
przyniosto to rezultatow. ,,W tej fazie procesu refleksji wazne jest, aby w trudnym
momencie analizy obecnej sytuacji wraca¢ do mocnych stron (...), aby samoocena nie
zostala znowu ostabiona” (ibid.: 122). Wazne, aby nie mysle¢ negatywnie, zachowac
postawe pozytywna, zastanowié¢ si¢ co mozna zrobi¢ dalej. To prowadzi do kroku
czwartego czyli wygenerowania pomystow rozwigzania problemu. Sprzyja temu burza
moézgoéw 1 wizualizacja, ktére pomagaja oceni¢ praktycznosé, szybkos¢ i skuteczno$¢
realizacji wybranych pomystow. Krok piaty to ostateczna decyzja, ktory z pomystow
bedzie najbardziej efektywny. Nauczyciel ,,[z]astanawia si¢ nad tym, jakie podejmie
kroki, aby, wykorzystujac dany pomyst, doj$¢ do celu; kiedy i co zrobi i kto go bedzie
wspiera¢ na tej drodze (...)” (ibid. 123). Proces refleksji zamyka krok ,,Ewaluacji”,
polegajacy na ,,okresleniu gotowosci podjecia tego wybranego sposobu na realizacje
swojego celu oraz ustalenie konkretnego terminu na ocen¢ sytuacji dazenia do celu”
(ibid. 123). Ewaluacji mozna dokonaé po tygodniu, po miesigcu, w zaleznosci od celow
1 potrzebnych krokow realizacji, ale najwazniejsze jest ,,(...) uzmystowienie sobie, ile
si¢ juz osiagneto 1 ile jeszcze zostato, aby w pelni osiagnaé swoj cel” (ibid. 123).
Technika STRIDE jest ¢wiczeniem refleksyjnosci w etapach, niczym w ,,zwolnionym
tempie”; od samookre§lenia umiejetnosci 1 mozliwos$ci, przez rozpoznanie i analizg
problemu, generacje¢ 1 weryfikacje rozwigzan, po oceng ich realizacji. Jest to mozliwos¢
przyjrzenia si¢ procesowi rozwigzywania problemoéow, a takze ¢wiczenie, ktore moze

zaowocowac¢ sprawniejszymi i bardziej skutecznymi rozwigzaniami.

1.2.4.2. Zdarzenie krytyczne

Technika zdarzenia krytycznego (ang. Critical Incident Technique) zostata
zaprezentowana przez Flanagana w ,,Psychological Bulletin” w 1954 roku. Jej pierwsze
zastosowanie zwigzane bylo z ,okreSleniem cech i predyspozycji wymaganych do
zawodu lotnika” (Rollett 2001: 28 w Kilianska-Przybylo 2009: 66). Zdarzenie

krytyczne stalo si¢ popularnym narz¢dziem stosowanym w naukach spotecznych i
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edukacji (Kilianska-Przybylo 2009: 67). W glottodydaktyce znajduje swoje
zastosowanie w ,rozwijaniu $wiadomosci kulturowej ucznidow oraz przygotowaniu
nauczycieli jezykoéw obcych” (ibid.). ,,W pedeutologii (...), tj. w przygotowaniu
nauczycieli, zastosowanie techniki zdarzen krytycznych uczy refleksji i1 sprzyja
rozwojowi zawodowemu nauczycieli (...)” (ibid.).

Zdarzenie krytyczne, wedlug Richards i Farrell (2005: 113), to niezaplanowana i
trudna do przewidzenia sytuacja w trakcie lekcji, ktorej analiza umozliwia przyjrzenie
si¢ pewnym aspektom nauczania i uczenia si¢ oraz ich glebsze zrozumienie. Tripp
(1993: 24-25 w Kilianska-Przybylo 2009: 66) definiuje zdarzenie krytyczne w inny
sposob. Twierdzi bowiem, ze ,,(...) zdarzenia krytyczne nie sg ani bardzo dramatyczne,
ani oczywiste”, moze to by¢ kazda sytuacja w klasie, ktora staje si¢ ,.krytyczna” w
zalezno$ci od interpretacji obserwatora. W wigkszo$ci s3 to sytuacje rutynowe,
sprawiajace wrazenie niewaznych, ale stajg si¢ krytyczne kiedy poddane zostaja analizie
i ocenie (Tripp 1993 w Kilianska-Przybyto 2009: 66, Richards i Farrell 2005: 113).
Zatem zdarzenie krytyczne moze mie¢ charakter negatywny lub pozytywny. ,.(...)
[Plostrzegane jest jako pozytywne, jesli przyniosto oczekiwane skutki lub przyczynito
si¢ do rozwigzania problemu”, a jako negatywne ,,(...) jesli spowodowato czesciowe
rozwigzanie problemu lub ukazalo konieczno$¢ doktadniejszego zbadania sytuacji”
(Kilianska-Przybyto 2009: 66 za Randall i Thornton 2001: 130). Finch (2010: 2)
potwierdza, ze okreslenie sytuacji jako ,.krytyczna” ma charakter subiektywny, zalezy
od tego, jak postrzega ja obserwator. Finch (2010: 10 za Griffiths 2008) dodaje, ze
subiektywny odbidr zdarzen krytycznych wptywa na budowanie wtasnych teorii przez
uczacych sie jezykdéw obcych, ktére shuza interpretacji wlasnego doswiadczenia i
zachowania. Zdarzenia krytyczne maja miejsce w klasie, ale takze poza nia, jako
»Spoznione reakcje na to, co wydarzylo si¢ na lekcji lub przeblysk §wiadomosci, ktory
pojawia si¢ w nieoczekiwanej sytuacji 1 miejscu jako konsekwencja, czy pod wptywem
procesu uczenia si¢” (Finch 2010: 2) [thum. wi.].

Analiza zdarzenia krytycznego odbywa si¢ etapami; niektdrzy autorzy
wyrozniajag dwa etapy, inni trzy, a nawet cztery. Tripp (1993: 25 w Kilianska-Przybyto
2009: 68) prezentuje dwie fazy analizy zdarzenia krytycznego: ,,opis zdarzenia” i
,»proba zrozumienia jego znaczenia’ poprzez odpowiedzi na pytania ,,co?” i
»dlaczego?”. W modelu Richards’a (Mann 2005: 109 w Kilianska-Przybyto 2009: 66),
w ktorym wazna rolg odgrywaja techniki refleksyjne i pamigciowe, mozna wyrdznié

trzy fazy, tj.: ,,zdarzenie, przypomnienie zdarzenia oraz jego opis lub refleksja”. Ze
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wzgledu na czas migdzy zdarzeniem a jego analizag, waznym elementem sg ,,(...)
techniki wspomagajace pamig¢, ktore ulatwiajg dostrzezenie tego, co ukryte oraz
uswiadamiajg wlasne wartos$ci 1 przekonania” (ibid.).

Richards i Farrell (2005: 118-120) wyrdzniajg cztery etapy analizy zdarzenia
krytycznego. Pierwszy etap to ,autoobserwacja” czynnosci wychowawczo-
dydaktycznych w klasie i selekcja waznych wydarzen. Moze temu towarzyszy¢
dokumentowanie, np. nagrania audio lub audio-wideo, notatki w dzienniczku, plan
lekcji. Nastepnie dokonywany jest ,,opis wydarzania” czyli szczegétowe prezentacja
samego zdarzenia, ale takze tego, co miato miejsce przed i po nim. Kolejny etap to
»samoswiadomos$¢”, tzn. ustalenie przyczyn zdarzenia na podstawie szczegodtowiej
analizy lekcji, tj. celow lekcji, przebiegu, zachowan uczniéw. Koncowy etap, tj.
»samoocena”, jak twierdzg Richards i Farrell (2005: 118-120), jest najtrudniejszy.
Nauczyciel wycigga wnioski dotyczace wplywu zdarzenia na jego wlasne rozumienie
procesu nauczania oraz rozwaza zmiany, ktore moze wprowadzic.

Zdarzenie krytyczne jest technikg o wielu zaletach, przynoszaca wiele korzysci
dla rozwoju zawodowego nauczycieli. Kwiatkowska (2008: 173 za Tripp 1996: 77)
przekonuje, ze ,[z]darzenia krytyczne sa kluczem do wydobywania
wielowymiarowos$ci, problematycznosci pracy nauczyciela. Pokazuja, jak nasze
przyzwyczajenia, prze§wiadczenia, stereotypy wplywaja na to, co robimy w klasie
szkolnej”. Ich analiza doprowadza do tego, ze ,,(...) lepiej rozumiemy nasze dzialanie i
siebie” (ibid.), co z kolei jest podstawg podnoszenia poziomu pracy nauczyciela oraz
utatwia doskonalenie zawodowe.

Zdaniem Hiller (2005: 210) moc zdarzenia krytycznego tkwi w mozliwos$ci
konfrontacji wyzwan, ktorym nauczyciel stawia czota. Nauczyciel moze, na przyklad,
dokona¢ namystu nad skutecznoscig stosowanych technik 1 wykorzysta¢ te wiedzg w
kolejnych sytuacjach, szczegélnie podobnych. Richards i1 Farrell (2005: 115-117 w
Kilianska-Przybylo 2009: 69) podkreslaja duza role zdarzenia krytycznego w
»diagnozowaniu 1 rozwigzywaniu problemoéw, okreslaniu cech dobrej praktyki i
zwigkszaniu §wiadomos$ci zawodowe] nauczycieli” oraz w rozwijaniu ,,umiej¢tnosci
refleksji i krytycznego myslenia.” Richards and Farrell (2005: 115-117) szczegdtowo
rozwazaja wptyw zdarzenia krytycznego na rozw0j zawodowy nauczycieli. Ich zdaniem
zdarzenie krytyczne zwigksza §wiadomos$¢ ,,wlasnych przekonan o procesie uczenia si¢
i nauczania” i umozliwia ich weryfikacje, ,,sktania do oceny stosowanych rutyn i

procedur” oraz ,,do zadawania krytycznych pytan dotyczacych nauczania”, ,,stwarza
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mozliwosci do przeprowadzania badania w dziataniu” (ang. action research),
»tworzenia grup krytycznych praktykdw”, tj. nauczycieli dziatajacych na rzecz poprawy
nauczania i dzialania szkot, a takze jest zrodlem wiedzy zarowno dla nowych jak i
doswiadczonych nauczycieli” (ibid.) [thum. wt.].

Kilianska-Przybyto (2009: 70-71 za Richards and Farrell 2005 i Tripp 1993)
zwraca takze uwage na wady techniki zdarzen krytycznych. Opis wydarzenia wymaga
aktywacji pami¢ci 1 powrotu to sytuacji minionych. Nie kazdy respondent wykazuje
taka umiejetnosé, co skutkuje niedoktadnym opisem sytuacji lub tylko sytuacji, ktére
miaty miejsce niedawno. Nie kazdy takze potrafi dokona¢ uwaznej obserwacji,
szczegblnie autoobserwacji oraz dokladnie przedstawi¢ wlasne do$wiadczenia i
dokona¢ ich analizy. Inni moga wykaza¢ brak woli dzielenia si¢ osobistg refleksja i
przezyciami. Nasuwa si¢ refleksja, iz by¢ moze nie kazdy nauczyciel wraca do
minionych sytuacji w klasie, aby je przeanalizowa¢ i wyciagna¢ wnioski. Jednakze
mozna mie¢ wrazenie, ze spora grupa nauczycieli wlasnie tak postepuje, a ¢wiczac
opisywanie i analizowanie zdarzen rozwijaja te umiejetnos¢. Rosngca §wiadomosé
znaczenia wydarzen lekcyjnych oraz coraz skuteczniejsze dziatania motywuja
nauczycieli do wysitku dokonania analizy sytuacji oraz refleksji. Pomocnym
narzedziem, szczeg6élnie w kwestii zapamietywania wydarzen klasowych, moze stac si¢

zbidr dokumentow, np. planéw lekcji 1 materiatow dydaktycznych, zwany ,,portfolio”.

1.2.4.3. Portfolio

»Portfolio nauczyciela”, wedtug Richards and Farrell (2005: 98), to ,,zbior dokumentow
1 innych tekstow, ktore dostarczaja informacji o r6znych aspektach pracy nauczyciela”
[thum. wt.]. Celem tworzenia protfolio jest” opis i udokumentowanie pracy, aby utatwic
rozw0j zawodowy oraz dostarczy¢ bazy informacyjnej dla refleksji 1 oceny” (ibid.)
[thum. wt.]. Richards and Farrell (2005: 99) rozrézniaja dwa typy portfolio: ,,robocze”,
dostarczajace dowodow pracy nauczyciela w konkretnym celu, np. wdrazanie uczniéw
do samodzielno$ci; oraz ,,portfolio prezentacyjne”, ukazujgce mocne strony pracy
nauczyciela, jego najlepsze osiagniecia 1 umiejetnosci (Richards and Farrell 2005: 99).
Zdaniem Hiller (2005: 180) portfolio moze dostarczy¢ dowodow na to, iz
nauczyciel tworzy plany swoich lekcji, poszukuje 1 rozwaza materiaty, ktore

wykorzystuje w nauczaniu, kreuje dobre warunki do nauki, potrafi monitorowac prace
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uczniéw 1 ja oceniaé, a takze potrafi wprowadza¢ zmiany. Porfolio moze dostarczy¢
informacji o dokonanych obserwacjach pracy nauczyciela i informacji zwrotnej jaka
uzyskal od obserwatora. Porfolio moze sta¢ si¢ zatem bazg dla dokonania oceny
nauczyciela, jak réwniez jego wlasnej samooceny; moze by¢ materiatem do
przeprowadzenia refleksji i autorefleksji krytycznej.

O tworzeniu przez nauczycieli ,,portfolia krytycznej refleksji” pisze Brookfield
(1995: 253), ktory sugeruje, iz portfolio takie mogloby stanowi¢ dowdd nie tylko
dokonywania refleksji przez samego nauczyciela, ale i dowdd jego zaangazowania w
promowanie postawy refleksyjnej innych nauczycieli. Portfolio krytycznej refleksji
skladane na przyktad na koniec roku szkolnego statoby si¢ gtownym aspektem
rozwazanym w trakcie udzielania awansu zawodowegO czy posady. Elementami
portfolia krytycznej refleksji moga by¢: fragmenty z dziennika/pamigtnika
prowadzonego przez nauczyciela, listy z podzickowaniem od innych nauczycieli,
nagrania grup dyskusyjnych, plany kurséw wraz z celami i uzasadnieniem, a takze
przyktadowe opisowe oceny pracy uczniow.

O innej, alternatywnej formie portfolio wypowiada si¢ Agnieszka Chrzaszcz,
wicedyrektor Centrum e-Learningu AGH w Krakowie (Kasprzyk 2012), ktora zachgca
do tworzenia e-portfolio zardbwno przez ucznidow, jak i przez nauczycieli. Zdaniem
Chrzaszcz glowng funkcja e-portfolio jest ,,dokumentowanie umiejgtnosci i
zamieszczanie ich w sieci. E-portfolio staje si¢ wowczas repozytorium wilasnych
dokonan™ (ibid.). Papierowe portfolio nie jest juz wystarczajace, szczegdlnie dla
nauczycieli aktywnych on-line, aby zaprezentowa¢ swoje dokonania, np. projekty
kursow e-learningowych. Porfolio elektroniczne moze stuzy¢ jako ,narzedzie do
oceny” nauczyciela, moze $§wiadczy¢ o zaangazowaniu w inspirowanie uczniéw do
pracy samodzielnej, ale takze jego rolg jest ,,ukierunkowanie na rozwoj i na refleksje”
(ibid.). Nauczyciel tworzy ,,e-portfolio refleksyjne” z mysla o samym sobie, ktore ma
stuzy¢ do ,,dokumentowania wtasnej pracy, do jej analizy, do refleksji nad wilasng
dziatalnoscig. E-portfolio peini tu funkcj¢ osobistego asystenta” (ibid.). Chrzaszcz
przyznaje, ze portfolio elektroniczne jest ,,czasochtonne i wymaga refleksji nad sobg”;
,jest to metoda wykraczajaca poza ramy tradycyjnego nauczania”, jednakze ,,|w]pisuje
si¢ w nowoczesng, konstruktywistyczng dydaktyke, bez ktorej w $wiecie mediow
elektronicznych ani rusz” (ibid.).

Richards and Farrell (2005: 103-107) prezentuja szczegdlowa liste tego, co

protfolio moze zawiera¢, tj. dyplomy 1 certyfikaty $wiadczace o kwalifikacjach
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nauczyciela, plany lekcji, programy nauczania, przyktadowe materiaty, fotografie klas,
a takze arkusze obserwacji i autoobserwacji, oceny i samooceny, dziennik/pami¢tnik,
raport ze zdarzen krytycznych i sposobdw ich rozwigzania, nagrania wiasnych lekcji,
liste organizacji, do ktéorych nauczyciel nalezy itp. Autorzy podkreslajg jednak, ze
najwigksze znaczenie ma nie tyle zawarto$¢ portfolio, ile jego warto§¢ dla samego
autora, dlatego sugeruja wyrazenie wlasnych refleksji na temat portfolio i jego
tworzenia w formie eseju lub komentarza. To nie tyle urozmaici zawarto$¢, ale przede
wszystkim zwigkszy warto$¢ portfolio. Zarowno nagromadzone dokumenty, jak i
proces ich organizacji staja si¢ solidng baza dla dokonania zgtgbionego namystu nad
wlasng pracg. Nauczyciel moze wielokrotnie wraca¢ wybranych dokumentow, do

swoich ,,mysli” niezaleznie od czasu i miejsca.

1.2.4.4. Nagrania audio i audiowizualne

Nagrywanie audio lub audiowizualne lekcji moze dostarczy¢ wiele materiatu do
dokonania refleksji nad procesem nauczania i uczenia si¢. Jest to prosty sposob,
zdaniem Richards i Farrell (2005: 42), aby dokona¢ auto-obserwacji i autorefleksji oraz
zweryfikowac swoje pojecie o wlasnym nauczaniu, szczegdlnie za wzgledu na fakt, iz
nauczyciele rzadko maja okazje wystuchac i1 obejrze¢ prowadzone przez siebie lekcje.
Murphy (2001: 501) poleca nagrywanie lekcji, aby zaobserwowal strategie
komunikacyjne w klasie miedzy uczniami a nauczycielem w ré6znych momentach lekc;ji,
np. na poczatku i koncu lekcji, podczas przekazywania instrukcji czy tez przechodzenia
z jednego ¢wiczenia do nastgpnego. Stuszna wydaje si¢ uwaga, aby ,,(...) przy kazdym
przestuchaniu [nagrania] zwraca¢ uwage na jeden tylko aspekt, a za to dokladnie go
przeanalizowaé. Trudne zagadnienia warto analizowaé poroéwnujgc nagrania Kilku
lekcji” (Komorowska 1999: 263). ,,Dodatkowa korzys¢ stanowi fakt, iz nagranie moze
by¢ odtwarzane i1 analizowane kilkakrotnie oraz moze dostarczy¢ wielu szczegdtow
lekcji, ktore trudno zaobserwowaé przy uzyciu jakiegokolwiek innego $rodka, np.
[mozna zaobserwowac] stosowany na lekcji przez nauczyciela lub uczniow jezyk”
(Richards 1 Lockhart 1996: 11) [thum. wt.]. Potwierdza to Murphy (2001: 501), wedtug
ktérego dzigki nagraniom audio lub audiowizualnym mozna doktadnie przeanalizowaé
wybrane elementy lekcji, dokona¢ namystu i wprowadzi¢ zmiany, tak, aby nauczaé
bardziej efektywnie. Richards 1 Lockhart (1996: 11 za Schratz 1992: 89) dodaja, ze do
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takich nagran warto wraca¢ po czasie, aby przyjrze¢ si¢, jak rozwijala si¢ kariera
zawodowa danego nauczyciela. Jest zatem mozliwa refleksja o bardziej globalnym
charakterze, ktora moze dostarczy¢ interesujacych faktow o zyciu zawodowym
nauczycieli.

Richards i Lockhart (1996: 11) przekonuja, iz ustawienie kamery Iub
magnetofonu w strategicznym miejscu w klasie pozwoli utrwali¢ na taSmie niemal catg
lekcje. Nagranie moze da¢ najpetiejszy obraz wszystkich sytuacji, ktoére mialy miejsce
w Kklasie, przy czym Richards i Farrell (2005: 44) przekonuja, iz nagrania audio-wideo
sg duzo bardziej doktadne niz zapis audio lub notatki.

Nagrywanie audio lub audiowizualne jako technika wspierajagca dokonywanie
refleksji przez nauczycieli ma rowniez wady, dlatego Richards i Faarrell (2005: 42-50)
podaja wiele technicznych wskazdéwek utatwiajacych przeprowadzenie nagrania, a takze
dokonania jego analizy. Jest faktem bowiem, iz obecno$¢ urzadzenia nagrywajacego
staje si¢ elementem rozpraszajacym uwage ucznidw, a takze samych nauczycieli
(Richards 1 Lockhart 1996: 11). Richards i Farrell (2005: 45) zwracajg uwage, iz kamera
wideo wywotuje wigkszg dekoncentracj¢ niz mikrofon lub magnetofon, cho¢ gdy
nagrywanie odbywa si¢ w sposob do$¢ regularny, zard6wno uczniowie, jak i nauczyciel
sa w stanie przyzwyczai¢ si¢ do obecnosci kamery w klasie i z czasem traktowac ja
rutynowo. Innym problemem jest zasieg dokonywanych nagran, poniewaz zapis gltosu
nie zawsze obejmuje wszystkich uczniéw, np. tych siedzacy z tytu klasy. Warto zatem
ustawi¢ dwa, trzy (lub wigcej) urzadzenia nagrywajace w réznych miejscach, natomiast
nauczyciel moze by¢ zaopatrzony w przypinany przenosny mikrofon (Richards 1 Farrell
2005: 43).

Przegladanie materialu audio czy audio wideo jest bardzo czasochtonne, a na
dokonanie transkrypcji nagranej lekcji, zdaniem Richards 1 Farrell (2005: 43), nalezy
przeznaczy¢ okoto 3 do 4 godziny, dlatego technika ta stosowana jest raczej
sporadycznie (Richards 1 Lockhart 1996: 11). Pomocne moga okazac si¢ przygotowane
wczesniej pytania, ktore nauczyciel-badacz winien zada¢ sobie zaréwno przed, jak i po
dokonaniu nagrania. Richards i Farrell (2005: 44-45) prezentuja liste takich pytan, np.
,Kto bedzie nagrywal? Co/kto bedzie gtownym obiektem nagrania? Czy bedzie
nagrywana cata lekcja czy tylko jej czes¢?” [thum. wt.] itp. Podczas ogladania
nagranego materialu warto, aby nauczyciel zastanowit si¢: ,,Jakie pytania dotyczace
nauczania nasuwajg si¢ obserwujac uczniow w trakcie pracy na lekcji? Co niepokoi, co

wywotuje niepewno$¢? Jakie aspekty dotyczace uczenia si¢ nalezatoby bardziej poznac
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1 zrozumie¢? Dlaczego lekcja przebiega w taki, a nie inny spos6b? Co na to wptywa?”
(Richards i Farrell 2005: 47) [thum. wi.].

Nagrania audio 1 audiowizualne wydaja si¢ by¢ niezwykle cenng technika
umozliwiajacg dokonanie obserwacji 1 auto-obserwacji w klasie, co prowadzi¢ moze na
identyfikacji 1 rozwigzywania problemow dydaktyczno-wychowawczych w sposob
obiektywny i skuteczny. Richards i Farrell (2005: 48) polecaja wlaczenia nagran wraz z
ich analiza do nauczycielskiego portfolio, do ktéorego zapewne mozna wraca¢, mozna
si¢ nim dzieli¢ 1 $wiadczy¢ o wlasnej refleksyjnosci. Nagrania stanowia takze wazne
narzedzie badawcze dla nauczycieli, ktorzy staja si¢ badaczami procesu nauczania i
uczenia si¢ przeprowadzajac badania w dziataniu (action reseach), ktore podobnie jak
portfolio czy nagrania stajg si¢ technikg wspierajaca refleksyjnos¢ w pracy zawodowe;j

nauczyciela.

1.2.4.5. Action research

,Action research” czyli ,badanie w dzialaniu” lub ,badanie nauczycielskie”
(Komorowska 1999: 264, Zawadzka 2004: 292, Kwiatkowska 2008: 215), to technika,
postrzegana réwniez jako metoda, ktorej celem jest zebranie oraz interpretacja danych
dotyczacych konkretnych problemoéw czy pytan w celu ich rozwigzania. Badacz planuje
dziatania, wdraza je 1 obserwuje efekty, a nast¢pnie dokonuje analizy 1 refleksji, ktore
moga prowadzi¢ do kolejnych dziatan (Bailey 2001: 490). Procedura badawcza
przypomina toczace si¢ koto w rytmie: planowanie — dziatanie — refleksja, a jej celem
jest zdiagnozowanie sytuacji problemowych 1 ich rozwigzanie.

,,Action research” ma swoje poczatki w latach czterdziestych XX wieku, kiedy
to Amerykanin Kurt Lewin rozpoczal jej stosowanie szukajac rozwigzan problemow
spotecznych (Bailey 2001: 491, Kwiatkowska 2008: 216). ,,Na grunt edukacyjny
zaadaptowal jg Stephen Corey — profesor kolegium nauczycielskiego przy
uniwersytecie Columbia. (...) Intensywny rozwoj ,,action research” przypada na lata
siedemdziesigte XX wieku 1 laczy si¢ zwlaszcza z nazwiskiem Elliotta (1991)”
(Kwiatkowska 2008: 216). Giéwna role w badaniu peini nauczyciel, ktory ,.(...)
wprowadza innowacje na podstawie wiedzy, do ktoérej dochodzi sam poprzez badanie
wlasnej praktyki” (ibid.). Musi on/ona wykaza¢ si¢ umiejetnoscia dokonywania analizy

1 refleksji, ktore prowadza do dzialan poprawiajacych 1 modyfikujacych istniejace
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sytuacje, czesto niekorzystne czy frapujace. Wedlug Wallace (1991: 56) ,,action
research” powinien dotyczy¢ praktycznych problemow i prowadzi¢ do praktycznych
rozwigzan poprzez uwazng obserwacj¢ i refleksje nauczyciela. Wiedza teoretyczna jest
niewystarczajaca, aby skutecznie nauczacd; istnieje potrzeba laczenia teorii z praktyka
(Kwiatkowska 2008: 220) i1 dlatego nauczyciel powinien ,,(...) sam z zaangazowaniem
[bada¢ praktyke] 1 na tej postawie [uczy¢ si¢] mysle¢ oraz dziata¢” (Kwiatkowska za
Corey 2008: 217). Stad, jak twierdzi Elliot (1991 w Kwiatkowska 2008: 217), celem
»action research” jest ,,przede wszystkim ulepszanie praktyki, a dopiero w nastepne;j
kolejnosci wytwarzanie wiedzy”. Richards i Lockhart (1996: 12) zwracaja uwage na
fakt, iz badanie w dzialaniu prowadzi do wzrostu zrozumienia procesOW nauczania i
uczenia si¢ przez nauczyciela oraz zmian w praktyce w ich wtasnej klasie.

W celu przeprowadzenia ,,action research” we wlasciwy sposob warto zwroci¢
uwage na sugerowane etapy badania. Richards i Lockhart (1996: 12-13) prezentuja
cztery fazy: ,,planowanie, dzialanie, obserwacja i refleksja” oraz podkreslaja czynnos$ci
poczatkowe, czyli wyodrebnienie zagadnienia czy problemu do zbadania oraz ustalenie
procedury zebrania informacji o nim. Zebraniu informacji stuzy¢ moze wiele technik,
np. nagrywanie audio lub audiowizualne, robienie notatek czy prowadzenie dziennika
(Bailey 2001: 49). Najwazniejszy etap ,,action research” wydaje si¢ nastgpowac po
zebraniu danych, a jest nim analiza oraz refleksja nad zebranymi informacjami,
poniewaz dopiero zglgbiony namyst moze zaowocowac wtasciwym dziataniem.

Badanie w dziataniu postrzegane jest jako bardzo korzystna metoda rozwoju
zawodowego nauczycieli. Kwiatkowska (2008: 220) wylicza trzy gltowne korzysci:
mozliwo$¢ rozwoju nauczyciela poprzez jednoczesne nauczanie i badanie wlasnej
praktyki, wzrost jako$ci ksztalcenia ucznidow poprzez ,przeksztalcanie programow
nauczania i ich ocenianie” oraz ,,mozliwo$¢ badania i filozofowania (co wzbogaca
nauczycielskg praktyke)”. Kwiatkowska (2008: 220 za Elliott) zwraca tez uwage, iz
»refleksja filozoficzna jest zaporg przed sprowadzaniem czynnosci zawodowych
nauczyciela do technicznej racjonalno$ci — utozsamienia kwalifikacji nauczycielskich ze
sprawnosciami zadaniowo-technicznymi (technical skills)”. Badanie w dziataniu moze
by¢ przeprowadzane przez nauczyciela na malg skale w celu ,,ulepszenia praktyki
dydaktycznej”, ale rowniez na wigksza skale przez ,,zesp6t badaczy [pracujacych] nad
do$¢ szerokim zagadnieniem”, co wskazuje na ,,walory naukowo-poznawcze” badania
w dzialaniu, ktére ,,moze stanowi¢ znaczny wktad w stan wiedzy z danej dziedziny”

(Prokop 1 Wisniewska 2002: 111 za Cohen 1 Manion 1994: 186).
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Warto$¢ ,,action research” podkresla fakt, iz ,,(...) ksztattuje [ono] potrzebe
refleksji nad wlasnym dziataniem i nad sobg jako nauczycielem. Ponadto przekonuje
nauczyciela o wlasnym sprawstwie zar6wno w rozwigzywaniu sytuacji szkolnych (rola
praktyka), jak 1 w wytwarzaniu indywidualnych teorii edukacyjnych (rola badacza)”
(Kwiatkowska 2008: 224), a jak dalej dodaje Kwiatkowska (2008: 224), ,,[c]elem teorii
akademickiej jest wyjasnianie zjawisk, a celem wiedzy tworzonej przez nauczyciela —
odpowiedz na pytanie, jak dziala¢”. Laczenie obydwu rol, tzn. roli nauczyciela i
badacza jest zadaniem wymagajacym (Prokop i1 Wisniewska 2002: 114), jednakze
wysitek ten moze przynie$¢ korzysci zarowno dla procesu nauczania, jak i1 dla rozwoju
zawodowego nauczyciela. Zawadzka (2004: 297) dostrzega, ze wazng zaletg badan w
dzialaniu jest to, iz ,(...) podkre§laja autonomiczno$¢ nauczyciela 1 jego
wspotodpowiedzialno$¢. Wplywaja na autodiagnoze (analiz¢ wlasnej pracy),
autorefleksje dotyczaca sposobu dziatania oraz autoocen¢ i ewentualng autokorekte
(konieczng zmian¢ we wlasnym dziataniu)”. Tak okreslone ,,autodziatania” wymagaja
ogromnego wysitku umystowego, zgtebienia mysli nad samym soba, jak i nad sytuacja
dydaktyczno-wychowawczg. Refleksja staje si¢ umiej¢tnoscia kluczows, a ,action

research” daje duza mozliwos¢ jej ¢wiczenia i rozwoju.

1.2.4.6. Dziennik nauczyciela

Dziennik, dzienniczek lub pamigtnik (ang. journal lub diary) w poréwnaniu z innymi
technikami wspierajacymi refleksyjno$¢ jest dominujacy, mozna uzna¢ za wybitnie
,refleksjogenny”; wedlug Arends (1991: 492) jest to ,jeden z najbardziej
produktywnych sposobow rozwijajacych refleksyjne myslenie” [thum. wi.].
Definiowany jest jako ,,(...) typ tekstu o charakterze osobistym, w ktérym autor
zapisuje do$wiadczania zawigzane z wtasng osobg, jak 1 wydarzeniami otaczajacego ja
swiata” (Nerlicki 2009: 152). W interesujacy sposob mowi o dzienniku Derenowski
(2009: 22): ,,[d]ziennik to miejsce na dokonywanie odkry¢, $wigtowanie sukcesow,
wyrazanie frustracji, 1 zadawanie waznych pytan”. Jest to zatem tekst osobisty, gdzie
mozna wyrazi¢ wlasne mysli, uczucia, opinie, uwagi, zyczenia itd. rOwniez zwigzane z
zyciem 1 rozwojem zawodowym. Wedlug Palmer i Palmer (1994: 30 w Derenowski
2009: 22) w zawodzie nauczyciela dziennik mozna uznaé za ,,podstawowe narzg¢dzie

umozliwiajace (...) dokonywanie refleksji nad tym co dzieje si¢ w klasie”. Bailey (1990
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w Derenowski 2009: 22) dodaje, ze jest to ,,(...) narzedzie, dzigki ktoremu nauczyciele
zyskali nieoceniony dost¢p do wlasnych zachowan klasowych i motywacji.”

Zastosowanie dziennika mozna zaobserwowaé w takich dziedzinach jak
psychologia i medycyna, jednak ,(...) najczeSciej spotykamy je w badaniach
pedagogicznych, gdzie dzienniczki maja na celu pobudzenie i poglebienie refleks;ji
uczacych sig, przede wszystkim w odniesieniu do osobistych proceséw uczeniowych”
(Nerlicki  2009: 152). Nerlicki (ibid.) przekonuje, ze ,[tJo wlasnic osobiste
do$wiadczenie stanowi punkt wyjscia dla jednostki do tworzenia wiedzy o konkretnych
dziataniach uczeniowych (jak dzialam?) i motywach tych dziatan (dlaczego tak
dziatam?).” W odniesieniu do nauczycieli Richards i Lockhart (1996: 7) postrzegaja
dziennik jako ,,pisemng odpowiedz nauczyciela lub studenta-nauczyciela na wydarzenia
w trakcie nauczania”. Derenowski (2009: 22) przekonuje, iz dzigki dziennikom ,,(...)
badacze 1 nauczyciele maja niepowtarzalng mozliwo$¢ rozwijania swojej wilasnej
refleksyjnosci. Dzigki rozwijaniu wilasnej refleksyjnosci beda mogli zmieniac i
modyfikowa¢ swoje zachowanie co pozwoli na peliejsze 1 bardziej efektywne
wykonywanie swojej pracy.”

Richards i Lockhart (1996: 7) oraz Derenowski (2009: 22) omawiajg dwa
glowne cele prowadzenia dziennika: zapis wydarzen i pomystow, ktore w pdzniejszym
czasie poddane zostang refleksji oraz sam proces zapisywania, ktory prowadzi do
zglebienia rozumienia czym jest nauczanie, pozwala odkry¢ ,,jego tajemnicg”. Warto$¢
zapisywania wlasnych doswiadczen, ale takze uczu¢ 1 postaw podkresla takze Pollard et
al. (2008: 64), dostrzegajac w czynno$ci zapisywania efekt ,,oczyszczenia”; niczym
zrzucenie z siebie mysli, zapewne tych negatywnych, wlasnych watpliwosci, uwag czy
frustracji, jak i pozytywnych (Derenowski 2009: 22). Mozna uznaé, ze dzienniczek jest
swiadectwem dokonanych refleksji, poniewaz to wlasnie ,,[w]yniki refleksji sa
poddawane werbalizacji w dzienniczku (...). Dla badacza [natomiast] wazna jest
zarobwno tresc¢, jak i forma tych werbalizacji” (Nerlicki 2009: 152).

Tre$¢ zapisow w dzienniku moze dotyczy¢ wszelkich aspektéw zwigzanych z
procesami nauczania 1 uczenia si¢. Nauczyciel moze skupi¢ si¢ na konkretnym
zagadnieniu, np. na zarzadzaniu klasg czy na grupie ucznidow, moze tez dokonac
refleksji o bardziej globalnym charakterze podsumowujac swojg prace na koniec
semestru czy roku szkolnego (Pollard et al. 2008: 65). Arends (1991: 493) prezentuje
przyktadowy model zapisu tresci w dzienniczku, ktory zawiera: krotki opis wydarzenia

w Klasie i jego skutki, przyczyny i znaczenie danego wydarzenia, hipotezy i
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proponowane czynnosci do wykonania w przyszlo$ci oraz pytania, na ktore warto
znalez¢ odpowiedz. Derenowski (2009: 24-25) przekonuje, ze tre$¢ zalezna jest od
doswiadczenia zawodowego nauczycieli. Mniej doswiadczeni zadaja sobie czesciej
pytania dotyczace ,technik nauczania, i sposobow radzenia sobie z codziennymi
problemami klasowymi”; np. ,,JJak nie denerwowac si¢ w klasie?, Jak moge udzielad
bardziej zrozumiatych wyjasnien?” (Gebhard i Oprandy 1999: 86-87 w Derenowski
ibid.). Natomiast nauczyciele z wiekszym do§wiadczeniem ,,(...) stawiajg pytania, ktore
sg odzwierciedleniem ich witasnych przemyslen i1 refleksji”; np. ,,Jak sprawi¢, zeby
uczniowie stali si¢ bardziej odpowiedzialni za swojg nauke¢?, Jak potaczy¢ nauke jezyka
z kulturg jezyka uczonego?” ibid.). ,,Udzielenie odpowiedzi na tak zadane pytania
generuje nowe pytania, ktére prowadzg do rozwijania nauczycielskiej refleksyjnosci”
(Derenowski 2009: 26).

Interesujaca kwestig poruszang przez kilku autorow jest ,,trdjstopniowy podziat
dzienniczkow ze wzgledu na stopien refleksyjno$ci ich autoréw odnosnie
prezentowanych treSci” (Nerlicki 2009: 153-156 i Derenowski 2009: 24-25 za
Bartnizky 2004). Okazuje sig, iz refleksyjno§¢ moze osiagaé stopnie zaawansowania
poprzez coraz bardziej zglebiong analize omawianych zdarzen. Pierwszy stopien ma
charakter ,,dokumentacyjny” i zwigzany jest z relacjonowaniem wydarzen w sposob
retrospektywny; jest to ,,[opisywanie] wlasnych dziatan i zwigzanych z nimi emocji”,
,bez ich glebszej analizy przyczynowo-skutkowej” (Nerlicki 2009: 154-155). Drugi
stopien to ,,ewaluacja wydarzen”, tzn. piszacy dokonuje oceny zdarzen, o ktorych pisze
w dzienniku, rozwazajac ich przyczyny 1 skutki (Derenowski 2009: 24). Trzeci stopien
refleks;ji to ,,analiza i optymalizacja” dotychczasowych dzialan; analiza zgromadzonego
materiatu prowadzi do zglebienia wiedzy, do ,,optymalizacji procesdéw poznawczych”
oraz przybliza piszacego do ,,petnej autonomizacji” (Derenowski 2009: 24, Nerlicki
2009: 155). Nerlicki (ibid. za Bratnitzky 2004: 8 i Nerlicki 2008) dodaje, ze osoby,
ktore retrospektywnie opisuja wydarzenia, mogg réwnie dobrze by¢ w stanie osiggnac
drugi lub trzeci stopien refleksji, a brak zapisu analizy czy ewaluacji wydarzen moze
wynika¢ z braku potrzeby lub chgci werbalizacji, jak 1 réwniez z nieumiejgtnosci
wystawiania wtasnych refleksji, co wynika z wywiadow, ktére przeprowadzane sg z
piszacymi o ich prowadzeniu dziennika (Nerlicki 2009: 156).

Derenowski (2009: 23-24) uswiadamia réwniez potencjalne problemy w
prowadzeniu dziennika, a jednym z najwigkszych jest ,regularnos¢ w prowadzeniu

zapisOwW” czesto z braku czasu ze wzgledu na duzg 1los¢ godzin lekcyjnych oraz zajecia
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dodatkowe. Faktem jest, ze bez regularnego zapisywania mysli ,,(...) proces krytyczne;j
refleksji moze nie przynies¢ oczekiwanych rezultatow.” Ponadto, nauczyciele czesto
postrzegaja prowadzenie dziennika jako ,,dodatkowy obowigzek”, co rodzi w nich
nieche¢¢ czy brak wewnetrznej mobilizacji do pisania (ibid.). Istotnym problemem jest
takze ,,brak samokrytycyzmu u nauczycieli”, poniewaz, jak twierdzi Derenowski (ibid.)
»lcliezko jest nam si¢ przyznaé do popelnianych btedéw Iub opisywaé nasze
niepowodzenia”. Niech¢¢ czy negatywna postawa moze ulec przemianie kiedy
nauczyciel otrzyma ,,doktadne instrukcje lub (...) schemat dla tatwiejszego prowadzenia
dziennika”, a takze liste bardziej sprecyzowanych pytan (ibid.). Bardziej zachecajacy
moze roéwniez okaza¢ si¢ dziennik audio, dla tych, ktérzy wola nagrywaé swoje
refleksje zamiast je zapisywa¢ (Richards i Lockhart 1996: 7) oraz blog internetowy
(Derenowski 2009: 26, Nerlicki 2009: 159), ktory w ostatnich latach zyskal ogromna
popularno$¢. Zdaniem Nerlickiego (ibid.) blogi odgrywaja takze ,.coraz wigksze
znaczenie w badaniach glottodydaktycznych”, szczeg6lnie jakosciowych, w ktérych
osoby badane stajg si¢ jednoczesnie ,,refleksyjnymi partnerami w procesie badawczym”
(Appel 2000: 28 w Nerlicki 2009: 159). Interesujaca propozycja jest rowniez
prowadzenie ,,dziennika interakcyjnego” polegajacego na wymianie mysli migdzy
nauczycielami w formie pisemnej, na przyktad uczestniczacych w projekcie i
pracujacych w tandemie (Prokop 1 Wisniewska 2002: 120). Dziennik interakcyjny moze
zastapi¢ konsultacje ustne nauczycieli i umozliwia dokonanie dluzszego namystu nad
odpowiedzia, przeprowadzong obserwacja czy wnioskami.

Dziennik mozna uznaé za szczego6lnie wazne narzedzie sluzace ,,rozwijaniu
refleksyjno$ci nauczycielskiej” (Derenowski 2009: 27). Stosowa¢ go moga, a nawet
winni nauczyciele zarbwno z mniejszym, jak 1 wigkszym stazem pracy, a jego trescia
moga by¢ zar6wno aspekty nauczania i uczenia si¢ o waskim charakterze (np. dotyczace
wlasciwe] organizacji tablicy), jak 1 zagadnienia bardziej globalne (np. nauczanie
gramatyki na poziomie $redniozaawansowanym). Chociaz pisanie dziennika nie jest
pozbawione trudu, jego wartos¢ w rozwoju zawodowym nauczycieli jest ogromna,
poniewaz, jak na przyktad w przypadku nauczycieli jezykéw obcych, ¢wiczona w taki
sposob refleksyjnos¢ ,,(...) moze prowadzi¢ do efektywizacji procesu akwizycji
jezykdéw obeych” (ibid.).

Omoéwione wyzej techniki wspierajace rozwdj refleksyjnosci nauczycieli (6.1.-
6.6.) daja dowdd na to, iz umiejetno$¢ ta moze byc¢ i jest ¢wiczona. Techniki te daja

mozliwo$¢ dokonywania refleksji na rézne sposoby w zaleznos$ci od stylu pracy czy
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preferencji nauczyciela, tzn. mozna dokona¢ analizy i refleksji etapami (jak w np. w
STRIDE czy zdarzeniach krytycznych), mozna dokona¢ zapisu wydarzen i je
analizowa¢ w dowolnym miejscu i czasie (np. piszac dziennik czy opracowujac
portfolio), czy tez korzysta¢ z technologii nowoczesnych nagrywajac materiat do
analizy i refleksji wykorzystujac sprzet audio 1 audiowizualny. Korzystng cecha technik
jest mozliwo$¢ ich laczenia, np. przeprowadzajac ,,action research” nauczyciel moze
zarOwno nagra¢ material, jak i1 zebra¢ materiat w formie portfolio czy tez dokonac
zapisu w swoim dzienniku. Dokonujac refleksji czy autorefleksji z zastosowaniem
jakiejkolwiek techniki nauczyciel zyskuje szanse zwigkszenie $wiadomosci i
poszerzenia wiedzy o0 procesach nauczania 1 uCzenia si¢, jak 1 rozwoju
samo$wiadomosci. Praca czy praktyka zawodowa nauczyciela nabiera charakteru
refleksyjnego, a wzrastajaca refleksyjnos¢ przyczynia si¢ do rozwoju zawodowego.
Refleksyjna praktyka znalazta zwolennikow wsérod przedstawicieli roznych zawodow,
w tym i nauczycieli, jako dziatanie czerpigce z refleksji zar6wno nad praktyka, jak i
teorig, w czasie dzialania i po jego zakonczeniu. Zagadnienie to zostalo dokladniej

omowione w kolejnych punktach rozdziatu.

1.2.5. ,,Refleksyjna praktyka” wedlug Donalda Schona

Idea ,refleksyjnej praktyki” jest efektem badan amerykanskiego epistemologa Donalda
Schona, profesora Urban Studies and Education w Massachusetts Institute of
Technology, USA, ktory badatl kompetencje amerykanskich profesjonalistow w
momencie spadku spotecznego zaufania do nich (Golebniak 2003: 201), a swoja teorie
zaprezentowal w ksigzce ,,The Reflective practitioner” [,,Refleksyjny praktyk™] w 1983
roku. Obserwacja 1 analiza pracy wybranych profesji: architektow, menedzerow i
psychoterapeutow w sytuacjach typowych, jak i trudnych i nieprzewidywalnych oraz
rozmowy z nimi doprowadzily Schona do wniosku, zZe ,(...) o powodzeniu
profesjonalnego dzialania decyduje nie tyle umiejetnos¢ aplikacji wiedzy teoretycznej w
praktyce, ile zdolno$¢ do szczegélnego rodzaju refleksji, refleksji-w-dziataniu i
refleksji-nad-dziataniem” (Gotgbniak 2003: 201). To wiasnie refleksja-w-dzialaniu
stata si¢ glownym tematem rozwazan Schona. Nazywal ja ,,pewnego rodzaju
eksperymentowaniem” (Schon 1983: 132), do ktérego dochodzi w sytuacjach

biezacych, roznigcych si¢ od wczesniejszych, problemowych i niepewnych. Celem
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refleksji-w-dziataniu jest ,,zmiana” zaistniatej sytuacji (ibid. 153). Jak przekonuje Schon
(1983: 132), praktyk, zwany ,,refleksyjnym praktykiem”, prébujac zrozumie¢ zaistniatg
sytuacj¢ wykonuje dziatanie, wprowadza zmiang, a z kolei wprowadzajagc zmiang
zwigksza si¢ Swiadomos¢ sytuacji. Jest to pewnego rodzaju cigg: rozumienie-dzialanie,
»spirala refleksyjna” (ibid.). Wedlug Schona ,,(...) spontaniczne, ale sprawne i
odpowiednie do ,,wymogoéw chwili” dziatanie wynika z wiedzy, ktéra zawarta jest w
nim samym” (Golebniak 2003: 201). Jest to ,,poznawanie w dziataniu” (knowing-in-
action), ktore trudne jest wyartykutowaé, ale poddawane jest refleksji po jego
zakonczeniu. Schon (1983: 140) wyjasnia, ze refleksyjni praktycy maja umiejetnosé
postrzegania zaistnialej sytuacji jakby mieli juz z nig do czynienia i dziatajg w taki
sposob jak dziatali w podobnej sytuacji; nazywa to ,,widzie¢-jak” i ,,dziataé-jak” [ttum.
wl.]. Praktycy nie werbalizujg swoich spostrzezen, tworza w sposob nieartykutowany
hipoteze i sprawdzaja ja w dzialaniu (ibid.: 151). Jesli dzialanie przyniesie pozadany
efekt nie ma potrzeby refleksji-w-dziataniu, cho¢ moze nastapi¢ ze wzgledu na
przygotowania do dziatan w przysztosci (ibid.: 156). Wedlug Schona ,.(...) kompetentni
praktycy wiedza zazwyczaj wiecej niz potrafia wypowiedzie¢” (Schon 1983: viii) [thum.
wl.]. Okazuje si¢ jednak, ze ,,(...) efektywni praktycy sg w stanie ujawnic i okresli¢ cale
sekwencje procedur, procesow i prawidlowosci, ktore wystgpity w podejmowanych
czynno$ciach, oraz nazwaé¢ wartosci, przekonania, osobiste teorie, ktoére nimi
kierowaty” (Gotebniak 2003: 201). Jak wyjasnia Gotebniak (2003: 201-202), proby
nazywania czynno$ci wskazujg na istnienie ,,spontanicznej formy inteligencji”, ktéra
uaktywnia si¢ w trakcie poznawania w dzialaniu. Poznawanie to ma charakter
dynamiczny, w przeciwienstwie do wiedzy formalnej, ktora jest statyczna. Dynamizm
ten mozna porownac¢ do przeplatania si¢ fazy indukcyjnej i dedukcyjnej w badaniach
naukowych, gdzie albo dochodzi do pewnego uogdlnienia na podstawie ,,obserwacji
faktow jednostkowych” (indukcja) lub do zastosowania ,,pewnej hipotezy uogolniajace;j
jako podstawy wyjasniania poszczegdlnych przypadkow” (dedukcja) (Wilczynska 1
Michonska-Stadnik 2010: 283). Obydwa typy dziatan moga si¢ uzupetniac i korzystanie
wplynaé na przebieg dzialania (ibid.).

Schon kwestionowal fakt, Zze powodzenie w zawodzie gwarantuje wiedza
ptynaca z ksigzek czy osob przekazujacych te wiedze. Przekonywat o istocie uczenie si¢
z wlasnej praktyki, z jej analizy 1 refleksji nad nig (Werbinska 2006: 13). Dlatego

rozroznil wiedze formalng, tzn. fakty i teorie ptynace z badan przekazywanych w

85



réznych formalnych zrédlach informacji (ang. received knowledge) od wiedzy
praktycznej opartej na doswiadczeniu, ptynacej z poznawania w dzialaniu i refleks;ji
(ang. experienced knowledge) (Wallace 1991: 12-13). Zdaniem Schona w codziennej
praktyce profesjonalistow pojawiajg si¢ liczne sytuacje, z ktorymi wczeéniej nie mieli
do czynienia, wiec nie moga ich opisa¢ czy wyjasni¢, ale wykazuja umiejetno$¢ oceny
sytuacji i podejmuja wlasciwe decyzje. Dzieje si¢ to dzigki uczeniu si¢ w dziataniu i
refleksji nad tym co robig i co juz zrobili, nawet jesli towarzyszy temu doza wiedzy
teoretycznej, z ktorej roOwniez umiejetnie muszg skorzysta¢ (Schon 1983: 49-50).
Kwiatkowska (2008: 64) uswiadamia, ze ,,(...) Schon jako pierwszy zwrdcit uwage, ze
o sukcesie dziatania profesjonalnego jednostki decyduje samoswiadomos¢ dzialania, a
Scislej — podtrzymanie umystowego osadu nad nim i ,.konwersacji z biezaca sytuacja”
pracy”. Rola refleksji staje si¢ kluczowa zard6wno w uczeniu si¢ czynnoS$ci
zawodowych, jak i w ich wykonywaniu, szczegdlnie w sytuacjach problemowych.
Potwierdzaja to stowa Kwiatkowskiej (ibid.): ,,[r]efleksja zorientowana jest na
rozwigzywanie konkretnych, realnych problemoéw pracy cztowieka; jest tez centralnym
ogniwem uczenia si¢, opartym na poglebionym rozumieniu uwarunkowan i sytuacji
pracy”. Refleksja to ,,rodzaj teoretycznego rozumowania”, ktory rodzi si¢ w momentach
»hiepewnos$ci, watpliwosci, wahania, niemozno$ci postawienia przystowiowej kropki

nad ,,i”” (ibid.).

Kwiatkowska (2008: 64-65) podkresla takze rolg teorii refleksyjnego myslenia
Johna Deweya, ktorego rozroznienie dziatania rutynowego od refleksyjnego mozna
uzna¢ za podstawe teorii Schona. Koncepcja Schona jest nowym ujgciem ,,roli teorii i
praktyki w ksztalceniu profesjonalnym”, ktore umiesci¢ mozna pomiedzy ,.tradycyjng
epistemologia” zaktadajaca, ze praktyka stuzy wdrazaniu teorii, a stanowiskiem, wedtug
ktérego ,,(...) wiedza teoretyczna nie jest konieczna w dziataniu profesjonalnym”,
wystarczg bowiem jasno sprecyzowane procedury postepowania (Kwiatkowska 2008:
66). Wedlug koncepcji Schona, zwane] ,epistemologia refleksyjne; praktyki”,
profesjonalista korzysta z wiedzy teoretycznej, ale w sposob krytyczny, tzn. potrafi ja
zweryfikowac, zgodnie z zaistnialymi sytuacjami, szczegolnie nieprzewidywalnymi czy
trudnymi. Jest to dzialanie §wiadome teoretycznie, ale i czerpiace z do$wiadczen,
refleksyjne 1 modyfikujace (Kwiatkowska 2008: 66-67). Takie dzialanie, zwane

»refleksyjna praktyka” odnosi si¢ rowniez do pracy nauczyciela.
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1.2.6. Refleksyjna praktyka w zawodzie nauczyciela

O zastosowaniu ,,refleksyjnej praktyki” Schona w pracy zawodowej nauczycieli pisze
wielu autoréw, m.in. Kwiatkowska 2008, Werbinska 2006, Arends 1994, Wallace 1991.
Wedlug Kwiatkowskiej (2008: 67) mozna mowi¢ o duzym zwigzku refleksyjnej

praktyki z codzienng dziatalnos$cig nauczyciela przede wszystkim z dwdch powodow:

Pierwszym powodem jest to, ze teoria na ustugach nauczyciela nie jest zbiorem
twierdzen jednoznacznie wyznaczajacych dzialanie praktyczne nauczyciela. Drugi
powdd to fakt, ze dziatanie nauczyciela nie jest nigdy do konca okreslone, jego plan w

gruncie rzeczy powstaje i urzeczywistnia sie w toku jego realizacji (Kwiatkowska 2008:
67).

Mozna wnioskowa¢, iz skuteczne nauczanie nie polega na wdrazaniu w dziatanie
studiowanych przez nauczyciela metod i technik pracy. Metody i techniki to narzedzia,
ktore spetnig swoja funkcje tylko wtedy, gdy zostang zastosowane odpowiednio do
zaistnialej sytuacji, umiejetnie 1 z namystem. Zaréwno wiedza teoretyczna o
narzedziach pracy, jak 1 wiedza ptynaca z praktycznego ich zastosowania wptyng na
powodzenie dziatan. Tak rozumiana refleksyjna praktyka jest przeciwienstwem
»technicznej racjonalnosci”, wedtug ktorej do wyznaczonych celéw dobiera si¢ metody
pracy, aby je skutecznie zrealizowa¢ (ibid.). Kwiatkowska (2008: 67) wyjasnia, ze cele
czesto trudno jest dokladnie sprecyzowaé ze wzgledu na rozne typy dziatan.
Instrumentalno$¢, czyli ,,dobor odpowiednich srodkéw dla realizacji powzigtych celow”
nie ma racji bytu ,,w typach pracy o relacjach miedzypodmiotowych”, tam wazng role
odgrywa ,wzajemna komunikacja”, ,,porozumienie partneroéw”. ,Bez takiego
porozumienia dziatania nauczycielskie nie sg konstruktywne” (ibid.). Stuszny zatem

wydaje si¢ wniosek, ze:

[W]spoétczesny profesjonalizm nauczyciela to nie tyle skrupulatno$§¢ w praktycznym
zastosowaniu teorii, ile radzenie sobie z takimi sytuacjami pedagogicznymi, ktore
cechuje niepewnos¢, niestabilno$¢, unikatowo$¢. Rozwigzywanie tego rodzaju
problemdw nie jest mozliwe przez proste zastosowanie znanych i dobrze wyéwiczonych
procedur. Problemy pedagogiczne sa na te procedury oporne (Kwiatkowska 2008: 68).
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Zdaniem Schona ,,(...) trudno wskaza¢ w ksztatceniu profesjonalnym taki rodzaj teorii,
ktorej zastosowanie przynositoby niezawodny sukces” (Kwiatkowska 2008: 68),
dlatego istotne staje si¢ rozumienie dost¢pnych teorii czy wiedzy formalnej oraz
krytyczna refleksja nad nig, refleksja ,,nad konkretng czynnoscig, a takze nad catym
cyklem dziatania profesjonalnego, z nastawieniem na jego modyfikowanie” (ibid.).
Kwiatkowska (ibid.) podkresla role refleksji w codziennych zmaganiach nauczyciela

nastepujaco:

Refleksja jest sposobem samooceny dziatan zawodowych. W odniesieniu do pracy
nauczyciela jest droga odbioru ztozonoS$ci zjawisk, stanowi zapore przed sila tego, co
si¢ ,widzi od razu”. To sposéb na odkrywanie problematycznosci zjawisk, na
kwestionowanie oczywistosci (Kwiatkowska 2008: 68).

Uczenie si¢ zawodu w odniesieniu do koncepcji Schona (1983, 1986) rozwaza
takze Arends (1994) podkreslajac znaczenie zarowno gromadzenia, jak 1 analizowania
doswiadczenia. Wedlug Arends (1994:47), ,(...) sztuk¢ uprawiania zawodu mozna
przyswoi¢ (...). [Jednakze to] do$wiadczenie, wespdt ze staranng analizg 1 refleksja
uczenie si¢ [zawodu] umozliwia”. Zdobywane przez nauczycieli do$§wiadczenie
zawodowe, ktore jest powazane i cenione, nie moze jednak zagwarantowac skutecznego
uczenia. Jednoznacznie stwierdzaja to Richards i Lockhart (1996: 4): ,,[d]o$wiadczenie
jest niewystarczajgca baza do [dalszego] rozwoju. Jest kluczowym komponentem
rozwoju zawodowego nauczycieli, ale samo w sobie jest niewystarczajace (...)” [thum.
wl]. Autorzy wyjasniaja, iz niezbgdna jest systematyczna analiza zdobytego
do$wiadczenia. Pearson (1994: 159) dodaje, ze ,,(...) dla nauczania potrzeba wiecej niz
tylko doswiadczenia praktycznego — potrzeba refleksyjnego praktycznego
doswiadczenia”, a doswiadczenie staje si¢ refleksyjne jesli jego ,rezultatem jest
konieczno$¢ modyfikacji przekonan przez nauczyciela” (ibid.). Twierdzenie to
wskazuje na szczegdlng rolg namystu nad dziataniem dydaktyczno-wychowawczym, na
analiz¢ 1 wyciggane wnioski, czyli na refleksj¢, ktora wydaje si¢ warunkowac
skuteczno$¢ pracy i rozwdj zawodowy nauczyciela. Przekonuje o tym takze Zawadzka
(2004: 301) prowadzac szerokie rozwazania dotyczace znaczenia refleksji w pracy

nauczycieli jezykéw obcych:
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Bez niezbedne;j refleks;ji i interpretacji wlasnego dziatania niemozliwe jest przyswajanie
nowej wiedzy i burzenie starych i czgsto nieefektywnych przyzwyczajen. Autorefleksja
i samokontrola stanowia zatem warunek efektywnej pracy nauczyciela. Wiedza musi i§¢
W parze z oryginalnoscia myslenia, z alternatywnymi rozwiazaniami (Zawadzka 2004:
301).

Wiedza nauczyciela, jak i doswiadczenie zawodowe winny by¢ wzbogacone o gleboki
namyst, aby mogly prowadzi¢ do sukcesu. Arends (1994: 497) wyjasnia, ze
»dJoswiadczenie nabiera wigkszej wartosci dzigki refleksji (...). Czlowiek uczy sie¢
przez doswiadczenie, zeby jednak uczy¢ si¢ szybko i na najwyzszym poziomie,
niezbe¢dna jest zdyscyplinowana refleksja”. Arends (ibid.) ujmuje to krotko: ,,to nie

doswiadczenie jest najlepszym nauczycielem, ale refleksja i analiza.”

Polak (1999: 81) zwraca uwage na fakt, iz refleksja nie jest ,,uniwersalnym
srodkiem wiodacym do rozumienia $wiata. ,,(...) Musi ona zawsze znajdowaé swoje
dopetnienie lub wsparcie w doswiadczeniu posrednim czy bezposrednim™ (ibid.).
Refleksja i dziatanie wzajemnie si¢ uzupelniaja, stajg si¢ jakby nierozerwalne, co Polak

(1999: 81) thumaczy nastepujaco:

Zanurzenie si¢ w praktyke pozwala nauczycielowi wykraczaé poza refleksyjne
watpliwosci 1 sceptycyzm, tak dla refleksji charakterystyczny. Z kolei refleksyjnosé
pozwala mu wykracza¢ poza waski nickiedy horyzont zdarzen codziennych, pozwala
mu wej$¢ na poziom ,meta”, na ktérym zyskuje mozliwos¢ lepszego ogladu i oceny
sytuacji (Polak 1999: 81).

Proces efektywnego nauczania jawi si¢ jako pewnego rodzaju skladnia elementow:
do$wiadczenia, refleksji i wiedzy, ktoére sa rdwnie wazne i tworza pewna spdjnig.
Podsumowujac (Witkowska 2009: 131):

wiedza + doswiadczenie + refleksja = skuteczne nauczanie

Nauczyciele czerpigcy zarowno z wiedzy 1 do§wiadczenia, jak i z refleksji nad nimi,
czyli prowadzacy praktyke zawodowa w sposob refleksyjny, beda zapewne rozwijac

swa wiedze 1 umiejetnosci efektywnie, stajac si¢ tym samym refleksyjnymi praktykami.

1.2.7. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk

Termin ,,refleksyjny praktyk” (ang. reflective practitioner) zostat wprowadzony przez
Donalda S. Schona (1983) (Gofgbniak 2003: 201), a zyskal popularnos¢ dzigki
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udowodnieniu, ze polaczenie doswiadczenia zawodowego i1 krytycznego myslenia,
ktéremu doswiadczenie moze i powinno by¢ poddawane, jest mozliwe (Day 2004: 51).
»Refleksyjny praktyk” pojawia si¢ w ,,Encyklopedii Pedagogicznej XXI w.” jako
osobne, szeroko omoéwione hasto, co podkresla jego range 1 znaczenie zarOwno w
pedagogice, jak i innych dziedzinach, np. w dydaktyce. Wedlug definicji
encyklopedycznej ,refleksyjny praktyk™ to ,,cztowiek wykorzystujacy refleksje (glteboki
namyst) nad wilasnym, praktycznym doswiadczeniem do osiggnigcia mistrzostwa w
wykonywanym (nie tylko nauczycielskim) zawodzie” (Woronowicz 2006: 72). W
odniesieniu do zawodu nauczycielskiego, wedtug Pearson (1994: 51) ,refleksyjny
nauczyciel to taki, ktory postawiony wobec problemowej sytuacji, umie si¢ z nig uporac
przez uruchomienie swej wiedzy i do§wiadczenia na rzecz rozwigzania problemu. W
rezultacie poglady i dzialania nauczyciela staja si¢ podatne na modyfikacje.” Z
podanych definicji wynika, iz zdobyte do§wiadczenie w pracy zawodowej, jak i wiedza
nauczyciela prowadza do rozwigzania probleméw poprzez odbyty namyst nad nimi.
Prowadzona w ten sposob praktyka nabiera charakteru refleksyjnego i staje si¢ droga do
mistrzostwa zawodowego. Zatem refleksyjny praktyk i refleksyjna praktyka stanowig
nieprzypadkowe zestawienie, ktore stato si¢ inspiracja do nazwania refleksyjnego
praktyka ,,reflektykiem” (Witkowska 2009: 132), co w jezyku angielskim mogloby
brzmie¢ ,,reflectioner”.

Charakterystyczng cecha refleksyjnego praktyka jest jego dociekliwos¢, stale
poszukiwania rozwigzan 1 wiedzy. Wedlug Drozki (2000: 296) ,[n]auczyciele sg
inspirowani do dociekania natury nauczania, krytycznego myslenia o swej pracy i
rozwijania swych osobistych przekonan zawodowych.” Woronowicz (2006: 73)
dostrzega, iz ,,[r]efleksyjny praktyk (...) podejmujac dziatanie, bez przerwy zastanawia
si¢, jak problem rozwigzac¢, [a co wigcej], na wiedzg ukryta naktada nowa, tworzong
podczas refleksji, 1 bogaci j3.” Farrell (2007: 176 za Wajnryb 1992: 9) podkresla
wysitek nauczyciela jezyka obcego wkladany w odkrywanie wiedzy o wlasnym
nauczaniu i probe zrozumienia procesu nauczania-uczenia sig.

Nie oznacza to jednak, ze dokonujac refleksji nad witasng praktyka odrzuca
wiedze teoretyczng. Nauczyciel refleksyjny korzysta z teorii, bowiem, zgodnie z
koncepcja Schona, ,,nauka daje generalnie odpowiedzi na rdzne rodzaje probleméw, a
praktyk musi tylko zastosowa¢ te odpowiedzi do poszczegdlnych przypadkow
problemu”, zatem czasem, wedtug Pearsona (1994), aby rozwigza¢ problem, wystarczy

,uruchomienie racjonalnosci technicznej” (Woronowicz 2006: 74). Dylak (2004: 560 za
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Schon 1990) wyjasnia jednakze, iz przyjmowanie ,,wylacznie gotowych rozwigzan”,
jakie daje nauka, nie jest mozliwe, poniewaz stanowi to ,,(...) z jednej strony —
niedocenianie mistrzostwa zawodowego, a z drugiej — ujmowanie nauczycielskiego
dziatania zawodowego jako nauki stosowanej, w ktorej teorie naukowe sg stosowane w
praktycznych sytuacjach.” Teoria powinna stanowi¢ ,,tylko baz¢ do interpretacji i
tworzenia przez nauczyciela, skutecznych w danych warunkach sposobow dziatania”
(ibid.).

Mozna zatem twierdzi¢, ze refleksyjny praktyk jest rowniez badaczem; ,(...)
formutuje 1 weryfikuje hipotezy oraz gromadzi i uogdlnia wtasne doswiadczenia (ibid.
za Zeichner 1995). W ten sposob poszerza wlasny ,,zasob kategorii, przyktadow,
wzordw, obrazow itp., do ktorych bedzie si¢ mogt odwotaé przy formutowaniu
problemu” (Pearson 1994: 50). Bez tak zgromadzonej wiedzy nauczyciel nie moze by¢
refleksyjny, gdyz nie bedzie potrafil opisa¢ zaistniatego problemu i odnies¢ go do
innych zdarzen. Pearson (1994: 50) wyjasnia, ze ,,[i]m szerszy zasdb znanych pojec,
tym wieksza liczba mozliwos$ci zobaczenia sytuacji w rézny sposob (...)”, przy czym
niezbedna jest umiejetnos$¢ zastosowania tych poje¢ w opisywaniu problemoéw. Zatem
wiedza, zarowno teoretyczna, jak i gromadzona w trakcie praktycznego rozwigzywania
probleméw, jest niezbedna nauczycielowi prowadzacemu swa praktyke w sposob
refleksyjny. ,,(...) [R]efleksyjny praktyk to nauczyciel, ktéry ,,wie — co”, ,,wie — jak”,
,»wie — dlaczego”, oraz ,,wie — kto” 1 ,,dlaczego ja”; 1 te wszystkie wymiary jego wiedzy
nie wykluczajg si¢ wzajemnie, umozliwiajac niezbedng refleksje” (Nowak-
Dziemianowicz 2001 w Kacprzak 2006: 75). Praktyka dla niego jest ,,badaniem
krytycznym, ktorego rezultatem jest dostrzeganie, podejmowanie 1 rozwigzywanie
problemow” (Drozka 1997 w ibid.). Kacprzak (2006: 75) réwniez przekonuje, ze
refleksyjny praktyk to badacz, a doktadniej ,,autonomiczny poszukiwacz wiedzy”, ale
,nie kompendium wiedzy”. Dzigki temu jest stale aktywny, poszukuje 1 odkrywa, i
jednoczesnie doskonali swa wiedze 1 umiejetnosci. Pomimo, ze refleksyjny praktyk
postrzegany jest jako badacz, Schon (w Kwiatkowska 2008: 75) nie stawia miedzy nimi
znaku rownoS$ci. Przewage nauczyciela stanowi bowiem ,,umiej¢tnos¢ rozwigzywania
problemow”, natomiast ,,(...) o przewadze badacza [decyduje] - doglebne zrozumienie
problemu i znajomo$¢ sposobow badania” (ibid.).

Umiejetnosci  badawcze ,reflektyka” tlumacza jego sklonnosci do
eksperymentowania, ktore, zdaniem Pearsona (1994: 50), sa cecha charakterystyczng

prowadzonej przez nauczyciela refleksyjnej praktyki. ,,Eksperymentowanie obejmuje
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(...) eksploracje, sprawdzanie pewnych posuni¢¢ i1 testowanie hipotez”. Refleksyjny
nauczyciel powinien potrafi¢ zaproponowaé pewien ruch lub postawi¢ hipoteze, a
nastepnie przetestowaé ja wywotujac ,,stan rzeczy przewidziany w hipotezie”; ,.(...)
musi moc dziala¢ zgodnie ze swoimi intencjami i zmienia¢ sytuacje.” Sktonno$¢ do
badania czy eksperymentowania S$wiadczy o tym, iz refleksyjny praktyk jest
przeciwienstwem nauczyciela-technika, czyli ,racjonalisty, chlodnego wykonawcy
odgornych, panstwowych programéw, ktory [jak twierdzi Kacprzak (2006: 75 za
Drozka 1997)] niezwykle zubaza proces ksztalcenia, czynigc go antyrozwojowym.”
Refleksyjny praktyk nie moze by¢ technikiem, powinien zachowa¢ pewna czujnos¢, by¢
gotowym na zmiany i odwaznie je wprowadzac, je$li zachodzi taka potrzeba, co
wymaga réwniez duzej koncentracji. Wysocka (2003: 20) wyjasnia, ze ,,[r]efleksyjny
praktyk musi umie¢ skoncentrowac si¢ na sobie i otrzymywane sygnaly wykorzystaé
takze — a moze przede wszystkim — do biezacej modyfikacji wlasnych dziatan
podejmowanych w trakcie catego prowadzonego przez siebie procesu dydaktycznego”;
zmiany te moga mie¢ charakter ogdlny, dotyczacy na przyktad organizacji lekcji lub
szczegotowy, zwigzany np. z odpowiednim doborem ¢wiczen.

Refleksyjny praktyk to nie technik, ale blisko mu do artysty, co odwaznie
artykutuje Sipinska (1996: p. 5), a za nig Kacprzak (2006: 75) nazywajac go ,,artysta w
swoim fachu”, cho¢ nie jest on ,,artysta perfekcyjnym”, poniewaz oznaczatoby to brak
miejsca na refleksje. Refleksyjny praktyk nie musi by¢ doskonaly, wrgez przeciwnie,
oczekuje sie, ze bedzie wprowadzat teori¢ w dziatanie, bedzie obserwowat efekty swego
dziatania, stawiatl hipotezy, testowal 1 wyciggal wnioski, 1 w ten sposob uczyt si¢ 1
doskonalit swoj warsztat, nie bojac si¢ zmian i nowosci.

Gotowo$¢ na zmiany i wprowadzanie modyfikacji to réwniez wazne cechy
refleksyjnych praktykow. Wiaza si¢ z odwaga do podejmowania ryzyka w klasie.
Sipinska (1996: p. 5) podkresla, iz ,,(...) refleksyjny praktyk - nie boi si¢ ryzyka, $miato
podejmuje rézne zadania, poniewaz jego wiedza nie jest ograniczona planem czy
schematem”. Posiada ,,wlasny sposob interpretowania rzeczywistosci edukacyjnej” i
»(...) nie obawia si¢ btedu czy omytki, poniewaz sa one wczesniej przewidywane i
stanowig powod do refleksji nad dotychczasowym dziataniem” (ibid. p. 4). Refleksja
umozliwia zatem wypracowanie wtasnego stylu pracy, sktania praktyka do odwaznego
dziatania i nabywania poczucia pewnosci siebie, a rezultatem tego stajg si¢ sensownie

podejmowane decyzje (Drozka 2000: 296, Sipinska 1996: p. 6).
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Decyzje refleksyjnego praktyka odnosza si¢ takze do samego odbiorcy jego
dziatan, czyli do uczniéw. Refleksyjny nauczyciel jest Swiadomy, ze uczen to nie
,haczynie do napelnienia”, ale jego parter, ktéremu ,,[stuzy], na miar¢ swoich
mozliwosci, radg 1 pomoca” (Kacprzak 2006: 74). ,,Uczen [natomiast] wie, ze taki
nauczyciel to przyjaciel, ze stosunki migdzy nimi beda si¢ uktada¢ wedtug jasnych
zasad, z poszanowaniem godno$ci obu stron” (ibid.). Taki stosunek refleksyjnego
nauczyciela do uczniow potwierdza Wysocka (2003: 21), dodajac, iz refleksyjnemu
praktykowi ,,(...) bliski bedzie demokratyczny styl kierowania grupg i rozwijanie
autonomii uczacych sie.”

O refleksyjnej postawie nauczyciela swiadczy, rowniez jego sposob bycia w
klasie. Ot6z w czasie lekcji refleksyjny praktyk ,,(...) méwi wolno, robi pauzy cze¢sciej 1
dluzsze, czesto upraszcza, uzywa podstawowych stow, przesadnie wymawia, ma nizszy
stopien subordynacji, uzywa wigcej stwierdzen niz pytan, cz¢sto powtarza wypowiedzi”
(Chaudron 1988 w Wysocka 2003: 18). Mozna zatem uzna¢, iz ,reflektyk” ,.(...)
rozumie swoja misj¢ bycia zrozumianym przez uczniéw, nie $pieszy si¢ 1 utatwia odbior
omawianych tresci” (Witkowska 2009: 132).

Refleksyjny praktyk obserwuje wlasne dzialanie, dokonuje refleksji w trakcie i
po jego zakonczeniu (Day 2004: 52 za Schon 1987). Cechuje go przy tym ,,otwarto$¢ na
rozne poglady, odpowiedzialno$¢ za skutki wlasnych dziatan i szczero§¢ w kontaktach z
uczniami” (Witkowska 2009: 132 za Jasinski 2007 i Zawadzka 2004). Mozna uznaé, ze
sg to cechy nauczyciela — profesjonalisty, ,,nauczyciela na miar¢ potrzeb XXI wieku”
(ibid.: 133). ,,Nalezy doda¢, ze dazenie do profesjonalizmu w nauczaniu taczy si¢ Scisle
z polepszeniem jakosci refleksji nauczyciela” (Wiscicka 2008: 441).

Postawa refleksyjna nauczyciela i jego refleksyjne dzialanie stanowig niezwykle
interesujace zagadnienie, ktore jest nie tylko tematem licznych dyskusji, ale rowniez
przedmiotem badan prowadzonych w dziedzinie pedeutologii. Kolejny punkt prezentuje
przeglad badan pedutologicznych, ktére dostarczaja wiedzy o refleksyjnosci nauczycieli

1 kandydatow.
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1.2.8. Badania refleksyjnosci nauczycieli — zarys dokonan

Badania dotyczace ksztalcenia 1 doskonalenia zawodowego nauczycieli stanowig
niezwykle istotny nurt badawczy w pedeutologii, w dziedzinie skupionej wokot postaci
samego nauczyciela. Pedeutologia (z grec. paideutes — nauczyciel, logos — stowo,
nauka); jest ,,coraz wyrazniej usamodzielniajaca si¢” subdyscypling pedagogiczng
(Kwiatkowska 2008: 17). Jak podaje Nowy sftownik pedagogiczny, ,,pedeutologia”
zajmuje si¢ ,,zagadnieniami dotyczacymi nauczycieli: ich osobowos$ci, doboru do
zawodu, ksztatcenia, doskonalenia oraz pracy zawodowej” (w Kwiatkowska ibid.).
Kwiatkowska (ibid. za Kotusiewicz 1993) zwraca uwage na ,rozwdj refleksji
pedeutologicznej”, ktory przebiegal w trzech stadiach, tj.: skupienie na ,,0sobowej
warto$ci nauczyciela”, ,,racjonalne uporzadkowanie edukacji nauczycieli 1 kontroli jej
efektow” oraz namyst nad ,,prawomocnos$ciag wychowawczej ingerencji wychowania”,
czyli poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: ,,skad wiem, jak mam wychowywac”.
Pedeutologia jest preznie rozwijajaca si¢ nauka, choc jest stosunkowo mtodym dziatem
pedagogiki (poczatek jej siega przetomu XVII i XVII wieku); jej rozwdj dotyczy
rowniez sfery badan naukowych (Kwiatkowska 2008: 18).

Znaczenie badan pedeutologicznych dotyczacych refleksyjnosci nauczycieli oraz
ich warto$¢ zar6wno dla rozwoju ksztatcenia nauczycieli, jak 1 systemu edukacyjnego,

mocno podkresla Polak (1999: 12):

Mozna powiedzie¢, ze badania nad nauczycielskim mys$leniem o procesach
edukacyjnych, nad jego refleksja o roli ucznia, o wlasnych powinnosciach, urastajg do
rangi badan zasadniczych. Od ich rezultatdéw zalezg bowiem nie tylko cele procesu
ksztalcenia nauczycieli, jego tre$é, zasady, czy wykorzystywane metody, lecz takze -
patrzac z szerszej perspektywy — modelowanie systemu edukacyjnego jako catosci. Stad
za$ juz tylko krok do obrazu zycia spotecznego, zdeterminowanego w swym ksztatcie
przez oferte instytucji edukacyjnych (Polak 1999: 12).

Wyniki badan i wyciagane wnioski odgrywaja znaczng role¢ w rozwoju systemu
ksztalcenia nauczycieli, co z kolei wplywa na ksztatlt systemu edukacji dzieci,
mtodziezy 1 dorostych. Zdaniem Polaka (1999: 13) przedmiotem wspdiczesnych badan
pedeutologicznych staty si¢ ,,(...) specyficzne konstrukcje poznawcze nauczyciela,
ktore pozwalajag mu, w sposob jemu wilasciwy, dostrzegac, opisywaé oraz interpretowac
zdarzenia 1 procesy stanowigce istot¢ nauczycielskiej profesji.” Polak (ibid.) wyraza
troske, aby tak wazny kierunek badan byl wykorzystany dla rozwoju pedeutologii, jak 1

doskonalenie ksztatcenia nauczycieli. Warto u§wiadomic¢ sobie, iz ,,badanie procesow i
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drog rozwoju profesjonalnego nauczyciela opiera si¢ w duzej mierze na innych
dyscyplinach, takich jak socjologia, antropologia czy psychologia” (ibid.). Wydaje si¢
to naturalnym stanem rzeczy, ze poszczegolne dziedziny dzielg si¢ swoimi dokonaniami
oraz czerpig z dokonan innych. ,Interdyscyplinarno$¢ stanowi wazng zasadg
prowadzenia badan nad edukacj3” (ibid.), co réwniez pedeutologia stara si¢
respektowac. Polak (ibid.) dostrzega, iz wspodiczesny nauczyciel jest partnerem
pedeutologéw-badaczy, a co wiecej nauczyciele sami projektujg i przeprowadzaja
badania, np. ,,action research” i korzystaja z ich efektéw we wtasnej pracy. Mozna
wnioskowac, ze nauczyciel ,,dzi§ i jutra” to jednocze$nie badacz nie tylko procesow
nauczania i uczenia si¢, ale takze prowadzacy auto-badania, ,refleksyjny praktyk”
(Polak 1999: 13 za Schon 1983).

Skierowanie kierunku badan pedeutologicznych na osob¢ nauczyciela, na jego
sposob postrzegania procesu dydaktyczno-wychowawczego to istotny zwrot w
badaniach z zakresu dydaktyki jezykéw obcych. Zdaniem Myczko (2009: 158) wlasnie
w tej dydaktyce od lat osiemdziesiatych prowadzone sg badania gtownie z perspektywy
ucznia, podczas gdy wiadomo, ze ,,(...) wszelkie zmiany koncepcji ksztalcenia zalezg
gléwnie od samych nauczycieli, gdyz tylko oni mogg wprowadzi¢ je w zycie.”

Polak (ibid.) przekonuje jednak, Zze obszar badawczy jaki stanowig ,,mysli i
przekonania nauczyciela [oraz] jego indywidualne teorie” nie mogg zdominowaé
zakresu badan w pedeutologii. Aby pedeutologia wlasciwie si¢ rozwijata badaniu musza
by¢ poddane ,,(...) wszelkie inne aspekty proceséw edukacyjnych (np. problem
zawartosci programOw nauczania, [czy] relacje miedzy edukacja a ekonomig) (...).”
Wedtug Polaka (1999: 14) warto, aby badania z zakresu pedeutologii odkrywaty ,tereny
nieznane”, a takim sg indywidualne teorie nauczycieli.

Zawadzka (2004: 303-304) przekazuje interesujace wyniki badan dotyczacych
,zalet refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli” (za Dylak 1996). Okazuje sig, iz
refleksyjne ksztatcenie zwigksza takie zdolnosSci nauczycieli jak: ,.strukturyzacja
sytuacji i probleméw, opis i analiza wlasnego funkcjonowania w relacjach
interpersonalnych, nawigzywanie kontaktow z uczniami oraz definiowanie celow
ucznia”, jak réwniez pomaga osiggnac ,,silniejsze poczucie bezpieczenstwa 1 pewnosci
siebie oraz satysfakcji z pracy” oraz uzna¢ samodzielno$¢ uczniow (Zawadzka 2004:
304 za Dylak 1996: 55). Refleksyjne ksztatcenie nauczycieli wydaje si¢ spelnia¢ swoja

role w sposob niezwykle skuteczny. Umiejetnosci radzenia sobie z problemami, dobre
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relacje z uczniami, pewnos$¢ siebie czy wspieranie autonomii ucznia stanowia bowiem
cenne aspekty procesu nauczania i uczenia si¢, ktore prowadza do pozadanych efektow.

Inne badania dotyczace kurséw stymulujacych refleksje nauczycieli dostarczyty
informacji na temat przyczyn braku skutecznosci takich kursow (Zawadzka 2004: 304
za Dylak 1996: 48). Okazato si¢, ze stymulowanie refleksji utrudniajg m. in. ,silne
zorientowanie studentow/nauczycieli na siebie i na przetrwanie, nieche¢ do
samokrytyki, traktowanie uczenia si¢ jako odtwarzania; brak odpowiedniej wiedzy
pedagogicznej 1 psychologicznej oraz umiejetnosci obserwacji”’, a takze ,,silny wptyw
wiedzy osobistej na postrzeganie siebie i1 sytuacji w klasie” oraz nieumiejetnos¢
»badania wlasnej praktyki i trudno$ci w werbalizacji probleméw” (ibid.). Majac te
wiedz¢ mozna poczyni¢ kroki zapobiegawcze; z pewnos$cig nalezy do nich poszerzanie
wiedzy nauczycieli 1 kandydatéw na nauczycieli z zakresu psychologii 1 pedagogiki, a
takze doskonalenie umiejetnosci dokonywania obserwacji, analizy problemow oraz
samooceny. Badania te potwierdzaja, ze ksztatcenie nauczycieli w sposob refleksyjny
jest efektywne, jednakze refleksyjnos¢ nauczyciela moze by¢ ograniczana brakiem
wiedzy czy umiejetnosci, co zostato takze zbadane, zatem wydaje si¢, ze waznym
zadaniem pedeutologow jest wypracowanie i doskonalenie narzedzi wspierajacych
dokonywanie refleksji.

Proces dokonywania refleksji stal si¢ przedmiotem badan Ruth Leitch i
Christopher’a Day, ktorzy w swoim badaniu z udziatem nauczycieli ,,(...) odkryli pig¢
czynnikow, ktore wplywaja na proces pedagogiczny oraz mozliwo$¢ prowadzenia
krytycznej refleksji” (Day 2006: 139 za Leitch 1 Day 2001). Wyniki badania dostarczaja
informacji gléwnie o tym, co utrudnia nauczycielom dokonywanie regularnej refleksji
nad swoja pracg. Czynnik zwany ,,paradoksem efektywnos$ci” dotyczy zwigkszajacego
si¢ zakresu obowigzkdéw nauczycieli 1 rozwigzywania biezacych probleméw, co
pochtania wiele czasu 1 energii, a pozostawia niewiele czasoprzestrzeni na rozwoj czy
refleksje. W szkole zaczyna dominowac ,biznesowa” atmosfera i ,,biurokratyczne
wymogi”, ktora niekorzystnie wpltywaja na wspotprace migdzy nauczycielami; a
wspolpraca ta ,,sama w sobie stwarza okazje do refleksji” (Day 2006: 139-140).
Zauwazalnym problemem dla nauczycieli stalo sie ,,(...) zagrozenie dla ich statusu
spotecznego, wlasnego wizerunku, pewnosci siebie 1 poczucia swojej wartosci”, czy tez
,Lumniejszanie ich tozsamosci zawodowej” (ibid.). Kolejnym czynnikiem
ograniczajacym dokonywanie refleksji jest przywigzanie do ,,rutynowych zachowan”,

CO z jednej strony oznacza mocne zaangazowanie, z drugiej wskazujg na ,,nadwyrezong
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tozsamos¢” (ibid.). Omowione wyzej czynniki hamujace dokonywanie refleksji przez
nauczycieli stanowia dowod na to, jak istotne staje si¢ zaroOwno ksztalcenie, jak
doskonalenie nauczycieli w duchu refleksyjnosci. Poczucie wlasnej wartoSci tej grupy
zawodowe] oraz staly rozw6j wiedzy 1 umiejetnosci w celu uniknigcia rutyny i
wypalenia zawodowego wymagaja szczeg6lnej troski, a badania w tym zakresie moga
dostarczy¢ wiedzy i pomystow.

Wiscicka (2009: 108-114) prezentuje badania dotyczace refleksyjnosci
studentow trzeciego roku filologii angielskiej Uniwersytetu Szczecinskiego -—
przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. W badaniu zastosowano cztery narzedzie
zbierania danych: tj. ,,sekwencja 10 planow lekcji z komentarzem studentow do kazdej
z nich, wywiady ze studentami, eseje biograficzne oraz kwestionariusz oceniajacy
przydatno$¢ kursu metodycznego”, ktére jednocze$nie mozna uzna¢ za techniki
wspierajace rozwijanie refleksyjnosci nauczycieli. Juz pierwszy etap (z czterech), tzn.
analiza planow lekcji dal dowdd, iz refleksyjnos¢ studentéw jest ,,ograniczona i raczej
zawezona do refleksji (...) nad swoimi zachowaniami jako nauczyciela, organizacji
lekeji 1 metod nauczania” (ibid.: 110). Studenci potrafili okresli¢ swoje mocne i stabe
strony jako nauczyciele, cho¢ pewne aspekty dla jednych okazywaly si¢ mocng strong, a
dla innych staboscig, np. ,,poprawianie biedow, zredukowane stosowanie jezyka
polskiego, planowanie lekcji” (ibid.). Z analizy przeprowadzonych ze studentami
wywiadow wynika, iz problemy w nauczaniu .,(...) dotycza wylacznie kierowania
lekcja 1 jej organizacji”, co ,,(...) uwypukla tendencje studentéw do skoncentrowania si¢
na wiedzy proceduralnej, gdyz rutynowe zachowania w klasie nie zostaly przez nich
opanowane w sposob zadowalajacy” (ibid.: 111) . Istnieje tez obawa, wedtug Wiscickiej
(2009: 112), iz werbalizowane poglady studentow nie oddaja tresci ich mysli; ich
odpowiedzi wydaja si¢ jedynie ,,poprawnie pedagogiczne”.

Analiza esejow biograficznych dotyczaca ich doswiadczenia jako uczacych si¢
jezyka angielskiego oraz jego wplyw na ich nauczanie wykazala, iz ,(...) studenci
przedstawiaja wysoki poziom $wiadomos$ci dotyczacy sposobu, w jaki byli uczeni”,
ktéry jednakze ma silny wplyw na ich postrzeganie procesu nauczania oraz ,...)
stanowi swoisty ,,filtr”, ktory stosuja oni podczas kursu przygotowujacego do zawodu,
jak 1 w trakcie catego okresu ksztatcenia akademickiego” (ibid.: 113). Wiscicka (ibid.)
dochodzi do bardzo istotnego wniosku dotyczacego refleksyjnosci studentow —
przysztych nauczycieli jezyka angielskiego: ,,Nalezy tez podkresli¢, ze studenci

charakteryzujg si¢ bardzo matym stopniem refleksji. Analiza wlasnych zachowan, a
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takze zachowan uczniow przychodzi im z trudem, majg tez problemy z werbalizacja
swoich odczu¢ 1 uzasadnieniem wiasnych reakcji.” Jest to niezmiernie wazna
obserwacja dla zajmujacych si¢ ksztalceniem nauczycieli, dla pedeutologow,
$wiadczaca o tym, iz umiejetno$¢ dokonywania refleksji wymaga szczegdlnej uwagi
oraz ¢wiczen. Doskonalenia wymagaja rowniez umiej¢tnosci planowania i organizacji
lekcji, poniewaz ,,(...) prowadzone badania wykazaty brak spdjnosci pomi¢dzy planami
lekcji 1 ich analizg a wypowiedziami studentow podczas wywiadu” (ibid.: 114).

Zainteresowanie wzbudza zaprezentowany przez Wiscickg (ibid.) autorski
»schemat refleksyjnego ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka obcego”, ktory oparta
na czterech elementach, uznanych na podstawie badan za ,zasadnicze w rozwoju
refleksyjnego myslenia nauczycieli-praktykantow”, tj.: ,,wiedza wyuczona, wiedza
oparta o do$wiadczenie, §wiadomo$¢ jezykowa nauczyciela, autonomia nauczyciela”
(ibid.). Niezbegdna staje si¢ zatem umiejetnos¢ dokonywania analizy i refleksji nad
wiedzg teoretyczng, jak i praktyczng, dokonywanie ewaluacji wlasnych kompetencji
jezykowych, a takze wieksza samodzielno$¢, ktora prowadzi do odpowiedzialno$ci i
wiekszej pewnosci siebie.

Mozliwo$¢ skutecznego przygotowania przysziych nauczycieli do refleksyjnego
myslenia potwierdza badanie przeprowadzone w 2009 roku przez Kilianska-Przybyto
(2009: 71-75), ktore objeto studentow II roku niestacjonarnych studiow uzupetniajagcych
magisterskich. W badaniu zostata wykorzystana technika zdarzen krytycznych, a jego
celem byla obserwacja roli zdarzen krytycznych ,,(...) w ksztattowaniu si¢ umiejgtnosci
interpretacji sytuacji klasowych przez niedo§wiadczonych nauczycieli, a w rezultacie,
przygotowaniu ich do refleksji 1 monitorowania wtasnych zachowan” (ibid.: 71).
Badanie miato takze odpowiedzie¢ na pytanie ,jakie sytuacje nauczyciele nowicjusze
postrzegaja jako krytyczne” i czy zastosowana technika moze dostarczy¢ informacji o
ich wczesnych do§wiadczeniach zawodowych 1 towarzyszacych im emocjach (ibid.).

Zadaniem badanych byto opisanie ,,(...) sytuacji, ktoérg uwazaja za szczegdlna,
istotng w sensie pozytywnym lub negatywnym” wraz z krotka analiza, ktora
uwzgledniala m.in. ,,wplyw zdarzenia na sposéb myslenia o zawodzie” (ibid.).
Wigkszos$¢ opisywanych zdarzen bylo negatywnych, a do najczestszych problemow
zaliczy¢ mozna ,,panowanie nad klasg, organizacja lekcji, [szczegdlnie problemy z
planowaniem], uwzglednianie indywidualnych potrzeb ucznidw [oraz] nieumiejetnosé
pogodzenia réznych rol nauczyciela”, np. wychowawczej 1 organizacyjnej (ibid.: 71-

72). Opisy zdarzen krytycznych zdominowane byly przez emocje negatywne (np.
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rozczarowanie, zniechecenie, zaklopotanie, stres). Z opiséw tych wytonit si¢ obraz
poczatkujacych nauczycieli, ktorych cechujg: ,nastawienie przede wszystkim na
przetrwanie oraz poradzenie sobie z sytuacja dydaktyczng”, a takze ,,brak pewnosci
siebie w roli nauczycieli 1 przekonania o stusznos$ci wyboru wtasciwego rozwigzania”
(ibid.). Mozna odnie$¢ wrazenie, ze opis zdarzen krytycznych stat si¢ dla nauczycieli
nowicjuszy ,,0kazja do werbalizacji nagromadzonych frustracji i negatywnych odczuc”,
co wedlug Kilianskiej-Przybylo (ibid.: 73), wynika z braku do$wiadczenia zawodowego
1 nieumiejetnosci analizy zdarzen krytycznych. Badani nie potrafili zdystansowac si¢ do
opisywanych sytuacji, a ich refleksje wywotaty gléwnie frustracje, ,,(...) ktora czasami
jednak przynosi pozytywny skutek, tj. motywacje do dziatania, zwigksza kontrole (np.
monitorowanie wlasnych wypowiedzi) czy zmusza do zmian” (ibid.: 74). Jednym z
wnioskow dotyczacych zastosowania techniki zdarzen krytycznych jest uznanie, iz
»(...) analiza zdarzen krytycznych jest skuteczna w procesie przygotowania
zawodowego nauczycieli, zwlaszcza w zakresie nauczania refleksyjnego. Technika
analizy zdarzen krytycznych moze przynosi¢ korzysci przynajmniej na 3 ptaszczyznach:
tozsamos$ci zawodowej, osobistych reakcji oraz umiejetnosci” (ibid.). Kilianska-
Przybylo (ibid.: 75) potwierdza, ze technika ta ,(...) wywoluje wséréd nauczycieli
nowicjuszy refleksj¢ oraz sprzyja wymianie doswiadczen”, a takze ma warto$¢
terapeutyczng, tzn. sktania do wyrazenia negatywnych uczu¢ i uspokaja (ibid.). Badanie
to prowadzi do refleksji, iz poczatkujacy nauczyciele potrzebuja duzego wsparcie nie
tylko w kwestiach dydaktycznych, ale takze emocjonalnych. Dokonywanie refleksji nad
wlasng pracg wymaga ukierunkowania 1 ¢wiczen przy wsparciu eksperta.

W okresie 2007/2008 zostalo przeprowadzone badanie na szeroka skale w
Polsce, w wojewodztwie wielkopolskim i dolno$laskim, w ktorym wzieto udziat 238
nauczycieli niemal wszystkich szczebli edukacyjnych (od szkoty podstawowej do
wyzszej) (Sobkowiak 2009: 146-150). ,,Celem szczegotowym badania bylo ustalenie
jak czesto 1 za pomocg jakich narzedzi [nauczyciele] dokonujg auto-ewaluacji” (ibid.:
147). W celu zebrania informacji zostala wystana ankieta sktadajaca si¢ z 9 pytan
(gtéwnie zamknigtych). Wyniki badania potwierdzity fakt, iz wigkszo$¢ nauczycieli
dokonuje ewaluacji wlasnej pracy, a co wiecej ,,(...) dokonywanie samooceny rosnie
wraz z wyksztalceniem — im wyzsze, tym wigksza cze$¢ populacji ocenia si¢” (ibid.:
148). Okazuje si¢ takze, ze wszyscy nauczyciele ze stazem do 5 lat potwierdzili
dokonywanie auto-ewaluacji, co by¢ moze wynika z faktu, iz pamigtaja ,,zalecenia

wyktadowcow dydaktyki”, a takze czesciej poddawani sg ocenie przez dyrektora
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szkoly. W kolejnych latach pracy ocena wlasnej dziatalnosci staje si¢ rzadsza
czynno$cig nauczycieli, cho¢, jak ukazata ankieta, 100% nauczycieli pracujacych 21-25
lat wraca do samooceny, co jak wnioskuje Sobkowiak (ibid.: 149), moze by¢ efektem
,habrania pewnej $wiezosci” 1 ,,nowej energii” po okresie kryzysu czy wypalenia
zawodowego. Badanie ankietowe dostarczyto informacji co do czgstotliwosci
dokonywania samooceny i, jak okazuje si¢, wielu nauczycieli (ok. 43%) ocenia si¢ po
kazdej lekcji, a inni raz w tygodniu (11%). Wielu nauczycieli przeprowadza auto-oceng
tylko raz w miesigcu (ok. 10%) lub raz na kwartal (ok. 10%), a nawet jedynie raz w
roku (4,4%). Spora grupa (22%) prowadzi auto-ewaluacj¢ w sposob nieregularny.

Inng ciekawg obserwacja jest fakt dokonywania auto-ewaluacji w trakcie
prowadzenia lekcji, mozna wnioskowac, iz blisko 64% badanych nauczycieli dokonuje
refleksji-w-dziataniu, nie tylko nad-dziataniem. Liczba stosowanych narzedzi
stymulujacych refleksje jest ograniczona, zaweza si¢ do prowadzenia dzienniczka (OK.
14%) i pisania sprawozdania z samooceny lub robienia notatek (ok. 5%) (ibid.: 150).
Nagrywanie na tasme¢ audio lub audi-wideo to sporadyczne przypadki. Wielu
nauczycieli dzieli si¢ swoimi przemys$leniami z innymi nauczycielami (46%), roéwniez
tymi spotykanymi na warsztatach metodycznych czy konferencjach. Jest grupa
nauczycieli, cho¢ niewielka — 5%, dla ktoérej wazne sg opinie uczniow i korzystajg z ich
opinii dokonujac oceny swojej pracy.

W trakcie badania udato si¢ uzyska¢ informacje, dlaczego niektorzy nauczyciele
nie dokonuja samooceny. Do wymienianych przez nich przyczyn nalezy brak wiary w
obiektywno$¢ auto-ewaluacji 1 sens jej przeprowadzania w celu poprawy jakosci
ksztatcenia. Ponadto, nauczyciele uwazaja, ze o ich pracy $wiadczg wyniki osiggane
przez ucznidw, maja wypracowany ,,niezawodny” styl pracy i obawiaja si¢ takiej oceny,
a czesto nie wiedza jak ja przeprowadzi¢ i1 skarza si¢ na brak czasu (ibid.: 150).
Sobkowiak (ibid.) wnioskuje, 1z ,,(...) $wiadomo$¢ potrzeby auto-ewaluacji wsrod
nauczycieli w Polsce jest wysoka oraz ze znaczna ich wigkszo$¢ jej dokonuje,
[jednakze] nalezy wlaczy¢ komponent samooceny do programow szkolef 1 edukowac
nauczycieli w zakresie skutecznego jej dokonywania.”

Podsumowujac, badania dostarczaja licznych informacji  dotyczacych
dokonywania refleksji, tj. czestotliwosci, sposobow, tresci oraz czynnikow
utrudniajacych. Cieszy fakt, iz spora grupa nauczycieli analizuje swoja prace i wyciaga
wnioski oraz, ze dzieli si¢ tymi informacjami z innymi nauczycielami w trakcie rozmow

czy konferencji metodycznych. Szczegélne zainteresowanie wzbudzaja informacje
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dotyczace refleksyjnosci przysztych nauczycieli. Z badan wynika, iz nauczyciele-
nowicjusze sg mniej sktonni do myslenia refleksyjnego, majg trudno$ci w wyrazaniu
swoich mysli ze wzgledu na brak pewnosci siebie, brak wiedzy 1 do§wiadczenia, a
dokonujgc analizy wydarzen w klasie skupiaja si¢ na tych negatywnych. Wazne i
interesujace s3 dane o trudno$ciach w dokonywaniu refleksji, np. o negatywnym
wptywie doswiadczenia jako ucznia na wilasny styl pracy oraz o niech¢ci przyznawania
si¢ do popetionych btedéw. Uzyskane dane oraz wnioski badawcze dostarczaja wiedzy
o tym, co i jak mozna modyfikowa¢ w systemie ksztalcenia nauczycieli, jak wspierac¢

studentéw-nauczycieli w rozwijaniu ich umiejgtnosci i wiedzy.

Podsumowanie

Rozwazania zawarte w I Rozdziale umozliwily szczersze ujecie procesu myslenia oraz
zglebienie wiedzy o procesie dokonywania refleksji. Filozofowie, ktorzy juz w
starozytno$ci glosili o potedze ludzkiego mys$lenia, uswiadamiaja, ze myS$lenie to
niezwykta zdolnos¢ ludzka, ktora pozwala wyj$¢ poza zmystowy wymiar postrzegania i
zglebia¢ poznawanie $wiata w sposob nieograniczony. Psychologowie natomiast
Zwracaja uwage na pragmatyczny wymiar myslenia jako wysitku umystowego, ktory
prowadzi do rozumowania, wyciggania wnioskow, podejmowania decyzji,
rozwigzywania probleméw, co wskazuje na fakt, ze myslenie to aktywnoscig §wiadoma
1 celowa. Rozwazania o mysleniu przekonuja réwniez, iz cztowiek moze 1 powinien
wyraza¢ swoje mysli, czemu stuzy jezyk, stowo. Jezyk, nazwany ,,organem myslenia”
(Humboldt), cho¢ nie jest narzedziem doskonatym, stanowi wazny Srodek ekspresji,
ktoéry de facto mozna i warto ¢wiczy¢.

Rozwd¢j umystowy 1 intelektualny rozpoczyna si¢ od poczatku zycia cztowieka, a
W pierwszych latach zycia mozna dostrzec przejawy myslenia refleksyjnego, ktorego
rozwdj przyspiesza pozniej, tj. w okresie adolescencji, az do osiaggnigcia dorostosci.
Wielu psychologow przekonuje, ze rozwoj intelektualny, rozwdj myslenia moze
0siggnac jeszcze wyzszy poziom (,,pigte stadium’), cho¢ okazuje si¢, ze nie kazdy ma
ku temu zdolno$¢€. Jest to mys$lenie bardziej specjalistyczne 1 pragmatyczne, nastawione
na analiz¢ 1 rozwigzywanie problemoéw, w ktorym pojawia si¢ przestrzen na refleksje.
Myslenie refleksyjne okazuje si¢ by¢ aktywnos$ciag umystowa wyzszego rzedu, ktore

skierowane jest na zrozumienie, jest niczym narzedzie do uswiadamiania i odkrywania
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sensu mysli, pogladéw i dziatania czlowieka. Refleksja nie musi by¢ stricte praktyczna,
moze takze odnosi¢ si¢ do tego, co jeszcze nieznane, aby zrozumie¢ i nadac sens.
Refleksja w zwodzie nauczyciela oznacza jego zgtebiony namyst i analize nad
tym, co robi i jak si¢ zachowuje, wykorzystujac wiedz¢ i do§wiadczenie, aby zrozumiec
i lepiej kierowac procesem nauczania-uczenia si¢. Mozna uznaé, ze jest ,,niezbednym
instrumentem dziatania nauczyciela” (Polak 1999) i1 fundamentem rozwoju
zawodowego. Moze towarzyszy¢ nauczycielowi przed, w trakcie i po dziataniu. Z
jednej strony budzi niepewnos$¢ i wymaga wzmozonego wysitku umyslowego, tj.
uwazng obserwacje, analize¢ 1 wycigganie wnioskéw, a z drugiej strony doprowadza do
rozwigzywania problemow, poszerzania wiedzy i zglgbiania zrozumienia, co z kolei
prowadzi do modyfikowania i doskonalenia nauczania w przysztosci. Nauczycielowi
niezbedna jest réwniez autorefleksja, ktéra mozna wesprze¢ roéznymi technikami

dopasowujac do mozliwosci 1 whasnego stylu dziatania.

Wzbogacanie codziennych dziatan dydaktyczno-wychowawczych refleksja 1
autorefleksja nadaje nauczaniu charakter refleksyjny. Nauczyciel zyskuje wiedze
praktyczng, korzystajac z wiedzy teoretycznej w sposob krytyczny oraz z
doswiadczenia. Nie jest zatem nauczycielem-technikiem, a refleksyjnym praktykiem,
ktory chetnie eksperymentuje, obserwuje 1 doskonali swe umiejetnosci zawodowe w

sposob samodzielny.

Z badan nad refleksjg nauczycieli jezykéw obcych 1 kandydatéw wynika, iz
nauczyciele dokonujg autorefleksji 1 samooceny, jednakze nie zawsze regularnie 1 nie
przez caty okres rozwoju zawodowego. Istnieja czynniki hamujace refleksje, jak rutyna,
niech¢¢ do samokrytyki czy nieumieje¢tno$¢ obserwacji. W przypadku kandydatow
obserwuje si¢ postawe ukierunkowang na przetrwanie, zatem brak jest namystu nad
wlasnym dziataniem, zaréwno w tracie, jak 1 po jego zakonczeniu. Wnioski te stanowig
potwierdzenie dla znaczenia refleksyjnego ksztatcenia przyszitych nauczycieli, dla
wdrazania technik refleksyjnego myslenia, szerzenia idei ,refleksyjnego praktyka”
wsrdd nauczycieli jezykow obcych, ktorych praca zawodowa wymaga stalego
doskonalenia kompetencji nie tylko metodycznych, ale i jezykowych oraz
kulturoznawczych. Nauczyciel jezyka obcego, jego kompetencje i zadania zostang

omoOwione w Rozdziale II pracy.

102



Rozdzial I1. Nauczyciel jezykow obcych

Nauczyciel powinien by¢ refleksyjny w swoich poczynaniach i dziataniach.
Allen T. Pearson

Wstep

Rozwazania o nauczycielu jezyka obcego warto rozpocza¢ od omoéwienia definicji
»hauczyciela” oraz cech ,,dobrego nauczyciela”, w ujeciu ogélnym oraz skierowanym na
nauczycieli jezykow obcych. Rozwazania te pozwola odkry¢ czy wsrdéd pozadanych cech
nauczycieli pojawiaja si¢ okreslenia zwigzane z refleksyjnoscia, tj. czy dobry nauczyciel
postrzegany jest rowniez jako refleksyjny nauczyciel. Refleksja nauczyciela dotyczy dziatan
prowadzonych w klasie, ale rowniez powinna odnosi¢ si¢ do wiasnej wiedzy i umiejgtnosci,
czyli kompetencji zawodowych. Omoéwienie w kolejnych punktach (2.5.1.-2.5.5.) kompetencji
nauczycieli jezykéw obcych poprzedzone jest ogolng charakterystyka kompetencji
nauczycielskich (2.4.), ich rodzajow i zakresu. Od nauczycieli zwanych ,jezykowcami”
wymagane sg dodatkowe umiejetnosci, zwigzane z pelnieniem roli przewodnika w komunikacji
w jezyku obcym i w poznawaniu nowych kultur. Rozwazania skierowane sg na odkrycie roli

refleksyjnosci nauczyciela w rozwijaniu kompetencji zawodowych.

W kolejnej czesci rozdzialu omoéwione zostang zadania i role nauczycieli, ponownie w
sensie ogolnym, dotyczacym wszystkich nauczycieli (2.6.) oraz w ujeciu zawezonym do

nauczycieli jezykow obcych (2.7.). Zadanie nauczyciela nie ogranicza si¢ do przekazywania

103



wiedzy, zatem warto rozwazy¢ inne role jakie nauczyciel pelni w procesie nauczania, a
szczegdlnie przyjrze¢ si¢ temu, jakie oczekiwania stawiane sg wobec wspotczesnego
nauczyciela jezyka obcego, ktory prowadzi lub chce prowadzi¢ swoja praktyke w sposob
refleksyjny. Jedna z wazniejszych 1ol jest pelnienie funkcji menadzera w klasie. Tej roli
poswiecony jest ostatni gloéwny punkt rozdzialu (2.8.), ze szczegdélnym uwzglednieniem
umiejetnosci planowania lekcji oraz wiedzy dotyczacej struktury planu oraz modelow lekcji
jezyka obcego. Na zakonczenie rozwazone zostanie znaczenie umiejg¢tnosci refleksyjnych

nauczyciela w odniesieniu do dziatan zwigzanych z planowaniem lekc;ji.

2.1. Nauczyciel — definicja

Definicja ,,nauczyciela” na pozor wydaje si¢ prosta, gdyz najczgéciej uwaza sie¢, ze jest
to ,,0osoba, ktora naucza w szkole” (Pricha 2006: 294) czy tez jest to ,ten, kto uczy
ludzi” (Miodek 2002:449). Interesujace jest jednak, jak zauwaza Pricha (ibid.), iz
wiekszos¢ encyklopedii czy stownikéw nie podaje definicji ,,nauczyciela”. Jednakze
staranne poszukiwania prowadza do kilku formalnych zrodet definiujacych
,hauczyciela”. Prucha (2006: 295) podaje dwie definicje: ,,[n]auczyciel jest gldownag
osobg przekazujaca systematycznie uporzadkowang i1 porownywalng wiedze z
najrézniejszych dziedzin nauki w szkole, a zarazem obok ojca i matki jest trzecim,
glownym czynnikiem wychowawczym” (ibid. za Priacha i in. 2001: 261) oraz
,hauczyciel to jeden z podstawowych czynnikdw procesu ksztatcenia, profesjonalnie
wykwalifikowany pracownik pedagogiczny, wspotodpowiedzialny za przygotowanie,
kierowanie, organizacj¢ i wyniki tego procesu” (ibid. za European Glossary on
Education 2001). Gtéwng rola nauczyciela staje si¢ przekazywanie wiedzy i
organizowanie procesu nauczania oraz wychowywanie. Polska Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku definiuje ,,nauczyciela” w sposob podobny, tzn. jako ,,0sobg
uczacg innych przez przekazywanie wiadomos$ci (treSci), wprowadzajaca w $wiat
warto$ci oraz ksztattujacg kompetencje 1 umiejetnosci, w tym uczenia si¢ przez cate
zycie” (Banach 2004: 548). W tej samej encyklopedii pojawiajg si¢ takze wyjasnienia
kim jest ,,nauczyciel wspdtczesny”, a mianowicie: ,,to profesjonalista, przygotowany
merytorycznie, pedagogicznie oraz metodycznie”, ktory ,,[jlest zrodlem wiedzy i
etycznych warto$ci oraz doswiadczenia spolecznego 1 Zyciowego w zmieniajagcym si¢

swiecie; wyzwala aktywnos$¢ uczacych si¢ 1 wspomaga ich rozw0j” (Banach ibid. oraz
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podobnie Dylak 2004: 557). ,,[N]auczyciel, to takze kto$, kto przynosi swoim uczniom

narzg¢dzia intelektualne i pomaga si¢ nimi postugiwac” (Dylak 2012: 6).

Z powyzszych definicji wynika, iz nauczyciel winien mie¢ szeroka wiedzg,
poniewaz jego gtéwna rolg jest jej przekazywanie, jak rowniez wspieranie uczacych si¢
w jej zdobywaniu. Nauczyciel to osoba, ktora staje si¢ doradca w rozwijaniu
umiejetnosci ucznidow oraz przewodnikiem w $wiecie wartosci etycznych. Rola
nauczyciela jest podobnie sprecyzowana w definicji ,,nauczyciela” uznanej przez Uni¢
Europejska, a takze na S$wiecie: ,,Nauczycieclami (teachers) sa osoby, ktorych
profesjonalna dziatalno$¢ obejmuje przekazywanie wiedzy (transmission of knowledge),
ksztattowanie postaw 1 umiejegtnosci, ktore sg sprecyzowane w formalnych programach
ksztatcenia dla uczniow i studentow okre$lonych instytucji edukacyjnych. Kategoria
»hauczyciel” dotyczy jedynie pracownikow, ktorzy prowadza bezposrednie ksztatcenie

uczniow” (Priicha 2006: 295 za Education at a Glance).

Definicje nie wspominaja o znaczeniu statego rozwoju i ksztalcenia si¢ przez
cate zycie osoby wykonujacej zawdd nauczyciela. Konieczno$¢ doskonalenia si¢ moze
wydawaé si¢ oczywista, wymaga jednak podkres§lenia ze wzgledu na wyjatkowos¢
zawodu i wplyw pracy nauczyciela na ksztaltowanie si¢ zyciowych postaw miodych
ludzi. Dostrzega to Banach (2004: 549), ktory glosi, iz ,,[n]nauczyciel jest warto$cia,
celem 1 narzedziem polityki edukacyjnej. Jego dziatalnos¢ jest skierowana ku kulturze
przysztosci i1 ksztaltowaniu stosunkow miedzyludzkich”, a efekty pracy nauczyciela
zaleza miedzy innymi od jego osobowosci, motywacji i kompetencji. Rozwazania te
wskazuja na ogromng odpowiedzialno$§¢ nauczycieli, stad tez wiele dyskusji w
literaturze, jak 1 zapewne w rodzinach 1 grupach spotecznych o tym, jaki powinien by¢
nauczyciel, co czgsto sprowadza si¢ do powszechnego okreslenia, jaki powinien by¢

,»dobry nauczyciel”.

2.2. Dobry nauczyciel

W odczuciu wielu autordw zawod nauczyciela nalezy do tych niezwyktych, niosacych
ze sobg pigkno, szlachetno$¢ i tworczos¢. Zdaniem Okonia (1979: 290) jest to ,,pickny

zawod”, natomiast Kacprzak (2006: 87) twierdzi, ze jest to ,,zawdd szczegdlny,
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niedajagcy si¢ porowna¢ z zadnym innym”. Kilku autoréw stosuje okreslenie
»szlachetny” (Muszkieta 2001: 9 za Konarzewski 1998 i Banach 2004: 553), a takze
»tworczy, innowacyjny” (Pielachowski 2003: 5). Autorzy podkreslaja jednoczesnie, iz
praca w zawodzie nauczyciela wigze si¢ z trudem, wysitkiem 1 wytrwatoscia.
Potwierdza to Kacprzak (2006: 92) w slowach: ,,[z]awdd nauczyciela jest jednym z
najpigkniejszych i najbardziej fascynujacych zawodow, jednakze wymaga wiele trudu,
poswiecenia 1 czasu.” Opinie autoréw, jednoczes$nie znawcoéw w dziedzinie edukacji,
wskazuja na oczekiwania stawiane wobec 0séb uprawiajgcych badz chcacych uprawiaé
zawdd nauczyciela. Mozna sadzi¢, ze nauczycielami winny by¢ osoby szlachetne,
tworcze, o picknych osobowosciach, co stanowi pewna wstgpng charakterystyke
»dobrego nauczyciela”, jednakze zagadnienie to wymaga glebszego 1 dluzszego

rozwazenia.

O pozadanych przymiotach nauczyciela mozna czyta¢ w zrodtach juz z poczatku
XIX wieku, jak donosi Kacprzak (2006: 27), ktory cytuje stowa W. 1. Chojnackiego,
autora Zasad pierwiastkowych pedagogiki i metodyki z 1815 roku, dotyczace
wlasciwego wygladu, cech osobowosci 1 intelektu. W nauczycielu ceniono
»przywigzanie do dzieci, moralno$¢, a szczegdlnie tagodnos$¢”, dobrze rozwinicte
umiejetnosci: ,,czytanie dobre, pisanie czytelne i pigkne, rachunki” oraz ,,znajomos$¢
filozofii naturalnej, [i] wiadomosci literatury pedagogicznej.” Nie bez znaczenia byt
sam wyglad 1 sprawno$¢ zmyslow nauczyciela: ,,posta¢ nieutomna, wzrok dobry, stuch
czysty, wymowa dobra, wiek Sredni.” Mozna odnies¢ wrazenie, ze nauczyciel miat by¢
wzorem moralnym 1 intelektualnym, o nienagannej posturze. Nieprzecigtne
umieje¢tnosci nauczyciela sa cenione do dzis, jak i1 jego znajomo$¢ pedagogiki, a takze
moralnos$¢. Wspodlczesnie wyglad nauczyciela nie czesto jest omawiany, cho¢ jest to

element istotny, Swiadczacy o poczuciu estetyki oraz szacunku dla uczniéw i zawodu.

Dobry nauczyciel jako wzor do nasladowania jawi si¢ w wielu zrodtach. Okon
(1991: 51) przypomina stowa Tadeusza Kotarbinskiego, iz ,,nauczyciel musi si¢
nadawa¢ na wzorzec osobowy”, a sam dodaje, iz ,,[n]nauczyciel rzeczywiscie - chce czy
nie chce — jest wzorem (...)”. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze istnieje szczegolna potrzeba
takiego wzoru czy modelu nauczyciela w dzisiejszych czasach, tzn. ,,idealnego modelu
nauczyciela — nauczyciela nowej epoki, nauczyciela przysztosci, takiego, ktory sprosta

nowym edukacyjnym wyzwaniom” (Muszkieta 2001: 9). Taki nauczyciel moze sta¢ si¢
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autorytetem w klasie, osobg powszechnie szanowang przez ucznidw, ich rodzicow, a
takze innych nauczycieli. Kacprzak (2006: 85) stosuje interesujace porownanie: ,,[t]ak
jak dobry poeta to poeta czytany, tak dobry nauczyciel to nauczyciel szanowany (...)".
Na szacunek innych nalezy zapracowa¢, a uda si¢ to zapewne nauczycielom, ktorzy
czuja si¢ fachowcami w swojej dziedzinie wiedzy i potrafia jg przekazac¢. Zapewne jest
tak, ze ,,[n]nauczyciel bedacy dobrym wykladowca powinien by¢ zafascynowany
swoim przedmiotem, gdyz dopiero wtedy bedzie w stanie przekaza¢ t¢ fascynacje
swoim uczniom 1 wzbudzi¢ w nich zainteresowanie wyktadanym materiatem”
(Kacprzak 2006: 103). Zdaniem Kwiatkowskiej (2008: 87) ,,[d]Jobry nauczyciel to osoba
dobrze znajgca treSci przedmiotu, ktorego naucza, a przede wszystkim sposoby
nauczania tych tre$ci”. Zatem warsztat metodyczny oraz wiedza psychopedagogiczna
nauczyciela stajg si¢ rownie wazne jak znajomos$¢ nauczanych tresci. Tak malujacy sie

obraz nauczyciela zbliza go do modelu, wzorca w zawodzie nauczyciela.

Cechy ,,dobrego nauczyciela” pojawiaja si¢ w literaturze najczes$ciej w postaci
dhugich list, tworzonych na podstawie badan ankietowych, wywiadow i obserwacji.
Mozna znalez¢é na nich podobienstwa, ale takze zorientowac si¢ jakie aspekty
osobowos$ci i pracy nauczyciela sa szczegoélnie podkreslane przez autorow. Jest to
wazne, jak twierdzi Muszkieta (2001: 8), ze wzgledu na fakt, iz ,[d]obrym
nauczycielem nie moze by¢ kazdy, a mistrzostwo w pracy dydaktyczno-wychowawczej
osiggaja ludzie o okreslonych cechach osobowosci.” Wsrod wymienianych cech
dobrego nauczyciela sg m.in.: ,otwartos¢ i1 umiejetnos¢ kontaktu z milodzieza,
kompetencja merytoryczna 1 metodyczna, poszanowanie godno$ci ludzkiej,
sprawiedliwos$¢ 1 obiektywizm w ocenianiu ucznidéw, demokratyczny styl kierowania,
dyscyplina 1 wymagalnos$¢, tolerancja, kultura ogdlna i pedagogiczna, umiejetnosé
planowania 1 organizowania pracy wlasnej 1 zbiorowej, poczucie humoru” (Sipinska
1997 za Banach 1995). Obszerna liste¢ ,,najistotniejszych cech i przymiotow
nauczyciela” prezentuje takze Muszkieta (2001: 10-11 za Koszczyc 1997); zawiera ona
cechy takie jak, m. in.: ,,empatia, spolegliwos$¢, opiekunczos¢, racjonalne myslenie,
kompetentno$§¢ w profesji, optymizm pedagogiczny, odpowiedzialno$¢, aktywnos$¢ i
zaangazowanie, partnerski stosunek do ucznidow, kultura osobista”. Kazda z tych cech
wydaje si¢ wazna i warta osobnego rozwazenia czy dyskusji. Dlatego autorzy zaglebiaja
istotne ich zdaniem przymioty nauczycieli i tym samym sklaniaja do refleksji nad

postacig ,,dobrego nauczyciela”.
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Uwage przykuwaja rozwazania o wymiarze ludzkim cech nauczyciela. Pisat juz
o tym sto lat temu Jan Wiladystaw Dawid, wybitny pedagog i psycholog okresu
przedwojennego, autor O duszy nauczycielstwa (1912), ktéry glosit, iz nauczycielami
powinny by¢ osoby ,,0 wielkich zaletach serc i umystu” (Dawid 1912 w Okon 1979:
276). Choc¢by nauczyciel miat ogromne poktady wiedzy przedmiotowej i wiedzy
psychopedagogicznej, a nie potrafitby ,,duszy ucznidéw swoich — swojg ogarng¢ i jak
swoja kocha¢”, nie bytby w stanie osiagna¢ wyzyn w swoim zawodzie. Swiadczy to o
stusznos$ci twierdzenia, ze ,,(...) w zadnym innym zawodzie nie zalezy tak wiele od
tego, jakim si¢ jest czlowiekiem” (Muszkieta 2001: 10 za Czabanski 1997). Zwraca na
to uwagg takze Kwiatkowska (2008: 86) powotujac si¢ na badania Combsa (1978), z
ktérych wynika, ze ,(...) dobry nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim
cztowiekiem”, a co wigcej ,[z]asOb pozytywnych sadow i dos§wiadczen na temat
wlasnej osoby, siebie jako czlowieka rozstrzyga o byciu nauczycielem.” , Bycie
cztowiekiem” wigzane jest z uczuciem otwarto$ci, wyrozumiatosci, empatii w stosunku
do ucznidow. Empati¢ mozna rozumie¢ jako ,,(...) predyspozycje emocjonalng, ktora
pozwala nie tylko rozrézni¢ przezycia innych, ale je rozumie¢ i odpowiada¢ na nie
podobnymi stanami. W wielu badaniach naukowych podkre$lano, ze nauczyciele o
wysokim poziomie empatii majg lepszy i efektywniejszy wpltyw na osiaggnigcia uczniow
w nauce i1 zachowaniu” (Muszkieta 2001: 11 za Kli§ 1 Kossewska 1993, Nazar 1990).
Potwierdzily to takze badania UNESCO prowadzone w latach 60-tych i 70-tych w 28
krajach, ktére sposrod najwazniejszych cech dobrych nauczycieli bez wzgledu na
nauczany przedmiot wylonity ,,przyjazny stosunek do ucznidéw i umiejetnos¢ okazania
im zyczliwo$ci, gotowo$¢ stuzenia wsparciem, lojalnos¢, dyskrecja w odniesieniu do
prywatnych 1 rodzinnych spraw ucznia (...)” (Komorowska i Obidniak 2002: 11 za
Lewis i Massad 1978, Carroll 1975). Nasuwa si¢ zatem wniosek, ze dobry nauczyciel to
nauczyciel-cztowiek, rozumiejagcy i wspierajacy uczniow, okazujacy zyczliwosé

stowem 1 gestem (Komorowska i Obidniak 2002: 11).

Postawa empatyczna czy proba zrozumienia ucznia zwigzane s3 zZ zasobem
wiedzy psychologicznej nauczyciela, ktora moze w sposob znaczacy wpltyna¢ na efekty
jego pracy dydaktyczno-wychowawczej. Dobry nauczyciel winien by¢ takze
psychologiem, a wigze sig¢ to z faktem, iz ,,[z]awod nauczyciela to wiedza o cztowieku,
to nieustanne wnikanie w sfere zycia psychicznego cztowieka” (Kacprzak 2006: 87).

Wedlug Kwiatkowskiej (2008: 87) ,,[d]obry nauczyciel powinien rozumiec
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psychologiczne mechanizmy zachowania czlowieka i na jej podstawie wiasciwie
odbiera¢ siebie”, jak i wlasciwie odbiera¢ zachowania uczniéw, poniewaz nie tyle
zachowania podopiecznych, co raczej reakcja nauczyciela na nie decyduje o tym, co
dzieje si¢ w klasie (ibid.). Zatem na przebieg lekcji 1 zachowanie uczniow ma wptyw
sam nauczyciel. Dobry nauczyciel-psycholog ma réwniez ,,(...) ogromny wplyw na to,
aby uczniowie tworzyli pozytywne obrazy siebie” (Kacprzak 2006: 87), tzn. aby mieli
poczucie wiasnej wartosci, wierzyli w swoje umiejetnosci 1 dazyli do celu. Ma to swoje
potwierdzenie badaniach, bowiem okazuje si¢ , ze ,,(...) nauczyciel odgrywa znaczng
role w ocenianiu przez ucznia wlasnych umiej¢tnosci intelektualnych i manualnych, a
takze w ocenie poprawnosci i adekwatno$ci wlasnego zachowania w sytuacji szkolnej”

(Kacprzak 2006: 105).

Zardéwno poczucie wlasnej wartosci, jak 1 bezpieczenstwa w klasie beda miaty
miejsce, jesli nauczyciel dotozy staran, aby stworzy¢ na lekcjach przyjazny klimat.
Pricha (2006: 303) stwierdza, iz ,,[k]limat edukacyjny w klasie jest przede wszystkim
wytworem nauczyciela, cho¢ oczywisScie powstaje we wspdlpracy z uczniami”, i
stusznie dodaje, ze ,,(...) o jakosci konkretnego nauczyciela najbardziej $wiadczy
istniejacy w jego klasach klimat” (ibid.). Badania potwierdzaja, ze ,,[s]kuteczne uczenie
si¢ /nauczanie wymaga atmosfery wzajemnej zyczliwosci w kontaktach nauczyciela, z
uczniami 1 migdzy uczniami” (Brophy 2009: 12). Dobry nauczyciel jest $wiadom
wartos$ci przyjaznej atmosfery w klasie, jednakze , aby wykreowac taka atmosfere ,,(...)
musi wykaza¢ si¢ takimi cechami osobowosciowymi, jak: pogodne usposobienie,
zyczliwo$¢, dojrzato§¢ emocjonalna, szczero$¢ oraz umiejetno$¢ troszczenia si¢ o
uczniéw 1 dostrzeganie, ze sa nie tylko uczniami, ale takze indywidualnymi osobami”
(ibid.). Takie cechy sprawia, ze nauczyciel stanie si¢ ,,wzorem cztowieka potrafigcego

rozwija¢ kontakty spoteczne” (ibid.).

Wypracowanie postawy emocjonalnie dojrzatej wspierajacej uczniow w ich
dazeniach zapewne wymaga wytrwatej pracy nad soba, oddania i poSwiecenia sie.
Swiadomo$é tego, iz ,,[p]raca nauczyciela jest praca specyficzna i nie mozna traktowaé
jej w sposob ,,7 godzin i1 id¢ do domu™” (Kacprzak 2006: 104) sklania do bardziej
wytezonego wysitku 1 zaangazowania w codzienne czynno$ci zawodowe. Dobrzy
nauczyciele podejmuja ten wysitek, aczkolwiek wiedza lub powinni wiedzie¢, jak

przestrzega Komorowska (1999: 259), ze nie chodzi tu o ,,przesadne poswigcenie”.
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Majac wilasng rodzing, przyjaciot, swoje pasje i by¢ moze dodatkowa prace, nauczyciele
muszg starannie dzieli¢ swoja energi¢ i czas. ,,Ogromna ilo$¢ pracy nauczyciela
wlozona w przygotowanie lekcji moze wecale nie sktania¢ ucznidéw do pracy.
Przepracowany nauczyciel wykonuje prace za swoich uczniow raczej niz dla ich dobra”
(ibid.). Zatem dobry nauczyciel jest §wiadomy jak bardzo musi si¢ poswigcic, aby uczy¢
w sposoOb atrakcyjny i1 efektywny, i jednocze$nie nie doprowadzi¢ do przepracowania.

Mozna stwierdzi¢, ze jest to ,,rozsadne poswigcanie si¢”.

Dzielenie energii migdzy prace zawodowa a inne zajgcia zapewne latwiej
przychodzi nauczycielom z tzw. ,,talentem pedagogicznym”, ktory zdaniem Muszkiety
(2001: 9 za Dindorf 1995), ,(...) decyduje w gltownej mierze o mistrzostwie
nauczyciela”. Polemizuje z tym jednak Nowicki (1981: 17-18) twierdzac, ze
»[njajwazniejszym  zrodtem  rzeczywistych  sukcesOw  nauczycielskich i
wychowawczych — wazniejszych od wiedzy pedagogicznej, a nawet od talentu
pedagogicznego — jest bogactwo osobowosci nauczyciela, laczenie pracy
nauczycielskiej zwtlaszcza z praca naukowo-dydaktyczna, dzialalnoscig spoleczng i
tworczoscig artystyczng (...)”. Osoba aktywna na kazdym polu dziatalnosci,
zawodowej, spotecznej czy kulturalnej staje si¢ osoba interesujaca, a jednoczesnie
inspirujaca do rozwijania wlasnych zainteresowan i talentow (Nowicki 1981: 290). Tak

,bogata wewngetrznie” osoba moze sta¢ si¢ wartosciowym pedagogiem.

Sukces pracy nauczyciela wydaje si¢ zaleze¢ od jego cech osobowosci i
umiejetnosci  wykorzystania zdobytej wiedzy. Rozwdj osobisty 1 doskonalenie
zawodowe z pewno$cia wymagaja glebszego namystu, analizowania 1 wnioskowania,
innymi stowy wymagaja refleksji. Bez refleksji nauczyciel nie mogltby funkcjonowaé
jako psycholog, nie potrafitby zrozumie¢ zachowania i postgpowania ucznia, okazac
wsparcie, motywowac do dziatania, wskazywac na to, co sluszne, a co nie. ,,Wszystkim
jego czynnosciom winna towarzyszy¢ refleksja pedagogiczna, ktora jest konieczna w
poszukiwaniu coraz efektywniejszych form wspoétdziatania” (Szempruch (2001: 183).
Chcac zyska¢ miano dobrego nauczyciela, ,,[n]auczyciel powinien by¢ otwarty na
krytyke oraz gotowy do samorefleksji i ciggtego samodoskonalenia si¢” (Kacprzak
2006: 104). Zdaniem Petlaka (2008: 66) ,,[d]obry nauczyciel przeprowadza codzienng
autorefleksje, a rownoczesnie tez ewaluacje”, tzn. nauczyciel dokonuje refleksji nad

tym, co robi czy tez juz zrobit i co osiggnat 1 ,,[zastanawia si¢] nad tym, co mozna 1
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nalezy zmieni¢ w celu optymalizacji nauki i wynikow osiaganych przez uczniow.” Tak
przeprowadzana refleksja sprawia, ze nauczyciel jednocze$nie doskonali si¢ zawodowo,
podnosi efektywno$¢ swojej pracy, zyskuje satysfakcje oraz szacunek innych. ,,Wielu
pedeutologdw podkresla fakt, iz nauczyciel powinien by¢ refleksyjny w swoich
poczynaniach i1 dzialaniach” (Muszkieta 2001: 11 za Pearson 1994). Rozwijajac swoja
refleksyjno$¢ nauczyciel staje si¢ profesjonalista i lepszym cztowiekiem, a popularnie

okreslany jest ,,dobrym nauczycielem”.

2.3. Dobry nauczyciel jezyka obcego

Rozwazane wyzej przymioty dobrego nauczyciela dotycza kazdego nauczyciela bez
wzgledu na nauczany przedmiot czy rodzaj szkoly, w ktérej uczy. Zatem réwniez
nauczyciel jezykodw obcych ma by¢ wzorem, dobrym psychologiem, okazywa¢ empatie,
tolerancj¢, wsparcie oraz dokonywaé refleksji nad swoja praca. Specyfika
prowadzonych lekcji jezyka obcego wymaga jednakze rozwazenia innych cech, ktore sa

niezbg¢dne, aby efektywnie nauczad.

Nauczyciel jezyka obcego stanowi przede wszystkim model tego jezyka dla
ucznidw, zatem musi by¢ ,,wyposazony w wiedz¢ jezykowa”; bo przeciez ,,(...) nie
mozna nauczac czegos, czego dobrze si¢ nie umie” (Werbinska 2006: 95). Umiejetnosci
jezykowe sa traktowane jako oczywiste 1 pojawiajg si¢ zawsze na pierwszym miejscu
listy cech dobrego nauczyciela jezyka obcego (Komorowska 2002, Werbinska 2006).
Wiedza jezykowa winna i§¢ w parze ze ,znajomoscig kultury danego obszaru
jezykowego, zainteresowaniem jezykiem i zyciem spoteczenstwa, ktore postuguje si¢
tym jezykiem jako ojczystym”, a takze wymagany jest staly kontakt z kulturg ,,dzieki
lekturze prasy, ksigzek”, ,,dzigki programom radiowym i telewizyjnym” (Komorowska
2002: 12), jak i materialom dostgpnym w Internecie. Rola nauczyciela jako znawcy
kultury jezyka obcego wiaze si¢ z rolg wychowawcy w klasie, ktory ma ksztattowac
postawe tolerancji 1 wrazliwos$ci. ,,Poprzez nauczanie interkulturowe, szacunek dla
innych kultur 1 warto$ci, [nauczyciel] powinien tworzy¢ przeciwwage dla globalizmu,
zwalcza¢ uprzedzenia i agresj¢, by¢ wielokulturowym mediatorem” (Zawadzka 2004:
308).
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Z badan przeprowadzonych przez Werbinska (2006) wynika jednak, iz w
pewnych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych znajomo$¢ jezyka i kultury moze
zosta¢ zdominowana przez umiejetno$ci dydaktyczne nauczyciela. ,,Prawdopodobnie w
grupach ucznidow o niskiej motywacji do nauki jezykéw obcych badz przy nauczaniu
dzieci, wiedza metodyczna nauczyciela moze odgrywac bardziej istotna rol¢ niz w
grupach ucznidéw starszych o wysokich aspiracjach jezykowych (...)” (Werbinska 2006:
96). Wiedza z zakresu dydaktyki j¢zyka obcego jest kolejnym niezbednym przymiotem
dobrego nauczyciela jezyka obcego. Dotyczy ona znajomosci metod i technik pracy, w
tym ,,umieje¢tno$ci gospodarowania czasem lekcji, sprawiedliwego oceniania,

sumiennego przygotowania i przeprowadzania lekcji” (ibid.).

Oczekiwania wobec umiejetnosci dydaktycznych nauczyciela ulegly i ulegaja
zmianom ze wzgledu na stale rozwijajacy si¢ $wiat, a wraz z nim zmieniajace si¢ teorie
I metody nauczania. Komorowska (2002: 12) dokonuje przegladu oczekiwan wobec
nauczycieli jezykoéw obcych w XX wieku. W latach 60-tych, kiedy dominujaca metoda
byta audiolingwalna dobry nauczyciel musiat si¢ wykaza¢ przede wszystkim
»skutecznym nauczaniem elementdéw jezyka: stownictwa i struktur gramatycznych”. Te
wymagania ulegly poszerzeniu w latach 70-tych, kiedy odkryto znaczenia przyjaznej
atmosfery na lekcji 1 dobrych relacji miedzy uczniem a nauczycielem 1 miedzy
uczniami. Lekcje zaczely by¢ wowczas prowadzone w sposob bardziej komunikacyjny,
dlatego nauczanie gramatyki i stownictwa nie wystarczato, aby by¢ dobrym
nauczycielem jezyka obcego. Do wymagan dodano: ,,skuteczne nauczanie sprawnosci
jezykowych umozliwiajacych porozumiewanie si¢ oraz umiej¢tnosci interpersonalne”
(ibid.). Lata 80-te to rozwdj koncepcji Donalda Schona dotyczacej refleksji w pracy
zawodowej, a wraz z nig kolejne oczekiwania wobec nauczyciela, aby potrafil
dokonywaé¢ samoobserwacji 1 autoanalizy. Do wymaganych umiejetnosci
autorefleksyjnych nauczyciela w latach 90-tych dodano ,,umiej¢tno$¢ prowadzenia
treningu strategii uczenia si¢ w ramach tzw. komponentu ,,learning to learn” [uczenie
si¢ jak sie uczyc¢] (tt. wt.), co byto efektem zwrdcenia uwagi na osobg samego ucznia,
jego ,,potrzeby, predyspozycje, styl i strategie uczenia si¢” (ibid.). Nietrudno
zaobserwowac, iz oczekiwane cechy i1 umiejetno$ci wobec nauczyciela jezyka obcego
ulegly znacznemu poszerzeniu w XX wieku, zatem znajomo$¢ jezyka oraz wiedza
metodyczna mogg stanowi¢ zaledwie minimalne oczekiwanie wobec nauczyciela jezyka

obcego w XXI wieku. Wspodlczesny nauczyciel musi rozwing¢ szereg innych
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umieje¢tnosci psychopedagogicznych, aby sprosta¢ swemu zadaniu. Zawadzka (2004:

308) ujmuje to w nastepujacy sposob:

Od nauczyciela jezykow obcych oczekuje si¢ umiejetnosei interpersonalnych, dbatosci
o dobry kontakt z klasa, zapewniajacy dobra, sprzyjajaca efektywnej pracy atmosfere.
Uczniom potrzebna jest pomoc w rozwijaniu osobowosci, w ksztaltowaniu
samodzielnego, odpowiedzialnego 1 godnego zycia. W warunkach kryzysu
aksjologicznego szczegdlnego znaczenia nabierajg zatem kwalifikacje moralno-etyczne
nauczyciela, uwazane nawet za czynnik konstytuujacy zawod (Zawadzka 2004: 308 za
Kwiatkowska 1991).

Nauczyciel jezyka obcego staje si¢ zatem ,,asystentem ucznia” nie tylko w rozwoju
jego umiejetnosci jezykowych, ale i w rozwoju osobowosci i moralnosci, w
przygotowaniu do dorostego zycia w spoleczenstwie. Aby sprosta¢ tym wymaganiom
dobry nauczyciel powinien ,,[chwali¢] ucznidw przecietnie dwa razy czgsciej niz inni
nauczyciele”, ale jednocze$nie ,[krytykowaé] lub [sygnalizowaé] niezadowolenie”,
,»|dac¢] uczniom wigcej informacji zwrotnej”, a takze potrafi¢ okazac¢ zyczliwos¢ i mieé
poczucie humoru, co wynika z wspomnianych przez Komorowska (2002: 12) badan
UNESCO przeprowadzonych w latach 60-tych i 70-tych XX wieku. Te same badania
dostarczyly informacji o tym, jak dobry nauczyciel jezykdéw obcych prowadzi lekcje. Sa
to zajecia bardziej r6znorodne, przeprowadzane w szybszym tempie, jest wigcej pracy
w parach i grupach, wigcej aktywnosci komunikacyjnych, a takze czgstsze stosowanie
jezyka obcego. Jesli chodzi o techniki pracy z badan wynika, ze dobrzy nauczyciele

jezyka obcego:

- przeznaczajg wigcej czasu lekcyjnego na wypowiedzi uczniowskie

- zachgcaja ucznidw do inicjowania rozmowy i zadawania pytan

- poprawiajg ich btedy dopiero po catkowitym zakonczeniu ich wypowiedzi, nie peszac
ucznidéw i nie przerywajac im

- pracuja nad ptynnoscia i nad poprawnoscia wypowiedzi uczniowskich, wyraznie
oddzielajac od siebie obie grupy ¢wiczen

- zauwazaja trudnosci swych ucznidow i natychmiast na nie reaguja

- przygotowuja uczniow do samodzielnej pracy, uczac ich planowania wtasnej pracy
i dokonywania samooceny (Komorowska 2002: 13 za Lewis i Massad 1978, Carroll
1975, Komorowska 2000).

Wyniki badan wskazuja wyraznie, iz wspodtczesny dobry nauczyciel jezyka obcego
powinien kta$¢ duzy nacisk na doskonalenie wypowiedzi ustnych ucznidw, na ich
ptynnos$¢ 1 poprawnos¢, zacheca¢ uczniow do wypowiadania si¢ pomimo btedéw i do

pracy wtasnej. Nauczyciel nie tylko jest modelem jezyka dla ucznidéw, ale staje sie
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asystentem w ksztalceniu umiejetnosci moéwienia w jezyku obcym. Jest to
odpowiedzialne zadanie, wymagajace odpowiedniego planowania i prowadzenia zajeé

skoncentrowanych na potrzebach, motywacji i umiejetnosciach kazdego ucznia.

Komorowska (2002: 13) wymienia ,,umiejetnosci kluczowe”, jakie winien
opanowac nauczyciel, tj.: ,,umiej¢tnosci radzenia sobie ze sobg i z innymi, umiejgtnosci
rozwigzywania problemow, umiejetnosci komunikacyjne, spoleczne i interpersonalne,
umiejetnosci pracy wilasnej oraz korzystania z nowych technologii”, a takze
Lumiejetnosci krytycznego mys$lenia”, do ktorych =zalicza si¢: ,,wyszukiwanie i
gromadzenia potrzebnych informacji, odréznianie faktéw 1 opinii, krytyczne
zestawianie informacji ptynacych z réznych zrédet, budowanie i uzasadnianie wiasnej
opinii”. W podobny sposob umiejetnosci kluczowe okresla Myczko (2009: 159) dodajac
Lumiejetno$¢ wspotpracy w zespole 1 umiejgtnos¢é oceny wiasnego dziatania.”
Nauczyciel powinien zatem charakteryzowac si¢ szczegdlnymi umiej¢tnosciami z
zakresu komunikacji 1 wspotpracy, jak rowniez refleksji, ktora staje si¢ niezbedna w
rozwigzywaniu problemow, doskonaleniu wlasnych umiejetnosci interpersonalnych,

dokonywaniu samooceny oraz ksztatcenia wtasnych sadow.

Z badan Werbinskiej (2006: 96) wynika, ze w pracy nauczyciela jezyka obcego
niezmiernie wazne s3 ,,umiejetnosci interpersonalne, warunkujace dobra komunikacj¢ z
uczniem, sumienno$¢, sprawiedliwos¢ oraz posiadanie takiej pozytywnej cechy (np.
osobowosci, pasji, ogromne] wiedzy ogdlnej (...), ktora wyrdznia nauczyciela wsrdd
innych 1 imponuje jego uczniom.” Warto doda¢, iz waznym przymiotem dobrego
nauczyciela jest ,,satysfakcjonujace poczucie wilasnej wartosci”, ktore jednoczes$nie
stanowi ,,podstawowy warunek odwagi bycia sobg 1 bycia autentycznym”
(Kwiatkowska 2008: 87 za Combs 1978). Wigze si¢ to ze znaczeniem ,,indywidualizmu
nauczyciela”, z jego ,,0sobistymi zaletami”, co prowadzi niektorych badaczy do
twierdzenia, iz: ,,0sobowo$¢ nauczyciela jest wazniejsza niz wiedza akademicka oraz

umiejetnosci zawodowe” (Sipinskal997).

Refleksyjnos¢ nauczyciela jezyka obcego wydaje sie by¢ wpisana w tlo
omawianych cech osobowos$ci dobrego nauczyciela. Refleksyjny nauczyciel jako
znawca kultury, propagator tolerancji i dobrych stosunkow interkulturowych winien
dziata¢ z namystem, obserwowal postawy ucznidéw 1 umiej¢tnie na nie wptywac.

Dobierajagc metody i techniki pracy nauczyciel jezyka obcego musi podejmowac
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decyzje $wiadomie, co wymaga refleksji nad skutecznos$cig i atrakcyjnoscig zadan i
materialdw. Namystlu wymaga takze planowanie pracy uczniow w taki sposéb, aby
stawali si¢ niezalezni 1 odpowiedzialni za swojg nauke. Dbajac o dobrg komunikacje 1
stosunki interpersonalne nauczyciel powinien wykaza¢ si¢ refleksyjnoscig tak, aby
podjete dziatania utwierdzaly dobre relacje, a takze przyczyniaty si¢ do rozwigzywania
nieporozumien i problemow. Rozwazajac cechy dobrego nauczyciela jezyka obcego
mozna dojs¢ do wniosku, iz ,,(...) nie kazdy moze by¢ dobrym nauczycielem.”
Wymagane cechy osobowosci oraz stawiane zadania potwierdzajg, ze (...) nie jest to
zawdd, jest to jakby powolanie” (Myczko 2009: 162). Wiedza i1 umiejetnosci
nauczycieli winny by¢ nieprzecigtne, stale analizowane i doskonalone. Zyskanie
kompetencji nauczycielskich jest wyzwaniem, cho¢ pocieszajacy jest fakt, iz
kompetencje te sa wyuczalne, moga by¢ rozwijane i uzupekniane (Zawadzka 2004:

109).

2.4. Kompetencje nauczycieli

Rozwazania na temat kompetencji nauczycieli warto zacza¢ od ogolnej definicji
kompetencji zawodowych, ktore okreslane sg jako ,,zdolno§¢ wykonywania czynnosci
zawodowych w sposob zgodny ze standardami dla danego zadania zawodowego. Jest to
rowniez zdolnos¢ do stosowania wiedzy i1 umiejetnosci w nowych sytuacjach w ramach
obszaru zawodowego i poza zasadniczymi zajeciami” (Szempruch 2001: 112). Innymi
stowy, jak okre$la Szempruch (ibid.) ,,(...) jest to posiadanie i rozwijanie odpowiednich
umiejetnosci, wiedzy, wlasciwych postaw 1 do§wiadczen w celu wypehienia funkcji
zawodowych.” Zatem osoba kompetentna zawodowo zdobyla pewien zakres wiedzy 1
umiejetnosci, ktoére potrafi zastosowa¢ w praktyce zgodnie z wymaganiami,
jednoczesnie poddajac je krytyce i wlasnej interpretacji (Zawadzka 2004: 110).

Wiedza i umiejgtnosci to takze podstawowe sktadniki kompetencji zawodowych
nauczyciela, co potwierdzaja podawane w literaturze definicje. Wedlug Szempruch
(2001: 112 za Gozlinska 1 Szlosek 1997: 52) ,,kompetencje nauczycielskie to struktura
poznawcza zlozona z umiejgtnosci, wiedzy, dyspozycji 1 postaw nauczycieli
niezb¢dnych dla skutecznej realizacji zadan wynikajacych z okreslonej koncepcji
edukacyjnej.” Podobng definicj¢ podaje Dylak (2004: 559), ktéry podsumowujac

stwierdza, iz kompetencje oznaczaja ,,zdolno$¢ do umotywowanego dziatania,
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adekwatnie do sytuacji i posiadanej wiedzy.” Kacprzak (2006: 47) w swojej definicji
okresla rodzaje umiejetnosci nauczycielskich: ,,[kJompetencje zawodowe nauczyciela
(...) to niezbedny poziom wiedzy 1 umiej¢tnosci merytorycznych i metodycznych;
koniecznos¢ prezentowania wlasciwych postaw wobec uczniow, a takze wykonywanie
zadan szkolnych wedle cech sprawnego dziatania i zasad wspolpracy”. Nasuwajg si¢
wnioski, iz kompetentny nauczyciel ma zaréwno umiejetnosci, jak 1 wiedze
przedmiotowa oraz dydaktyczng i, ze oba te elementy nie wykluczajg si¢, oba s3

niezbedne.

Kompetencje zawodowe maja charakterystyczne wtasciwosci, z ktérych warto
wyrdzni¢ ich podmiotowo$¢ oznaczajaca, ze dotycza konkretnych osodb oraz ich zasieg
przedmiotowy wskazujacy czego dokladnie dotycza, a takze wymiar spoteczny,
poniewaz wiadomo wobec kogo sa przejawiane. Istotng wiasciwoscia jest fakt, iz
kompetencji mozna si¢ wyuczy¢, a takze rozwija¢ je, podda¢ przeobrazeniom czy
restrukturyzacji (Kacprzak 2006: 46 za Stach 2002). ,,Przypuszczalng cecha
kompetencji jest ponadto ich generatywnos$¢ i transferowalnos¢, czyli mozno$é
przenoszenia si¢ na inne dziedziny aktywnos$ci jednostki i tworzenia si¢ nowych
kompetencji” (ibid.). W edukacji méwi si¢ o kompetencjach nauczyciela, jego wiedzy 1
umiejetnosci z zakresu nauczanego przedmiotu oraz metodyki, ktére stosowane sg
wobec uczniow, tj. dzieci, miodziezy i1 dorostych, zatem wymiar spoleczny jest
ogromny. Uzyskane czy wyuczone kompetencje nauczyciela rozwijane sa w toku pracy
zgodnie z wymogami oraz wola nauczyciela. Tak zarysowany ,,obraz kompetencji”
wskazuje ,,jak wazne s3 te cechy dla nauczyciela, ktory pragnie dobrze wykonywac
swo] zawod” (Kacprzak 2006: 47). Waznos¢ kompetencji w zyciu zawodowym
cztowieka podkresla Strykowski (2005: 16): ,,[tlo wlasnie kompetencje decyduja o
kwalifikacjach ludzi w poszczegdlnych zawodach, a takze sa one swoista gwarancja
dobrej roboty 1 osiggania sukcesow. Tylko ludzie o okreslonych 1 wysokich
kompetencjach moga by¢ profesjonalistami. Podejscie takie odnosi si¢ réwniez do
kwalifikacji wspotczesnego nauczyciela.” Bez odpowiednich kompetencji zadna osoba
nie stanie si¢ wykwalifikowanym pracownikiem, profesjonalista. Kompetencje i1 ich

rozwdj stanowig warunek sukcesu w pracy zawodowe;.

Kacprzak (2006: 47) zwraca uwage, ze nalezy odr6zni¢ pojecie ,.kompetencji”

od ,kwalifikacji”’, ktore czesto stosowane sa zamiennie. Kwalifikacje oznaczaja, iz
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osoba uczestniczyla w procesie ksztalcenia czy edukacji oraz uzyskala pewien
dokument, np. dyplom poswiadczajacy wyksztatcenie w danym kierunku. ,,Kwalifikacje
wchodzg w sktad kompetencji, ktore zas odnosza si¢ do umiejetnosci wykorzystywania
posiadanych kwalifikacji” (ibid.). Zatem osoba kompetentna moze wykonywa¢ dang
prace zawodowa tylko, gdy posiada kwalifikacje, czyli formalne potwierdzenie

umiejetnosci 1 wiedzy zawodowe.

Kompetencje zawodowe nauczycieli sg szeroko omawiane w literaturze, cho¢
autorzy klasyfikuja je w rdézny sposob, czesto bardzo rozbiezny utrudniajacy ich
zestawienie czy porownanie (Kacprzak 2006: 47). Niemniej jednak wielu autoréw (np.
Zawadzka 2004, Kacprzak 2006) powotuje si¢ na trzy podstawowe grupy kompetencji
zawodowych nauczycieli opisane przez Dylaka (2004: 559). Naleza do nich:
,kompetencje bazowe” zwigzane z rozwojem intelektualnym, moralnym i spotecznym,
ktory okresla zdolno$¢ do porozumiewania si¢ z uczniami i wspoipracownikami
zgodnie z przyjetymi zasadami spotecznymi, etycznymi itd.; ,,kompetencje konieczne”
do wykonywania zawodu w sposob profesjonalny w okreslonej sytuacji edukacyjnej; sa
to ,,kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne, ktére nabywa si¢ w
toku ksztatcenia zawodowego” (ibid.); oraz ,,kompetencje pozadane”, ktore moga by¢
bardzo pomocne (np. umiejetno$¢ gry na instrumencie), ale nie sg niezbedne.
Kompetencje te wynikaja z roli nauczyciela jako ,,(...) animatora procesu ksztalcenia,
intelektualisty dokonujacego samodzielnych wyborow, tworcy osobistej wiedzy
pedagogicznej 1 wlasnej sylwetki zawodowej oraz sprawcy pozadanych efektow

ksztatcenia” (ibid.).

Kompetencje konieczne uwazane sg za najwazniejsze, a zaliczane do nich
kompetencje interpretacyjne dotyczg trzech aspektow: ,,wartosci pedagogicznych,
wiedzy przedmiotowej oraz wiedzy i umiej¢tnosci pedagogicznych” (Dylak 2004: 559).
Kompetentny interpretacyjnie nauczyciel poddaje ,,rozumnej krytyce” uzyskiwang
wiedze, wlasne umiejetnosci 1 dziatanie, staje si¢ pracownikiem samodzielnym bez
wzgledu na sytuacj¢ polityczng czy spoteczng. Jest to nauczyciel-intelektualista,
krytycznie patrzacy na S$wiat, ,,(...) jest przygotowany do krytycznej refleksji i
wnioskowania, co zapewnia trafny wybor [wilasnych] zachowan (ibid.: 560).
Rozwinigcie takiej kompetencji interpretacyjnej wymaga pracy nad umiejgtnosciami

dokonywania namystu, analizy, wyciggania wnioskoOw, czyli umiejgtnosci
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refleksyjnych. Refleksyjnos¢ staje si¢ niezbedna, aby sta¢ si¢ nauczycielem w pehni
samodzielnym i efektywnym. Kompetencje autokreacyjne zwiazane sg z tworzeniem
»wlasnej wiedzy pedagogicznej”, do czego konieczna jest samowiedza,
samoswiadomo$¢ oraz ,,$§wiadomos¢ relacji ,ja” a inni” (ibid.). Tworzenie wiedzy
wymaga umiejetnosci dokonywania refleksji nad wlasnym dziataniem oraz wyciagania
wnioskdw; w przeciwnym razie nauczyciel tworzy ,nieadekwatny obraz
rzeczywisto$ci”. Nauczyciel staje si¢ badaczem, ktory wykorzystuje swoje
doswiadczenia do tworzenia hipotez 1 uogoélnien, a teorie naukowe stosuje w praktyce,
interpretuje je i poddaje krytyce w celu wypracowania ,skutecznych w danych

warunkach, sposobow dziatania” (ibid.).

Do grupy kompetencji koniecznych zaliczane s3 takze ,kompetencje
realizacyjne” czyli ,,umiejetnosci, ktore w sposob bezposredni pozwalajg na realizacjg
zadan edukacyjnych w szkole” (ibid.). Dylak (2006: 560) rozwaza trzy wymiary kazdej
czynnos$ci nauczycielskich, w ktérych te kompetencje si¢ ujawniajg. Pierwszy wymiar
to ,,obiekt” czynno$ci nauczyciela czyli uczniowie. Praca z grupa, klasa czy szkota, jak i
uczniem indywidualnym wymagaja innego podejscia, innych kompetencji. Drugi
wymiar to ,,poziom zorganizowania”, ktory wigze si¢ z czynno$ciami i sposobem
reakcji nauczyciela, ,,0d reakcji prostych do bardzo ztozonych reakcji metodycznych”.
Bardziej skomplikowane czynnosci wymagaja od nauczyciela ,,zachowan
ekspresyjnych” (sa to np. ,,zachowania niewerbalne, sposéb mowienia”), z ktorych
,buduje swe czynnosci o charakterze socjotechnicznym™ (ibid.: 561), tzn. zarzadzanie
klasa, koncentracja uwagi ucznidw, aranzacja wnetrza klasy itp. Sa to istotne czynnosci
metodyczne bezposrednio wptywajace na efekty nauczania. Trzeci wymiar dziatan
nauczyciela dotyczy wykonywanych czynnosci, ktore wedlug Dylaka (2006: 561)
odbywajg si¢ w schemacie ,,rozpoznanie — decyzja — wykonanie”. Nauczyciel musi
podejmowac wiele szybkich decyzji, co wymaga starannego treningu, a skuteczno$¢
decyzji ,,(...) uzalezniona jest od konkretnych do$wiadczen w podobnych sytuacjach”
(ibid.). Bez wlasnej interpretacji 1 analizy sytuacji nie bgdzie mozliwe dobranie
wlasciwego zachowania 1 odpowiedniej strategii dziatania. Trudno bedzie, na przyktad,
zachowac ,,harmoni¢ dydaktyczng”, czyli okresli¢ granice wtasnej interwencji w trakcie
pracy uczniéw, tak, aby ich nie wyrgczaé, a raczej stworzy¢ mozliwosci pracy
samodzielnej 1 kreatywnej (Wilczynska 1999: 138). Istnieje zatem koniecznos$¢ ¢wiczen

w realizacji/przeprowadzania zadan szkolnych, najpierw w ,,bezpiecznych warunkach”
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w toku przygotowania do zawodu, a nastgpnie w sytuacjach autentycznych, ktore

zmuszaja do rozpoznania sytuacji i szybkiej decyzji.

Analiza klasyfikacji kompetencji zawodowych nauczyciela dokonana przez
réznych autorow wskazuje, iz omawiane przez nich umiejetnosci nauczycielskie sg
bardzo podobne, cho¢ czgsto okreslane sg innym terminem. Wiedza oraz umiejetnosci
zwigzane z nauczanym przedmiotem to kompetencje ,,przedmiotowe” (Komorowska
2002: 14) lub ,,specjalistyczne” (Kacprzak 2006: 47), natomiast ,,opanowanie wiedzy i
umiejetnosci metodycznych”, jak 1 pedagogicznych to kompetencje ,,dydaktyczne”
(Komorowska 2002: 14, Kacprzak 2006: 47), tzn. umiej¢tno$¢é tworzenia programow
nauczania oraz planow lekcji, stosowanie odpowiednich metod i1 technik pracy w
zalezno$ci od typu szkoty czy klasy, dostrzeganie potrzeb uczniéw, umiejetnosci
testowania i oceniania (Komorowska 2002: 14). Pricha (2006: 307) oddziela czynnosci
nauczyciela zwigzane z ,projektowaniem 1 organizowaniem przekazu wiedzy
przedmiotowe]” nazywajac je kompetencja ,,techniczna” (podobnie Zechowska 1996 w
Kacprzak 2006: 49), natomiast Banach (2004: 550) nazywa je ,.kompetencjami
prakseologicznymi”. Kolejne oczekiwane umiej¢tno$ci nauczycielskie dotycza
wychowywania, dyscypliny, motywowania oraz kreowania dobrych relacji z uczniem.
Kompetencje te mozna okresli¢ jako ,,psychologiczne” (Kacprzak 2006: 48) lub
,hauczycielskie” (Komorowska 2002: 13). Umiejetnosci psychologiczne, pedagogiczne
1 metodyczne traktowane sa czasem jako jedna, wspdlna grupa umiejgtnosci
nauczycielskich, jako kompetencje ,,psychodydaktyczne” (Kyriacou 1991 w Pricha
2006: 307) lub ,,pragmatyczne” (Szempruch 2001: 118). Umiejetnosci komunikowania
si¢ z uczniami, jak i rodzicami i innymi pracownikami szkoty w celu budowania
dobrego porozumienia w duchu tolerancji i empatii mozna traktowaé¢ jako osobng
kategori¢ kompetencji nauczyciela, tzn. kompetencje ,.komunikacyjne” (Kyriacou
1991 w Pricha 2006: 307, Zechowska 1996 w Kacprzak 2006: 49) lub ,.kompetencje
wspoldzialania” (Szempruch 2001: 118). Istotng rol¢ w pracy nauczyciela odgrywaja
réwniez kompetencje ,,informatyczno-medialne”, ktore dotycza umiejetnosci obstugi
komputera 1 innego sprzetu technicznego oraz korzystania z Internetu w celu
»doskonalenia procesow edukacyjnych”, a takze ,aktualizowania wiedzy i
umiejetnosci” (Szempruch 2001: 119). Znajomo$¢ technologii informacyjnej i
komunikacyjnej staje si¢ wiedzg niezbedng dla nauczyciela XXI wieku, a umiejetnosé

wlasciwego jej stosowania zaliczy¢ mozna do umiejetnosci kluczowych.
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Osobg kategori¢ umiejetnosci stanowig kompetencje ,,moralne” (Banach 2004:
550) lub ,,praktyczno-moralne”, ktore zdaniem Kwasnicy (w Prucha 2006: 306) ,,(...)
zajmuja w powotaniu nauczycielskim pozycje naczelng.” Kompetencje te, wedlug
Banacha (2004: 550), sa ,zdolnoscia do poglebionej refleksji moralnej oraz
ksztattowania wlasnych powinnosci etycznych wobec pomiotéw edukacji.” Jest to
zatem umiejetno$¢ rozwoju duchowego, praca nad poczuciem wartosci etycznych i
moralnych. Banach (2004: 550) i Szempruch (2001: 117) zwracajg takze uwage na
kompetencje ,,kreatywne”, ktore [w]yrdzniajg si¢ innowacyjnoScig i prorozwojowag
skuteczno$cig dzialan nauczyciela”, tzn. nauczyciel dokonuje ,tworczych zmian w
pracy”, pisze programy autorskie, rozwija autonomi¢ uczniéw, a takze ,,umie mysle¢
krytycznie oraz stymulowa¢ rozwdj samodzielnego i krytycznego myslenia,
samoksztatcenia 1 pracy nad sobg swoich wychowankéw” (Szempruch 2001: 117).
Wazng umiejetnoscia z zakresu kreatywnosci jest ,,[badanie] wlasnej praktyki,
dokonywanie nad nig refleksji i tworzenie na tej podstawie wtasnej wiedzy zawodowe;j”
(ibid.). Zarowno kompetencje moralne, jak i kreatywne wymagaja umiejetnosci
refleksyjnych w celu doskonalenia wtasnej osobowos$ci 1 moralnosci oraz czynnos$ci
dydaktyczno-wychowawczych, jak 1 wspierania rozwoju myslenia refleksyjnego

uczniow.

Umiejetnosci  dokonywania refleksji nad praca zawodowa jako element
kompetencji nauczyciela sg poruszane w sposob bezposredni przez Kyriacou (1991 w
Pracha 2006: 307-308), ktory okresla je ,kompetencjami w zakresie refleksji nad
wlasng dziatalnoscig”. Wedlug Kyriacou (ibid.) kompetencje te nalezy rozumiec¢ jako
»ja 1 moje dziatania jako przedmiot analizy, umiejetno$¢ wyprowadzania wnioskow z
rozpoznania zjawisk, na przyktad modyfikowanie wlasnego postepowania, podej$¢ i
metod.” Umiejetnosci refleksyjne zaliczane sa do ,.kluczowych umiejetnosci”, ktoére
stanowig ,,0 pedagogicznych kompetencjach nauczyciela” (ibid.), bez ktérych
nauczyciel nie moze doskonali¢ si¢ zawodowo. Staja si¢ one niezbedne w wykonaniu
innych czynnosci, jakich, zdaniem Komorowskiej (2002: 14), oczekuje si¢ od
kompetentnego nauczyciela, tzn. dokonywanie obserwacji i autoobserwacji, analizy
zdarzen krytycznych oraz prowadzenie badan w dziataniu (ang. action research) czy
studium przypadku (ang. case study). Sa to jednoczesnie narzedzia rozwijajace
myslenie refleksyjne (zob. Rozdzial I, 1.1.4.). Niezwykle wazne jest, ze kompetencje

zawodowe nauczyciela to umiejetnosci, ktore mozna stale rozwijac 1 poszerza¢ o nowe.
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Wedlug Zawadzkiej (2004: 109-110 za Parzecki 1998: 28) ,[k]Jompetencja jest
wyuczana, ma dynamiczng struktur¢ i powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy,
umiejetnosci 1 sprawnosci.” Efekty doskonalenia kompetencji moga wplyna¢ na efekty
codziennej pracy uczniow w szkole, jak i na samorozwdj nauczyciela jako pedagoga i

osoby. Do wnioskow takich dochodzi Kacprzak (2006: 50) w stowach:

Kompetencje nauczyciela maja charakter rozwojowy. Optymalny ich postgp polega na
ciaglej reorganizacji i generowaniu nowych zachowan w zalezno$ci od istniejacych
potrzeb. Nabywanie kompetencji nie powinno by¢ traktowane tylko ustugowo dla
zaspokojenia potrzeb edukacyjnych dzieci i mlodziezy, ale rowniez humanistycznie
jako samoksztatcenie nauczycieli w toku stuzby dla siebie i innych Kacprzak (2006:
50).

Nauczyciel doskonalgcy swoje kompetencje w toku zycia zawodowego, czyni to
zaréwno dla uczniow jak i dla siebie. Nauczyciel winien by¢ $wiadom tego obowiazku,

ktory jednoczes$nie staje si¢ szansg na samorozwdj, samorealizacj¢ 1 sukces zawodowy.

2.5. Kompetencje nauczycieli jezykow obcych

Kompetencje nauczycieli jezykéw obcych pokrywaja si¢ z omowionymi wyzej (zob.
2.4.) umiej¢tnosciami nauczycieli, jednakze wymagaja one szerszego rozwazenia ze
wzgledu na specyfike przedmiotu, tj. jezyk obcy. Wedlug Wallace’a (1991: 58)
kompetencje nauczyciela moga by¢ rozumiane w dwojaki sposob, tzn. jako
,kompetencje wstepne” (ang. initial competence) oznaczajace uzyskanie pewnego
minimum wiedzy i umiejetnosci wymaganych do wykonywania zawodu, co potwierdza
formalnie uzyskany certyfikat czy dyplom; kompetencje te mozna uznaé za
odpowiednik kwalifikacji (por. 2.4. powyzej). Drugi wymiar to ,kompetencje
profesjonalne” (ang. professional competence) wskazujgce na dtuga droge rozwoju
wiedzy 1 umiej¢tnosci nauczycielskich, niczym podazanie za ,,ruchomym punktem lub
horyzontem” przez cate zycie zawodowe nauczyciela. Na rozwdj kompetencji
profesjonalnych wptywaja stale zmieniajace si¢ czynniki, takie jak: ,,oczekiwania
spoteczne, specyfika przedmiotu, system egzaminacyjny, program nauczania,
metodyka, zainteresowania wlasne nauczyciela, zmiany w rozumieniu natury zawodu i

zglebianie wiedzy o zawodzie, zmiany w ponoszeniu odpowiedzialnosci za prace itd.”
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(ibid.) [ttum. wt.]. Kompetencje profesjonalne wymagaja czasu i wytgzonej pracy, aby
rozwija¢ si¢ na réznych obszarach i1 przynosi¢ coraz wigksze owoce, natomiast
kompetencje wstepne umozliwiajg rozpoczecie dziatalnosci zawodowej 1 stanowig
punkt startowy pracy zawodowej nauczyciela. Z pewno$cig mozna uzna¢ obydwa

rodzaje kompetencji sg niezbedne, aby nauczaé¢ profesjonalnie.

Obszary rozwoju kompetencji zawodowych nauczyciela jezyka obcego sg liczne
1 szeroko omawiane w literaturze. Nalezg do nich kompetencje: jezykowe,
psychologiczno-pedagogiczne, metodyczne, wychowawcze, krajo- i kulturoznawcze,
organizacyjne oraz innowacyjno-kreatywne (Zawadzka 2004: 110-146, Myczko 2009:
19-23). Wiele z nich wskazuje na konieczno$¢ obecnosci 1 doskonalenia refleksyjnosci

nauczyciela, co warto podda¢ rozwazeniu.

2.5.1. Kompetencja jezykowa

Kompetencja jezykowa, zwana takze ,,specjalistyczng” (Zawadzka 2004: 110) lub
,komunikacyjng” (Myczko 2009: 20) odnosi si¢ zaréwno do wiedzy z zakresu jezyka
obcego, jak i umiejetnosci jezykowych nauczyciela (Zawadzka 2004: 111-112 za
Hymes oraz Grycza 1992), a doktadniej czgsci sktadowe tej kompetencji to: wiedza
jezykowa, kompetencja gramatyczna, socjolingwistyczna, kompetencja dyskursu i
strategiczna (Zawadzka 2004: 110-112, Myczko 2009: 20). Opanowanie wiedzy
gramatycznej (i.e. ,,wiedzy deklaratywnej”) i sprawnosci jezykowych (i.e. ,,wiedzy
proceduralnej”) wigze si¢ z osiggnigciem gltownego celu, jakim jest komunikacja
(Pfeiffer 2001: 194 w Myczko 2009: 20). Nalezy pamigtac, iz ,,(...) jezyk obcy jest
przedmiotem nauczania i srodkiem komunikacji dla nauczyciela, ale takze przedmiotem
uczenia si¢ 1 sSrodkiem komunikacji dla ucznia” (Zawadzka 2004: 113), dlatego ,,poziom
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej nauczyciela wystepujacego w roli moderatora
1 doradcy (...) musi by¢ znacznie wyzszy niz wtedy, gdy jest on glownie
»przekaznikiem” tresci 1 form” (ibid.). Wedtug Zawadzkiej (2004: 87 za Necki 1991 1
Birkenbihl 1997) kompetencja komunikatywna nauczyciela oznacza takze ,,skuteczno$¢
jego zachowan werbalnych i pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych, umiejetnosé
stuchania, koncentracji uwagi, nawigzania kontaktu duchowego i intelektualnego.”

Myczko (2009: 21) dodaje, ze komunikacyjnie kompetentny nauczyciel potrafi takze
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wlasciwie interpretowaé i odczytywaé intencje wypowiedzi uczniow oraz stosowac
odpowiednie do kontekstu sytuacyjnego formy jezykowe. Zawadzka (2004: 114)
zauwaza, iz obecnie ,,nauczyciel musi dysponowac znacznie wickszg wiedzg jezykowa i
posiada¢ znacznie szersze umiejetnosci jezykowe, niz bylo to do tej pory konieczne”, co
zwigzane jest z nauczaniem dzieci, zintegrowanym, z nauczaniem W grupach
zaawansowanych czy w nauczaniu bilingwalnym, gdzie nauczyciel winien potrafi¢
wskaza¢ na podobienstwa 1 réznice migdzy jezykami, roznice kulturowe, wyjasnia¢
specyficzne stownictwo dla wyzszych pozioméw czy pochodzace z dziecigcych
rymowanek czy piosenek. Na etapie poczatkowym nauki jezyka obcego niezmiernie
wazna jest wymowa, dlatego Pfeiffer (2001: 195) postuluje, aby ,,(...) nauczyciele tego
poziomu nauczania dysponowali dobrze rozwinieta kompetencja szczegotowa, jaka jest
kompetencja fonetyczna.” Nauczyciel, ktory nie jest rodzimym uzytkownikiem jezyka
obcego moze i de facto staje si¢ modelem jezykowym w klasie, dlatego powinien
rozwija¢ swoja wymowg¢ W sposob szczegdlny i systematyczny (Ur 1991: 56).
Wymowe nalezy postrzega¢ jako bardzo wazny element kompetencji jezykowej

nauczyciela jezyka obcego.

2.5.2. Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne

Efektywne nauczanie jezykéw obcych wigze si¢ z opanowaniem wiedzy o uczniach, ich
osobowosci, zachowaniach, postawach 1 celach spotecznych, co zawiera si¢ w wiedzy z
zakresu psychologii i pedagogiki. Wedlug Zawadzkiej (2004: 117) kompetencje
psychologiczno-pedagogiczne obejmuja: psychologie wychowawcza, ,,pozwalajaca na
diagnozowanie zachowan 1 ksztattowanie norm i zasad postgpowania”; psychologie
rozwojowa, ktéra umozliwia formutowanie witasciwych celow 1 $rodkoéw pracy w
zaleznosci od wlasciwosci rozwojowych ucznidow, szczegolnie dzieci, a takze
,wdrazanie do samodzielno$ci, samokontroli, rozwoju osobowos$ci” (ibid.).;
psychologi¢ roznic indywidualnych, np. dotyczacych uczniow bardzo zdolnych i
ucznidéw z ograniczeniami, oraz psychologi¢ uczenia si¢ 1 nauczania, ,,stanowigcych
bezposredniag podstawe dziatan dydaktycznych nauczyciela w klasie” (ibid.).
»Nauczyciel posiadajacy te kompetencje [psychologiczno-pedagogiczne] potrafi
rozpozna¢ potrzeby uczniow oraz dobra¢ wlasciwe metody pracy na lekcji, tzn.

dostosowac¢ je do wieku, predyspozycji 1 wiedzy uczacych si¢” (Myczko 2009: 21).
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Pfeiffer (2001: 198) uwaza, iz ,,kompetencje pedagogiczne” obejmujg ,,dwie kluczowe
umiejetnosci szczegotowe: umiejetnosc pracy zespotowej z innymi nauczycielami oraz
umiejetnos¢ pracy zespolowej z uczniami”, co wigze si¢ efektywna komunikacjg
interpersonalng oraz ,,umiej¢tnosciag ksztalttowania zasad postepowania [i] umiejgtnoscia
ksztattowania postaw” (Myczko 2009: 21). Wychowanie, a nie tylko ,,opanowanie
czystej kompetencji komunikacyjnej” (Pfeiffer 2001: 197), to takze cel nauczania w
klasie jezyka obcego, w szczegdlnosci wychowanie interkulturowe. Oznacza ,,(...) z
jednej strony [rozwijanie] osobowosci uczniow i1 ksztalcenie pozytywnych postaw
obywatelskich, a z drugiej strony lepsze ich umotywowanie do nauki jezyka” (ibid.:
197). Warto, aby nauczyciel jezyka obcego dokonywat refleksji nad swoimi dziataniami
wychowawczymi i1 $wiadomie kierowal procesem nauczania tak, aby owocowat

wlasciwymi postawami i zachowaniami uczniow wobec kultury wiasnej i obce;.

2.5.3. Kompetencje metodyczne

Kompetencje metodyczne mozna okresli¢ krotko jako ,,umiejetnosci tworzenia i
przeprowadzenia efektywnych procesow glottodydaktycznych” (Pfeiffer 2001: 195).
Wedlug Zawadzkiej (2004: 124) kompetencje te obejmuja: ,,planowanie,
organizowanie, operacjonalizacj¢ celow, adekwatny dobor materiatu 1 technik, kontroli,
doradztwa itd.” Pfeiffer (2001: 196) okresla zakres kompetencji metodycznych szerzej
koncentrujagc uwage na potrzebie poznania wiedzy glottodydaktycznej, ktéra obejmuje
pig¢ obszardw wiedzy, tj.: ,,[naukowe] podstawy glottodydaktyki, jej przedmiot, cele i
metody badan; zwigzki glottodydaktyki z dziedzinami pokrewnymi, zwlaszcza z
psychodydaktyka i jezykoznawstwem; podstawy teorii akwizycji jezyka obcego;
metody nauczania jezyka w rozwoju historycznym 1 aktualny stan dyskusji fachowe;j;
oraz metodyke nauczania jezyka.” Zakres wiedzy glottodydaktycznej wydaje si¢ bardzo
szeroki wybiegajacy dalej niz opanowanie metod, technik czy form pracy. Pfeiffer
(ibid.) precyzuje kompetencje metodyczne wskazujac na kompetencje szczegdtowe, do
ktorych zalicza takie umiejetnosci jak: ,,planowanie, obserwacja i ocena wlasnych
proceséw nauczania; wykorzystanie istniejgcych lub opracowanie wiasnych standardow

osiggnie¢ uczniowskich; oraz sterowanie poélautonomiczng nauka ucznidw i inne”.
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Umiejetnosci 1 wysitek nauczyciela jezyka obcego dotycza zatem takze doskonalenia

wlasnej pracy i refleksji nad nig oraz wsparcia pracy wilasnej uczniow.

Warto zwroci¢ uwage na zestawienie umiejetnosci metodycznych nauczyciela

jezyka obcego, ktore za Passowem (1984) podaje Pfeiffer (2001: 199):

Kompetencja glottodydaktyczna
(mistrzostwo metodyczne)

Umiejetnos$ci percepcyjne

Umieje¢tno$¢ wprowadzania
atmosfery jezykowej

Umiejetnos$ci projektowania |

| planowania Umiejetnos¢ bycia komunikatywnym
Umiejetnosci adaptacyjne Umiejetno$¢ przystosowania si¢ do
lekcji w zaleznosci od jej tresci
i charakteru

Umiejetnosé kierowania uczacymi si¢

Umiejetnos$ci organizacyjne Umiejetno$¢ wyrazania komunikatow
przy pomocy mowy, mimiki,
gestykulacji

Umiejetnosci komunikatywne

Umiej¢tno$ci poznawcze |

Umiejetnos¢ wyraznego i
emocjonalnego mowienia
Umiejetnosci wspomagajace |

Umiejetno$é szybkiego i cigglego
moéwienia

Tabela 1: Elementy skladowe umiejetnosci metodycznych nauczyciela jezyka
obcego — wedtug Passowa

Mozna odnie$¢ wrazenie, iz opanowanie tych umiejetnosci to rzeczywiscie
»mistrzostwo metodyczne”, ale i osobiste. Nasuwa si¢ takze mysl, iz trudno osiggnac i
doskonali¢ te umiejetnosci bez zgtebionego namystu, analizy 1 obserwacji. Z pewnoscig
wymaga tego doskonalenie wtasnej komunikatywnos$ci, przystosowywania si¢ do
sytuacji klasowej, a takze umiejetno$¢ organizowania pracy uczniow i wiasnej oraz
udzielanie wsparcia.
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Zawadzka (2004: 124-146) zwraca uwage na konieczno$¢ poszerzania wiedzy
metodycznej nauczyciela jezyka obcego ze wzgledu na ,[z]lmiany w edukacji
wynikajagce z przemian polityczno-spotecznych 1 zmian organizacyjnych”. Stad
niezb¢dna staje si¢ wiedza dotyczaca technik pracy z uczniami niepelnosprawnymi o
ré6znym stopniu uposledzenia, z uczniami, dla ktérych nauczany jezyk jest drugim lub
trzecim jezykiem obcym, a takze wiedza z zakresu nauczania dzieci mtodszych.
Nauczanie dzieci wigze si¢ z realizacjg celdow afektywnych, np. poprzez m.in.
L»wytworzenie pozytywnego stosunku do jezykow obcych (...), wywotanie ciekawosci,
otwarto$ci na inne kultury” oraz celow kognitywnych jak np. ,Céwiczenie pamigci,
uczenie si¢ analizy (...), rozwigzywania problemow” (ibid.: 125). Zawadzka (2004:
125) przypomina, iz ,[z]godnie z zaleceniami Rady Europy cele wychowawczo-
pedagogiczne powinny dominowac¢ nad pragmatyczno-jezykowymi.” Nauczyciel jezyka
obcego powinien réwniez posiada¢ wiedz¢ z zakresu nauczania zintegrowanego, ktore
jest rozumiane jako ,,proces dydaktyczny taczacy kompetencje i tresci nauczania wielu
przedmiotow oraz uwzgledniajace cele wychowawcze” oraz nauczania integracyjnego
zwigzanego z ,,wlaczeniem osob niepetnosprawnych do zycia spotecznego” (ibid. 130-
131). Wiedza metodyczna nauczyciela dotyczy takze nauczania drugiego jezyka
obcego, ktore zwicksza §wiadomo$é jezykowa uczniow (ang. language awareness) i
winno by¢ oparte na wiedzy 1 doswiadczeniu, ktore uczniowie zyskali uczac sie
pierwszego jezyka obcego (ibid. 137-138). Duze znaczenie ma wiedza 0 nauczaniu
jezyka obcego dla potrzeb zawodowych, szczegdlnie znajomo$¢ technik nauczania
stownictwa zarowno fachowego, jak i stuzacego codziennej komunikacji oraz technik
wdrazajacych do pracy samodzielnej (ibid. 140-141). Do kompetencji metodycznych,
zdaniem Zawadzkiej (2004: 143-144), nalezy zaliczy¢ rowniez ,,kompetencje
medialne”, tzn. ,,wiedze¢/kompetencj¢ w zakresie stosowania technologii informacyjnej
w klasie 1 wspomagania samodzielnej pracy uczniow w domu.” Kompetencja medialna
obejmuje kompetencje techniczng — umiejetnos¢ obstugi komputera oraz korzystania z
programow komputerowych, semantyczng dotyczaca selekcji 1 doboru wlasciwego
materialu oraz kompetencj¢ pragmatyczna obejmujaca umiejetno$¢ zastosowania
wybranych materialow ,,zgodnie z ich przeznaczeniem i w zalezno$ci od potrzeb”
(ibid.). Szczegolnie wazna dla nauczyciela staje si¢ ,,(...) wiedza z zakresu programoéw
do nauki jezyka, wsrdéd ktorych wyrdznia si¢ programy tekstowe przetworcze i
odtworcze (na poziomie wyrazu lub grup wyrazowych, na poziomie zdania i tekstu),

programy tekstowe tworcze, programy z bazg danych, gramatyczne , z testami, rdznego
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typu grami itp. (Rusiecki 1991 w Zawadzka 2004: 145). Rola nauczyciela jest takze
wskazywa¢ na mozliwosci jakie niesie ze sobg komputer w nauce jezyka obcego, i
wspiera¢ w stosowaniu programow i Internetu w sposoéb samodzielny. Brak otwartej
postawy wobec nowoczesnych technologii 1 niech¢¢ wobec mediéw moze ,,|wzbudzi¢]
podejrzenie uczniow o nieudolno$é, wygodnictwo, a nawet zacofanie dydaktyczne
nauczyciela” (Pfeiffer 2001: 198). Kompetentny nauczyciel jezyka obcego musi
poczyni¢ wszelkie starania, aby unikna¢ takiej oceny, rozwija¢ kompetencje medialne i

metodyczne, aby sta¢ si¢ nauczycielem nowoczesnym i innowacyjnym.

Myczko (2009: 22-23) uwaza, ze kompetencja metodyczna jest widoczna w
podejmowanych decyzjach nauczyciela, np. w doborze techniki wprowadzenia
stownictwa czy ¢wiczenia komunikacyjnego. Wiedza metodyczna nie powinna jednak
ogranicza¢ si¢ do ,,statych 1 skutecznych sposobow dzialania”, musi by¢ stale rozwijana,
takze poddawana ,krytycznej analizie, praktycznej weryfikacji i przetwarzaniu”
(Zawadzka (2004: 124). Niezbg¢dna zatem staje si¢ refleksja nauczyciela nad aranzacja
procesu nauczania, szczegélnie w kwestii wyznaczania celow oraz doboru technik

nauczania.

2.5.4. Kompetencje krajo- i kulturoznawcze

Kompetencje te, zwane réwniez ,.kompetencjami miedzykulturowymi” zwigzane s3 z
pelnieniem przez nauczyciela jezyka obcego waznej roli ,,posrednika kulturowego”
(Zawadzka 2004: 213). Myczko (2009: 23) przypomina, iz ,,(...) jezyk jest Scisle
zwigzany z kulturg, ktora tkwi przeciez w kazdym slowie”, dlatego zadaniem
nauczyciela jest ,,wskaza¢ uczniom podobienstwa 1 réznice miedzy dwiema kulturami
(...), miedzy zasadami komunikacji werbalnej i niewerbalnej w danym jezyku.”
Ustalajac zakresu przekazywanych tresci krajo- i kulturoznawczych warto, zdaniem
Pfeiffer (2001: 197), kierowal sie ,zasada relewantnej tresci dla efektywnej
komunikacji interkulturowej” czyli przekazywac te tresci, ktore utatwig komunikacje
czy tez usuwaja ewentualne trudnos$ci komunikacyjne. Poszerzanie wiedzy o kulturze
obcego kraju wiagze si¢ z realizacja jednego z gldwnych zadan szkoly, tj. z
wychowaniem interkulturowym (Pfeiffer 2001: 196). Wedtug Zawadzkiej (2004: 213-

214) nauczyciel powinien wykorzysta¢ jezyk obcy do budowania porozumienia
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interkulturowego majac jednoczesnie ,,krytyczng §wiadomos$¢ kulturowa, [zdolnos¢ do]
refleksji i krytycznej oceny uwarunkowanych kulturowo uprzedzen i nieporozumien,
[oraz] postawe otwarto$ci, gotowosci do tolerancji 1 akceptacji.” Nauczyciel winien daé
przyktad postawy otwartosci, tolerancji i empatii, a takze promowac jg wsrod ucznidow,
czego efektem z kolei jest ,,lepsze zrozumienie przez uczniow ich wlasnej tozsamosci
kulturowej” (ibid.). Z pewnos$cig namyst nauczyciela nad edukacjg interkulturowa jest
niezbe¢dny, aby osiggnac jej trudne, ale wazne cele. Zawadzka (2004; 215) podkresla
wage samodzielnej refleksji zarowno nauczyciela, jak i uczniéw, ktdorzy moga stanac
przed konieczno$cig ,,zmiany posiadanej wiedzy i wlasnych nastawien”. Istnieje
potrzeba ,krytycznie refleksyjnego podejscia do wiasnej i obcej rzeczywistosci, [a takze
potrzeba] wytworzenia nowych schematow myslowych, koniecznych do
wyeliminowania badZz ograniczenia dzialan etnocentrycznych”, ktéore moga
zaowocowaé zmiang negatywnych postaw i oczekiwan (ibid.: 217). Mozna uznaé, iz
migdzykulturowo kompetentny nauczyciel jezyka obcego winien wykazac si¢ wysokim

poziomem refleksyjnosci.

2.5.5. Kompetencje innowacyjno-kreatywne

Wprowadzanie zmian, innowacyjnych rozwigzan czy nowatorskich pomystow wiaze si¢
z rozwinigciem kompetencji, zwanych ,,innowacyjnymi” (Zawadzka 2004, Myczko
2009) lub ,,kompetencjami kreatywnos$ci” (Szempruch 2001), ktore rozumiane sg jako
»stan indywidualnych zdolnos$ci do przetwarzania wlasciwie sformutowanej idei zmiany
jakosciowej, majacej na celu polepszenie wynikéw dziatalnosci pedagogicznej w
okreslonej dziedzinie” (Smak 1996: 147 w Zawadzka 2004: 289-290). Nauczyciel
powinien zatem by¢ §wiadomy mozliwosci zmian 1 potrafi¢ je wprowadzac, jak 1 zna¢
»bezpieczne granice w dokonywaniu tworczych zmian w pracy” (Szempruch 2001:
117), powinien rozumie¢ znaczenie dziatania twérczego i1 niestandardowego, wykazaé
odwage kreatywnos$¢ w ,,(...) poszukiwaniu i wyprobowywaniu wszelkich nowych
rozwigzan w zakresie metod, technik, tresci i form pracy, a takze w stymulowaniu
aktywnej 1 kreatywnej postawy uczniow” (Zawadzka 2004: 289). Szempruch (2001:
117) podkresla znaczenie refleksji w rozwijaniu kompetencji innowacyjnej. Nauczyciel

winien bowiem mysle¢ krytycznie i1 wspiera¢ ucznibw w rozwoju mys$lenia
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krytycznego, kierowaé¢ wlasnym rozwojem zawodowym oraz ,,.bada¢ wtasng praktyke,
dokonywaé¢ nad nig refleksji i tworzy¢ na tej podstawie witasng wiedze zawodowaq.”
Zdaniem Zawadzkiej (2004: 291) prowadzenie przez nauczyciela wilasnych badan
pedagogicznych, szczegbdlnie badan w dziataniu (ang. action research) to ,,jedna z drog
wprowadzania innowacji”’. Prowadzone obserwacje i wyciggane wnioski w trakcie
badan prowadza do lepszego nauczania i rozwigzywania problemow w réznych
sytuacjach dydaktyczno-pedagogicznych. Myczko (2009: 22) przekonuje, ze nauczyciel
musi radzi¢ sobie szczegolnie z sytuacjami zmiennymi w klasie, ,,niepowtarzalnymi” i
zaskakujacymi, a ,,droga do tego bedzie refleksja”. Nauczyciel powinien dokonywac
autorefleksji 1 samokontroli, stawa¢ si¢ refleksyjnym praktykiem (ibid.). Mozna

wnioskowac, iz nie ma innowacyjnosci bez refleksyjnosci.

Znajomos$¢ jezyka obcego jest wazna w pracy nauczyciela, jednakze dopiero
rozwoj poszczegolnych kompetencji oraz poszerzanie wiedzy moze uczyni¢ nauczyciela
profesjonalista, co wiagze si¢ z faktem, jak podaje Kobylecka (2007: 157 w Myczko
2009: 24), iz ,,u podstaw kompetencji nauczyciela lezg trzy rodzaje inteligencji:
racjonalna, emocjonalna i duchowa.” Nauczyciel zar6wno mniej, jak bardziej
dos$wiadczony moze i powinien rozwijaé wiedz¢ i kompetencje, cho¢ jest to proces
catkowicie zindywidualizowany, gdyz ,,kazda jednostka jest odpowiedzialna za wlasny
rozw0j zawodowy” (Wysocka 2003: 12). Indywidualizacja nauczania jezykow obcych
jest tematem waznym 1 szeroko omawianym w literaturze (np. Wilczynska 1999: 13,
Siek-Piskozub 2001: 17-18), szczegdlnie idea ,,indywidualnego stylu uczenia si¢”
(Siek-Piskozub 2001: 17), ktora powinna dotyczy¢ réwniez nauczycieli i kandydatow.
Od nich bowiem oczekuje si¢ ,,zdolno$ci do przyjmowania odpowiedzialnosci za
wlasne sprawy” (Wilczynska 1999: 131), czyli postawy autonomicznej (zob. 3.12.),
ktora oznacza samodzielng pracg nad strategiami nauczania, jak 1 rozwo0j wilasnych
kompetencji w réznym zakresie, m.in. jgzykowym, metodycznym, pedagogicznym.

W rozw0j kompetencji wpisuje si¢ rozwoj refleksyjnosci nauczyciela. Myslenie
refleksyjne, krytyczne, jak 1 autorefleksyjne stanowi niezbedny element procesu
rozwoju wiedzy 1 umiejetno$ci nauczyciela. Dokonywanie obserwacji, analiza,
wycigganie wnioskow, selekcja czy wybor w procesie nauczania wiaza si¢ z glgbszym

namystem, z refleksja nad dziatanie, w trakcie, jak i przed dziataniem.
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2.6. Role i zadania nauczyciela

Zgodnie z Kartq Nauczyciela (z 26 stycznia 1982 r. Art. 6) obowigzkiem nauczyciela
jest rzetelnie wykonywac¢ zadania w ramach realizacji ,,podstawowych funkcji szkoty:
dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej” oraz dba¢ o bezpieczenstwo uczniow.
Metodycy i liczni autorzy (np.: Bromberek 1973, Okon 1991, Olubinski 2002, Kacprzak
2003, Korczynski 2005, Werbinska 2006), potwierdzaja, iz podstawowym zadaniem
nauczyciela jest przekazywanie wiedzy, ale jednocze$nie sg zgodni, iz zadania
wybiegaja dalece poza dydaktyczne, szczegblnie ze wzgledu na cel edukacji, jakim jest
,wszechstronny rozwdj uczniow” (Kacprzak 2003: 297). Realizacja zadan, jak i
petienie roznych rél w procesie edukacji wydaja si¢ niemozliwe bez glebszego
namystu, bez refleksji nauczyciela, ktora winna mie¢ swoje odbicie we wszelkich
dziataniach w ramach powierzonych funkcji dydaktyczno-wychowawczych.
Szczegodlnie duzo uwagi poswigconej jest roli wychowawczej. Nauczyciel jako
wychowawca powinien ,,wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju oraz ksztalci¢ i
wychowywaé¢ mtodziez w umitowaniu Ojczyzny (...), w atmosferze wolnosci sumienia
i szacunku dla kazdego cztowieka” (Karta Nauczyciela). Znaczenie roli wychowawczej
wspotczesnego nauczyciela wynika z przemiany $wiata i stosunkéw miedzyludzkich,
ktora odbywa si¢ ,,niemal w btyskawicznym tempie” niosac, wedlug Korczynskiego
(2005: 30-31), ,wiele zagrozen idei humanizmu”. Stad inicjatywa ,,odwrdcenia
podstawowych funkcji, jakimi sg ksztalcenie, nauczanie, wychowanie i przeniesienie na
pierwszy 1 najwazniejszy plan funkcji opiekunczych 1 wychowawczych” (ibid.: 32).
Kacprzak (2006: 87) podkresla istote roli nauczyciela-wychowawcy w twierdzeniu, iz
»[W] pracy wychowawczej nauczyciel ma do czynienia z tym, co jest najbardziej
skomplikowane, bezcenne, najdrozsze w zyciu — czlowiekiem. Od nauczyciela, jego
umiejetnosci pedagogicznych, madrosci zalezy droga zyciowa wychowanka, jego
zdrowie, rozw0] umystowy, charakter intelekt, miejsce i1 rola w zyciu.” Nie ma zatem
watpliwosci, iz tej wilasnie roli nauczyciel winien odda¢ wiele wysitku 1 czasu.
Korczynski (2005: 27) twierdzi, iz nauczyciel jest wspolodpowiedzialny za
przygotowanie uczniéw do zycia, dlatego musi by¢ otwarty na problemy ucznia i
traktowa¢ go jako partnera, co z kolei sprzyja¢ bedzie ,,rozwijaniu jego tworczych
mozliwosci, inicjatywy, aktywnej postawy, samoksztalcenia oraz planowania wlasnej
przysztosci.” Fontana (1998: 264) zwraca uwage na wazng rol¢ nauczyciela w rozwoju

moralnym ucznidow. ,[N]auczyciele powinni wykorzystywa¢ kazdg okazje do
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wzmacniania moralnego zachowania, gdy widza je u uczniéw”, ale najwazniejsze staje
si¢ ,,znaczenie wlasnego przykladu”, przykiladu postawy tolerancji, wspodiczucia,
uczciwosci, szacunku (ibid.). Nauczyciel ma sta¢ si¢ ,,wzorem do nasladowania”,
wskazywaé jak rozwigzywacé problemy, dyskutowaé, bada¢ czy ocenia¢ w duchu
zrozumienia 1 madrosci (Kacprzak 2003: 294). W tym przypadku nauczyciel pehni role
trenera lub eksperta, ktory wptywa na ksztattowanie si¢ postaw uczniow wskazujac na
rozne drogi wyboru postgpowania i zachowania (ibid.). Tak postrzegana rola
wychowawcy wymaga szczegolnego wysitku refleksyjnego, aby wiasciwe kierowac
wlasnym postgpowaniem oraz odpowiednio oceni¢ postawy i dziatania ucznidow.
Zarowno refleksja przed, w trakcie, jak i nad dzialaniem odgrywaja wazng rolg.
Wspolczesny wychowawca nie powinien mowi¢ czy narzucac tego, co uczen ma zrobic,
ale kierowa¢ tak uczniem, aby samodzielnie wybieral wiasciwe postawy i rozumiat ich
stusznos¢.

Funkcja nauczyciela zwigzana z przekazywaniem wiedzy ma takze odmienny
charakter we wspolczesnym $§wiecie, poniewaz wraz ze przemianami w réznych
dziedzinach zycia zmienia si¢ takze ,,filozofia o$wiaty”. Kacprzak (2006: 92) wyjasnia,
ze ,,[transmisja] wiedzy jest zastgpowana przekonaniem, ze nauczyciel powinien
udziela¢ uczniom pomocy w konstruowaniu wiedzy”, co wynika z idei rozwijania
wiedzy, a nie ,,podtrzymywania” jej przez autorytet (ibid.). Petlak (2008 :19) i Kacprzak
(2003: 295) nawoluja, aby przesta¢ naucza¢ w sposob klasyczny i sta¢ si¢ bardziej
facylitatorem niz instruktorem dla ucznia, co oznacza nieustanne wsparcie, przyjazna
atmosfer¢ w klasie, jak 1 uczenie odpowiedzialnosci za wtasng nauke. Facylitator, czyli
»asystent 1 pomocnik”, nie ,,kolega”, traktuje kazdego ucznia z nalezytym szacunkiem,
w sposob tworczy taczy ,,wymogi wspotczesnej szkoty z humanistycznym podej$ciem
do wychowania i edukacji” (Petlak 2008: 46), a takze wykorzystuje dos§wiadczenia w
nauczaniu, zacheca do tworczego rozwigzywania problemow, rozwija myslenie
oceniajgce (ibid.). Nauczyciel we wspotczesne] szkole staje si¢ diagnostykiem 1
konsultantem (Kacprzak 2003: 294), potrafi rozpozna¢ problemy i ich zZrodta oraz
kierowa¢ ucznia ku rozwigzaniu probleméw w sposdb samodzielny. Wspieranie ucznia
w codziennej pracy to zapewne wysitek umystowy 1 emocjonalny, ktéry bez obserwacji,
analizy i refleksji nie przyniesie efektow. Umiejetno$¢ dokonania refleksji i podjecie
wlasciwych dzialan stajg si¢ zatem kluczowe.

Duze znaczenie odgrywaja pozaszkolne funkcje nauczyciela, na przyktad jako

»organizator wychowania pozalekcyjnego, eksperymentator, organizator wspotpracy z
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domem, dziatacz spoteczny w $rodowisku” (Bromberek 1973 w Olubinski 2002: 94).
Wedlug Krajewskiej (1995 w Kacprzak 2006: 63-64) wychowywanie pozaszkolne
nalezy do zasadniczych rdl nauczyciela, jest to wazna rola spoleczna wobec ucznidow,
jak 1 ich rodzicow. Nauczyciel moze i powinien wystepowac rowniez ,,w roli osoby
studiujacej 1 doksztalcajacej sie, a takze eksperymentalnej” (ibid.), co wiaze si¢ z
kolejnym obowigzkiem wynikajacym z Karty Nauczyciela, zgodnie z ktérym
nauczyciele powinni ,,dazy¢ do pelni wlasnego rozwoju osobowego”. Rozwojowi
nauczyciela, zarowno zawodowemu, jak 1 osobowemu sprzyja przeprowadzanie badan
czyli ,,wlasna praca badawcza, ktorej wytwory sktada¢ si¢ beda na warsztat [jego]
pracy” (Jodlowska 1994: 225). Nauczyciel w roli badacza dziatajacy w stale
zmieniajacych si¢ sytuacjach edukacyjnych moze nieustannie ,,[diagnozowac] sytuacje i
kontekst swej praktyki, opracowywaé koncepcje zmiany, wdraza¢ nowe pomysty w
zycie 1 monitorowaé przebieg aplikowanej zmiany”, a tak uzyskana informacja zwrotna
to poczatek kolejnej diagnozy, kolejnego badania (Gotgbniak 2003: 203). Prowadzenie
badan, obserwacji, refleksji winno sta¢ si¢ czynno$cig rutynowa kazdego nauczyciela,
Limmanentnym elementem” procesu nauczania (ibid.). Potwierdza to Drézka (1997 w
Kacprzak 2006: 75) w tezie, iz ,,(...) badania edukacyjne powinny by¢ integralng
czescig szkolnej pracy nauczyciela, a nie dziataniem przeprowadzonym na szkotach
przez osoby z zewnatrz”. Potwierdza to takze, z calg stanowczoscig Wilczynska (2009:
493), ktora zauwaza, iz ,,nauczycielskie opracowania naukowe naleza w Polsce do
zupelnej rzadkosci”, w przeciwienstwie do innych krajow, np. anglosaskich. Przyczyne
braku aktywnos$ci badawczej nauczycieli nalezy upatrywa¢ w niewlasciwej postawie
wobec badan i stereotypowym mysleniu, raczej niz w braku czasu czy wiedzy
metodologicznej. De facto ,,(...) podjecie badan wymaga refleksyjnego dystansu wobec
wlasnej praktyki dydaktycznej” (ibid.: 497) oraz wyjScia poza nia, czyli siegniecia po
wiedze teoretyczng, jednakze wysitek ten ma ,liczne zalety samoksztalceniowe” 1 moze
przynies¢ ,,wiele pozytku zawodowego” (ibid.: 494). Nauczyciel zyskuje szanse
doskonalenia umiejetnosci 1 wiedzy dydaktycznej, a jednocze$nie doskonali si¢ w
samodzielnym kierowaniu procesem nauczania i wlasnym rozwojem. To nauczyciel jest
odpowiedzialny za sytuacje dydaktyczno-wychowawcze w Kklasie, on powinien
poznawac je i rozumie¢ najbardziej, stad koniecznos¢ ,,postawy poszukujacej” (bid.:
508), a takze potrzeba ksztatcenia nauczyciela-badacza, badacza refleksyjnego.
Przeprowadzanie badan w klasie $ciSle wigze si¢ z rolg nauczyciela jako

refleksyjnego praktyka (zob. Rozdz. I, 1.2.7.). Wedlug Gotgbniak (2003: 203)
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»Krytyczna refleksja i systematyczne poszukiwania badawcze” stanowig sedno pracy
zawodowej nauczyciela wedhug modelu refleksyjnego naczynia (zob. Rozdz. III, 3.7.).
W ciagle zmieniajacej si¢ sytuacji polityczno-ekonomicznej w Polsce zmienia si¢
postrzeganie roli nauczyciela 1 jego zadan, co wigze si¢ z nowymi wyzwaniami oraz
potrzeba rozwoju autonomii i refleksyjnosci nauczyciela (Wrebinska 2006: 25).
Autonomia to kierowanie wlasnym rozwojem zawodowym oraz sprawowanie kontroli
nad innymi, a refleksyjny praktyk, zdaniem Werbinskiej (ibid.), jest ,,autonomicznym
poszukiwaczem, wykonujacym swoéj zawdd z pasjg”, a nie ,skarbnicg” czy
»dostarczycielem wiedzy”. Kacprzak (2006: 75) wyjasnia, iz ,,[r]ola ta [refleksyjnego
praktyka] oparta jest na wiedzy instrumentalnej i interpretacyjnej. Pozwala ona na
analize 1 rozwigzywanie problemoéw dotyczacych praktyki zawodowej.” Wspodtczesny
Swiat potrzebuje nauczycieli, ktorzy nie bedg narzuca¢ swoich pomystow i rozwigzan,
ale wspiera¢ w dokonywaniu wyborow i podejmowaniu decyzji przez uczniow. W taki
sposob rozumie swoje zadanie refleksyjny nauczyciel, ktory krytycznie ocenia swoje
osiggnigcia dydaktyczne 1 wychowawcze (Sipinska 1996: 1).

Wypehianie zadan dydaktyczno-wychowawczych zgodnie z ustawg Karta
Nauczyciela to praca nauczyciela oparta na stalej obserwacji, analizie, wycigganiu
wnioskow, dokonywaniu wyboréw, planowaniu, podejmowaniu decyzji, czyli szeregu
czynnosci, ktorym musi towarzyszy¢ zgtebiony namysl, wiekszy niz przecigtny wysitek
umystowy. Myslenie refleksyjne staje si¢ zatem integralng czgscig pracy zawodowej
kazdego nauczyciela, jest niezbednym skladnikiem przepisu na sukces zawodowy.
Niewatpliwie dotyczy to takze nauczycieli jezykdéw obcych, ktorzy winni wykazac sie
refleksyjnoscia w codziennej pracy, cho¢ zakres ich rdl i zadan w klasie roézni si¢ ze

wzgledu na specyfike¢ nauczanego przedmiotu.

2.7. Role i zadania nauczyciela jezyka obcego w klasie i poza nia

Omowione wyzej (zob. 2.6) zadania i role nauczyciela odnosza si¢ do wychowawcow i
nauczycieli wszystkich przedmiotéw, zatem i do nauczycieli jezykow obcych. Pfeiffer
(2001: 189) podkresla, iz trzy zasadnicze zadania szkoty, tzn. ,,wychowywanie i rozwoj
osobowos$ci ucznidw, przygotowanie ich do zycia w zmieniajacych si¢ warunkach
spoteczno-ekonomicznych [oraz] rozwijanie tolerancji i akceptacji obcych kultur”,

winno sta¢ si¢ jednoczesnie zadaniem calego grona nauczycieli, jak i1 kazdego z nich z
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osobna. Nie mozna obarcza¢ tylko wychowawcow zadaniem wychowywania, a
nauczycieli jezykow obcych ksztalceniem postaw tolerancji wobec innych kultur.
Odpowiedzialno$¢ za edukacje uczniow ma charakter zbiorowy, zatem wszyscy
nauczyciele powinni wiaczy¢ si¢ w realizacje zadania ,,[w]ychowywania i rozwoju
osobowosci ucznidow, [ktore zdaniem Pfeiffer 2001] zalezg w duzym stopniu od samego
nauczyciela” (ibid.: 191). Jednakze role nauczyciela jezyka obcego ze wzgledu na
nauczany przedmiot postrzegane sg inaczej, a takze mozna zaobserwowac¢ dodatkowe
oczekiwania wobec nich. Wyraznie mowi o tym Michonska-Stadnik (2005: 177) w
stowach: ,Nauczyciel jezyka obcego jest postrzegany nieco inaczej niz inni
nauczyciele. Poniewaz ma kontakt z innym jezykiem i kulturg, oczekuj¢ si¢ od niego
troche szerszych horyzontéw i oceny wydarzen z innej niz rodzima perspektywy.” Z
kolei Scrivener (1994: 200) zwraca uwagg na fakt, iz nauczyciele j¢zykow obcych maja
przywilej pracy nad tym co niezmiernie istotne w zyciu czlowieka i jednoczes$nie
fascynujace, czyli nad jezykiem. To wlasnie jezyk sprawia, ze mozemy wyrazac¢ siebie,
porozumie¢ si¢ z innymi i poznawa¢ $wiat. Nauczanie wiedzy 1 umiejetnosci
jezykowych w szkole to niczym wyposazanie uczniow w klucz do licznych drzwi na
calym $wiecie. Zatem przed nauczycielem jezyka obcego staja wazne zadania i
odmienne role, ktore wymagaja wiedzy i umiejetnosci, ale i1 refleksji, aby petni¢ je w

sposob efektywny, jak i efektowny.

2.7.1. Nauczyciel jezyka obcego jako wychowawca

W literaturze dotyczacej pracy zawodowej nauczycieli jezykéw obcych (np. Pfeiffer
2001, Zawadzka 2004, 2005, Marciniak 2005) mozna zaobserwowa¢ duzy nacisk na
role nauczyciela jako wychowawcy, dlatego moze warto rozpoczaé rozwazania 1ol i
zadan nauczycieli jezykow od tej wlasnie roli. Pfeiffer (2001: 191) wskazuje na cechy,
ktére winny wyrdznia¢ nauczyciela-wychowawce: ,postawa obywatelska, wzor
zachowan w szkole i1 poza nig, zyczliwy, partnerski i sprawiedliwy stosunek do
uczniow.” Wedlug Zawadzkiej (2004: 58) sfera wychowawcza to ,,[sfera] spoteczno-
emocjonalna zawodu, niezbedna w profesjonalizacji”, ktéora nawigzuje do jednej z
podstawowych funkcji edukacji, jaka jest ,,[wyjasnianie] i rozwigzywanie problemow
egzystencjonalnych, [pomoc w zrozumieniu] coraz bardziej skomplikowanej

rzeczywistosci.” W jednym ze swoich artykuléw Zawadzka (2005) bardzo szeroko
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omawia rol¢ nauczyciela jezyka obcego jako wychowawcy tlumaczae, iz
»[W]ychowanie (...) moze i powinno by¢ rozumiane jako catoksztalt procesow
pomagajacych cztowiekowi urzeczywistni¢c w pelni jego cztowieczenstwo”, co mozna
uzyskac¢ jesli wychowywanie jest traktowane jako ,,(...) wynik dwustronnej interakcji
migdzy wychowujacym a wychowankiem, opartej na zaufaniu, wspoOlpracy,
wzajemnym dialogu, partnerstwie i poczuciu bezpieczenstwa, w ktdrej obie strony
moga ujawnia¢ 1 urzeczywistni¢ wobec siebie wartos$ci, nadajace sens ich zyciu”
(Zawadzka 2005: 163). Wydaje si¢, ze nauczyciel musi wykaza¢ si¢ duzg doza
dojrzato$ci emocjonalnej 1 umiejetnosci wspotdziatania zaréwno jako osoba
odpowiedzialna za zachowanie ucznidow, a takze jako uczestniczaca jako partner w
procesie ich edukacji. Prowadzac dialog musi zarowno dbaé o jego efekty, jak i
stanowi¢ wzor jak uktadaé relacje z otoczeniem, aby byly pozytywne i skuteczne.
Zapewne musi towarzyszy¢ temu wnikliwa obserwacja, analiza, zgl¢biony namyst,
czyli postawa refleksyjna.

Nauczyciel jezyka obcego musi potrafi¢ stawi¢ czota jawigcym si¢ problemom
wychowawczym wynikajacym z licznych przyczyn, takich jak m.in. problemy
osobowo$ciowe, brak osiggnie¢ w nauce, brak akceptacji, agresja, uzywanie
narkotykéw 1 alkoholu (Zawadzka 2005: 157-159). Przyczyng problemow
wychowawczych moze by¢ takze sam system edukacyjny, a szczegodlnie niewlasciwa
organizacja pracy szkolnej, niewlasciwa postawa nauczycieli czy ,[braki] w
przygotowaniu do pelnienia funkcji wychowawcze;” (ibid.: 162-164). Wedlug
Zawadzkiej (ibid.: 164 za Lobocki 1989: 77) podstawowym zadaniem nauczyciela-
wychowawcy jest podmiotowe traktowanie uczniow, ,,liczenie si¢ z godnoscia ucznia,
okazywanie mu poszanowania i serdecznosci, uwzglednienie jego potrzeb i udzielanie
pomocy”. Istnieja techniki pracy, ktore sprzyjaja tak rozumianemu wychowywaniu i
ktére moze stosowac takze nauczyciel jezyka obcego, jak np. indywidualizacja pracy,
pozytywna motywacja, praca zespotowa, samodzielnos¢ 1 swoboda uczniow
nieprzekraczajaca granic dobra innych. Nauczyciel-wychowawca winien ,ustali¢ z
[uczniami] reguly postepowania i konsekwencje ich tamania”, a takze kierowac sie
zasadami prawdy 1 dobra, a takze, co jest bardzo istotne, by¢ przyktadem postaw i
czynnosci oczekiwanych od uczniow (ibid.: 165-166). Nauczyciel  staje si¢
przewodnikiem, osoba wspierajaca rozumienie otaczajacego $wiata i dokonywanie
swiadomych wyborow (ibid.). Podobng opini¢ wyraza Marciniak (2005: 190), wedhug

ktorej zadaniem nauczyciela jezykdéw obcych jako wychowawcy jest ,,pomoc w
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rozbudowaniu ciekawos$ci $wiata, w zaakceptowaniu uniwersalnych warto$ci, poznaniu
sensu zycia 1 mozliwo$ci godnego w nim funkcjonowania.” Pfeiffer (2001: 191)
natomiast dostrzega duzg role nauczyciela-jezykowca w ,rozwijaniu tolerancji 1
akceptacji obcych kultur”, czyli w wychowaniu interkulturowym, uzasadniajac, iz
»|W]szelka komunikacja migedzyludzka jest komunikacjg miedzy kulturami. Jezyk jest
najwazniejszym elementem kultury i w nim kultura najpelniej si¢ wyraza. W realizacji
wychowania interkulturowego nauczanie jezykdéw obcych ma szczegdlnie wazng rolg
do spehienia” (ibid.). Zatem nauczyciel staje si¢ zrodlem wiedzy 0 kulturze,
posrednikiem w jej poznawaniu 1 rozumieniu oraz organizatorem aktywnoS$ci
utatwiajacych to zadanie, tzn. moze sta¢ si¢ ,,koordynatorem” wszelkich przedsiewzigé
majacych na celu przyblizanie uczniom kultury obcego kraju (ibid.).

Nie bez znaczenia pozostaje nauczanie ,krytycznego postrzegania
rzeczywistosci 1 odpowiedniej interpretacji zjawisk 1 proceséw (spotecznych,
technologicznych 1 kulturowych)” (Zawadzka 2005: 166). Z pewnos$cia chcac nauczaé
krytycznego myslenia sam nauczyciel musi wykazac si¢ ta umiejetnoscia, zdolnoscia do
obserwacji, refleksji 1 wyciggania wnioskow. Rola wychowawcy zdaje si¢ wymagaé
szczegolnej refleksyjnosci ze wzgledu na wielo$¢ czynnikéw konstytuujacych proces
wychowywania oraz wage odpowiedzialno$ci za reakcje i podjete decyzje. Nauczanie
jezyka oznacza rowniez wychowywanie, czemu moze sprzyja¢ solidna wiedza
jezykowa nauczyciela, ktéra czyni go wiarygodnym i budzacym szacunek zrdédltem

jezyka dla ucznia.

2.7.2. Nauczyciel jezyka obcego jako zrodlo i model jezyka

Nauczyciela jezyka obcego powinien wykaza¢ si¢ wiedzg 1 umiejetnosciami
jezykowymi (zob. 2.5.1.) oraz przekazywac¢ swa wiedz¢ uczniom. Warto podkresli¢ (za
Michonska-Stadnik 2005: 170), iz nauczyciel jako ,,animator procesu uczenia si¢ jezyka
obcego w klasie” jest czesto ,,jedynym dostepnym ZzZrodlem jezyka mowionego™.
Spoczywa na nim szczegdlne zadanie zaroOwno dostarczania jezyka, tzw. inputu
jezykowego (ang. language input), jak i jego modelowej prezentacji. Wedlug
Komorowskiej (1999: 105) ,,nauczyciel funkcjonuje jako model jezykowy dostarczajac
uczniom prawidlowych wzoréw do nasladowania.” Staje si¢ modelem jezyka nie tylko

kiedy prezentuje nowg strukture jezykows, ale takze kiedy podaje przyktad dialogu,
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czyta glo$no wiersz, opowiada jaka$ histori¢ czy przekazuje ciekawostki o $wiecie
(Harmer 2007: 117). Sa to atrakcyjne momenty nauki jezyka w klasie, motywujace
ucznioéw, jak 1 wprowadzajace element rozrywki i humoru. Harmer (ibid.) podkresla, iz
nauczyciel powinien dobrze przygotowac si¢, aby wypowiadac 1 czytaé teksty w sposob
interesujacy, a takze, zdaniem Pfeiffer (2001: 195), zadba¢ o wilasng wymowe,
szczegoblnie pracujac z uczniami mtodszymi, w przedszkolu i szkole.

Peliac role zrédia jezyka obcego nauczyciel odpowiada na liczne pytania
uczniéow czegsto dotyczace stownictwa, szczegdlnie znaczenia, wymowy 1 pisowni stow,
a poniewaz ,,zaden nauczyciel nie wie wszystkiego o jezyku” (Harmer 2007: 110)
[tlum. wl.], jego zadaniem jest wskazanie uczniom zrodet i sposobow zdobywania
potrzebnej wiedzy jezykowej. W ten sposob nauczyciel uniknie btedu polegajacego na
uzaleznieniu uczniéw od korzystania z swojej wiedzy, tzn. bedzie dostepny jako zrodto
informacji i przewodnik, a nie osoba ktéra wszystko wie i wszystko poda, ,,nakarmi
gotowg wiedzg” (Harmer ibid.). Brown (1994: 161) twierdzi, iz nauczyciel powinien
stawac si¢ nauczycielem interaktywnym, sprawia¢, aby uczniowie konsultowali si¢ i
szukali porad, i jednoczesnie brali odpowiedzialno$¢ za wtasng nauke. W ten sposob
nauczyciel staje si¢ konsultantem lub tutorem. Dziatania te wymagaja zapewne
zastanowienia si¢, obserwacji i rozwazenia sytuacji, czyli pewnej refleksji przed i nad
dzialaniem wlasnym oraz ucznidéw. Wiaza si¢ jednocze$nie z umiejetno$ciami
organizacyjnymi nauczyciela oraz wiedza dotyczaca planowania i organizacji zaj¢c

jezykowych.

2.7.3. Nauczyciel jezyka obcego jako ekspert i organizator

Wyposazony w wiedze jezykowa nauczyciel powinien petnic¢ role eksperta. ,,Jest to
zadanie Sci$le juz dydaktyczne wigzace si¢ z przekazywaniem wiedzy 1 umiejgtnosci na
lekcji i poza nig” (Komorowska 1999: 105). Rola ta wymaga kompetencji
metodycznych (zob. 2.5.3.), psychologiczno-pedagogicznych (zob. 2.5.2), jak i
innowacyjno-kreatywnych (zob. 2.5.5.). Zdaniem Marciniak (2005: 190) nauczyciel-
ekspert ,,to osoba w pelni przygotowana (kompetentna) do wykonywania swego
zawodu w zakresie kwalifikacji moralnych, intelektualnych, zawodowych, spotecznych
1 psychofizycznych.” Jest to zatem fachowiec, ktory dzigki swojej wiedzy metodycznej,

psychologicznej i1 spotecznej oraz inteligencji potrafi kierowac pracg w klasie w sposob,
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ktéry owocuje rozwojem umiejetnosci jezykowych ucznidéw. Mozna odnie$¢ wrazenie,
iz bez dobrze rozwinigtych umiejetno$ci organizacyjnych nauczyciel nie bedzie w
stanie petni¢ jednej z najwazniejszych rol, jaka jest przeprowadzenie rozmaitych
¢wiczen jezykowych. Wedlug Harmer’a (2001: 58-59) zadaniem nauczyciela jest
wzbudzenie zainteresowania uczniow na poczatku d¢wiczenia, klarowne podanie
instrukcji wzbogacone demonstracja, zainicjowanie pracy uczniéw oraz sprawdzenie jej
efektow, czyli przeprowadzenie feedbacku (ang. feedback) po zakonczeniu ¢wiczenia.
Jest to odpowiedzialna i wazna rola majaca bezposredni wptyw na sukces nauczania i
uczenia si¢ jezyka obcego. Brown (1994: 161) pordéwnuje ja z rolg ,dyrygenta
orkiestry” lub ,,rezysera sztuki”, ktory czuwa na sprawnym i efektywnym przebiegiem
swego przedsiewzigcia. Komorowska (1999: 105) podkresla, iz to nauczyciel jest
odpowiedzialny za ,,(...) ustawienie catosci pracy jezykowej i wychowawczej na lekcji:
sformutowanie celéw, wybdr materialdw nauczania i srodkdéw realizacji tych celow.”
Tak odpowiedzialne zadanie wymaga zapewne ogromnego wysitku umystowego i
organizacyjnego oraz stale rozwijajacej si¢ refleksji zarowno przed, w trackie oraz po
dziataniu. Nauczyciel musi regularnie obserwowaé¢ i rozwaza¢ czynniki, ktore
przyczyniaja si¢ do sukcesu, jak i te czynniki, ktére nalezy modyfikowa¢ lub
eliminowac¢ w celu poprawy skutecznosci nauczania jezyka obcego w klasie. Zadania te

wiaza si¢ z rola osoby kontrolujacej prace w klasie, jak i oceniajacej jej efekty.

2.7.4. Nauczyciel jezyka obcego jako kontroler i ewaluator

Nauczyciel-kontroler okresla co uczniowie robig, kiedy majag mowic¢ i jakie formy
jezykowe stosowac. Jest w stanie przewidzie¢ odpowiedzi ucznidow, cho¢ jednocze$nie
powinien potrafi¢ stworzy¢ atmosfere 1 przestrzen dla wypowiedzi spontanicznych,
czyli nieprzewidywalnych (Brown 1994: 160). Kontrola procesu nauczania jest
istotnym elementem, cho¢ nie powinna by¢ rozumiana jako rygorystyczne
przestrzeganie polecen i regut nauczyciela oraz nie moze by¢ naduzywana, co zdarza si¢
nauczycielom, ktérzy upodobali sobie t¢ role 1 czujg si¢ w niej wygodnie (Harmer 2007:
108-109). Nauczyciel jako kontroler wyjasnia i przekazuje wiedze, oglasza informacje,
przywotuje klas¢ do porzadku czy tez prowadzi ¢wiczenia kontrolne czgsto stajac przed
klasg i starajac si¢ obja¢ wzrokiem wszystkich uczniow. Czynnosci te sg szczegdlnie

wazne w pracy z klasami mtodszymi, lecz warto jednoczesnie zadba¢ o przyjazng
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atmosferg, aby uczniowie czuli si¢ bardziej inspirowani niz zobligowani do pracy, co
udaje si¢ nauczycielom z charyzma (ibid.).

Kontrolowanie pracy uczniow wigze si¢ takze z jej ocenianiem, dlatego
Komorowska (1999: 105) przypomina o roli nauczyciela jako ,,s¢dziego, egzaminatora i
osoby oceniajacej”, ktorg mozna nazwac (za Marciniak 2005: 190) ewaluatorem. Do
zadan ewaluatora nalezy ,kontrola, szacowanie, opisywanie, ocenianie i pomiar
dydaktyczny, [a takze] wdrazanie uczniéw do samooceny” (ibid.). Wedlug Harmer’a
(2001: 59-60) uczniowie oczekuja od nauczyciela oceny swojej pracy, informacji
zwrotnej, wynikow testow czy egzamindw, przy czym powinni mie¢ $wiadomos¢ za co
1 w jaki sposob sa oceniani. Bardzo waznym zadaniem nauczyciela jest wykazanie si¢
umiejetnoscia obiektywnej 1 sprawiedliwej oceny, na co uczniowie sg szczegdlnie
wrazliwi. Chca wiedzie¢ co wykonali dobrze, jak réwniez poznaé przyczyny krytyki
czy porazki, aby unikng¢ poczucia niesprawiedliwosci (ibid.). Harmer (ibid.) radzi, aby
nie pozosta¢ obojetnym wobec reakcji ucznidw w momencie otrzymania negatywnej
oceny 1 wykaza¢ si¢ wrazliwos$cia w sposobie jej przekazywania. Okazane uczniom
wsparcie wplynie pozytywnie na przyjecie przez nich krytyki czy informacji o
niepowodzeniu. Postawa nauczyciela-ewaluatora z pewnos$cig bgdzie miata wptyw na
postawe ucznidow wobec dalszej pracy nad jezykiem oraz ich checi do podjgcia
wiekszego wysitku w celu poprawienia efektoéw swojej nauki. Wiaze si¢ to z kolejng
rola nauczyciela, ktorg powinien pelni¢ w klasie i poza nia, rolag osoby motywujacej i

wspierajacej codzienne wysitki ucznia.

2.7.5. Nauczyciel jezyka obcego jako motywator i facylitator

Zadaniem motywatora jest ,,(...) pobudzenie zaangazowania i aktywnos$ci uczniow”
(Komorowska 1999: 105) czyli zachgcenie do rozwijania umiejetnosci 1 zwiekszenie
motywacji uczniéw (Ur 1991: 275). Kaplan (1990: 285) uwaza, ze nauczyciel jest
odpowiedzialny za przeprowadzenie lekcji w sposob, ktory sprawi, ze uczen bedzie
chciat si¢ uczy¢ 1 wlozy¢ w prace wigkszy wysitek. Istnieje wiele czynnikéw
zwigzanych z osoba nauczyciela, ktoére maja znaczny wplyw na motywacje i1
zaangazowanie ucznidw, jak na przyktad: pozytywna postawa nauczyciela, jego
poczucie humoru, okazywana troska (Szatek 1992: 112-113), jak rowniez zyczliwy

sposob zwracania si¢ do uczniow i przyjazna atmosfera w klasie (Baloto 1996: 31).
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Warto, aby uczniowie, z pomoca nauczyciela, okreslili wlasne cele uczenia sig, ktore
winny by¢ klarowne i osiggalne (Kaplan 1990: 267). Planujac zajecia nauczyciel
powinien wzig¢ pod uwage zainteresowania uczniéw, ich wiedzg, ambicje, jak 1
problemy (Fontana 1998: 133) oraz rozwazy¢ poziom przygotowywanych ¢wiczen tak,
aby nie przekraczaty mozliwo$ci uczniow i stworzyly okazje do osiggnigcia sukcesu
(Nunan i Lamb 1996: 215). Nie bez znaczenia pozostaje dobor srodkow dydaktycznych;
materialty powinny by¢ atrakcyjne, przyciaggajace wzrok i odpowiednio dobrane do
zadan (Ur 1991: 281). Peacock (1997: 144) zache¢ca do stosowania w nauce jezykow
obcych materiatlow autentycznych, ktore wzbudzaja zainteresowanie i bardziej niz
podrecznik motywuja do pracy. Warto doda¢, iz nauczyciel powinien by¢ takze
swiadomy wptywu informacji zwrotnej na motywacj¢ ucznia, szczeg6élnie pozytywnej
w postaci pochwaty (Nunan 1991: 195). Wnioskujac, nauczyciel jezyka obcego ma do
dyspozycji liczne narzedzia wspierajace uczniéw i ich prace, co stanowi dowodd na to,
jak silnie moze oddziatywaé na motywacje ucznia (Brzezinski w Szatek 1992: 109).
Nauczyciel wspierajacy ucznidw, czyli wedlug Brown’a (1994: 161)
,facylitator”, ulatwia proces nauki jezyka obcego tak, aby droga do sukcesu byla
szybsza 1 fatwiejsza. Wymaga to od nauczyciela rezygnacji z roli kierowniczej procesu
uczenia si¢ 1 udzielenia wsparcia w samodzielnym szukaniu i odkrywaniu drog, co z
kolei sprzyja pobudzeniu motywacji wewnetrznej ucznia (ibid.). Istotng rolg
motywatora jest takze udzielanie wsparcia uczniom w trakcie ¢wiczenia, szczegdlnie
wypowiedzi ustnych, kiedy odczuwaja pewng ,,niemoc jezykowa”, na przyktad ze
wzgledu na brak stéw. Harmer (2001: 60) uwaza, iz reakcja nauczyciela powinna byc¢
na tyle dyskretna i pomocna, aby uczen mogt kontynuowaé swoja wypowiedz
wykazujac si¢ samodzielnoscig 1 kreatywno$cia. Nauczyciel, w tej roli okreslanej w
jezyku angielskim jako prompter, winien udzieli¢ wsparcia, a nie wykona¢ zadanie za
Ucznia, dlatego potrzebne jest uwazny monitoring pracy ucznia i pewne wyczucie
sytuacji (ibid.). Nalezy takze wspomnie¢ o wplywie motywacji nauczyciela na
motywacj¢ ucznia. Michonskiej-Stadnik (2005: 177) slusznie zauwaza, zZe
»|Z]niechecenie 1 znudzenie nauczyciela bardzo tatwo przenosi si¢ na uczniéw i moze
powodowa¢ u nich zmniejszenie motywacji”. Zachowanie ucznidOw jest czgsto
»lustrzanym odbiciem zachowania nauczyciela” (ibid.), dlatego nauczyciele winni
rowniez dba¢ o wlasng motywacje, by¢ widocznie zmotywowani i zaangazowani we
wlasne dzialania w klasie (Wright 1987: 53). Wydaje sie, ze takiej roli moze sprostac

tylko osoba cechujaca si¢ wrazliwoscia i1 refleksyjnoscia w dziataniu, ktéra wyciagnie
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wnioski ze swoich dziatan oraz otworzy si¢ na zmiany, ktore wptyng na zaangazowanie
1 motywacje uczniow, a w rezultacie poprawia efekty ich pracy.

Nauczanie jgzyka obcego ma specyficzny charakter, szczegolnie ze wzgledu na
fakt rozwijania umiej¢tnosci, a nie stricte przyswajania wiedzy, stad zadania i1 role
nauczyciela jezyka obcego musza mie¢ inny charakter, a uSwiadomienie tego jest wazne
dla wilasciwego dziatania i przyjmowania odpowiednich postaw przez nauczycieli.
»[NJauczyciel, [zdaniem Michonskiej-Stadnik (2005: 172)], powinien stanowi¢ solidng
podstawg procesu nauczania jezyka”, dlatego oczekuje si¢, ze bedzie pehit
poszczegolne role szczegdlnie rozwaznie i rzetelnie. Role sg liczne i zmieniajg si¢
nieustannie z zadania na zadanie w czasie lekcji. Harmer (2007: 110-111) wyjasnia, iz
rola nauczyciela w duzej mierze zalezy od uczacych si¢. Jedni oczekuja bardziej
kontrolujacej 1 oceniajacej postawy nauczyciela, inni natomiast wolg go w roli
facylitatora czy zrdodla jezyka, dlatego nauczyciel powinien by¢ przygotowany na czgsta
i szybka zmiang swojej roli, co odbywa si¢ $wiadomie, jak i nieSwiadomie, aby
dostosowac si¢ do sytuacji dydaktycznej i dziata¢ skutecznie (ibid.). Nie jest to zadanie
fatwe, zapewne wymaga treningu i czasu, tym bardziej §wiadczy o potrzebie dobrej
obserwacji i refleksji. Potwierdza to Scrivener ( 1994 : 197), ktory uwaza, iz nauczyciel
bedzie sie rozwijat tylko wtedy jesli ,,sam bedzie §wiadomy tego, co dziala, a co nie”
[thum. wl.] w klasie, bedzie obserwowal swe czynno$ci 1 przyjmowal informacje
zwrotne od uczniéw i innych nauczycieli oraz dokonywat refleksji. Bycie nauczycielem
to ciggle uczenie si¢, czyli bycie uczniem przez calg prace zawodowa, co zapewne
wymaga duzej woli wytgzone] pracy 1 refleksyjnoSci w codziennej dziataniach

(Scrivener 1994: 195-196).

2.8. Nauczyciel jako menedzer w klasie jezyka obcego

Umiejetnosci menedzera w klasie przejawiaja si¢ w kilku opisanych wyzej rolach
nauczyciela jezyka obcego (zob.2.7.1.-2.7.5.). Z pewnoscia jest ona widoczna w roli
organizatora zaj¢¢, tj. w planowaniu 1 przeprowadzaniu lekcji, doborze $rodkow
dydaktycznych 1 ich zarzadzaniu oraz przekazywaniu instrukcji ¢wiczen. Jako
facylitator musi zaplanowac i kierowa¢ praca uczniow w taki sposob, aby uczniowie,
ktérzy potrzebuja pomocy uzyskali ja, a pozostali wykonali zdania bardziej

samodzielnie. Mozna odnie$¢ wrazenie, iz nauczyciel sprawuje funkcje kierowniczg
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»wielkiego przedsigbiorstwa”, ktore wymaga sprawnej organizacji, czujnej obserwacji,
jak 1 refleksyjnego dziatania. W taki sposob postrzega rolg nauczyciela Brown (1994:
161), wedlug ktorego zadaniem nauczyciela-menedzera jest planowanie lekcii,
modutow 1 kursow jezykowych, zarzadzanie czasem pracy uczniéw, okreslanie
gléwnych celéw nauczania i uczenia si¢, czuwanie nad ich realizacja oraz ocenianie i
wdrazanie do samooceny. Uczen powinien jednoczesnie odczuwaé swobode w wyborze
form 1 tresci pracy (ibid.). Harmer (2007: 111-112) podkresla znaczenie umiej¢tnego
przeprowadzania lekcji 1 ¢wiczen, poczawszy od wyjasnienia celu zadania, przekazania
klarownej instrukcji, okreslenia czasu na wykonanie zadania i zachecenia do wysitku,
poprzez monitorowanie pracy, a na zakonczenie udzielenie informacji zwrotnej
dotyczacej efektow zadania pod wzgledem zar6wno jego tresci (ang. content feedback),
jak i formy (ang. form and use feedback). Umiejetnosci te odgrywaja szczeg6lng role
m.in. w czasie prowadzenie zaje¢ w formie projektu. Fried-Booth (2002: 12) twierdzi,
iz nauczyciele, ktérzy nie wykazuja umiejetnosci sprawnego planowania,
przygotowania lekcji, a nawet oceniania, nie powinni prowadzi¢ projektow. Praca
projektowa wymaga bowiem dobrej organizacji poszczeg6lnych etapéw 1 zarzadzania
czasem, koordynowania przebiegu projektu w taki sposéb, aby aktywnos$¢ uczniow byta
maksymalna, a wptyw nauczyciela minimalny, co nie oznacza jego biernosci, lecz
uczestniczenia w formie wsparcia i umiejetnego monitorowania (ibid.: 18-19). Dobry
nauczyciel-menadzer jest $wiadomy, ze projekt wymaga rzetelnego planowania,
wczesniejszego przygotowania materiatow, klarownej instrukcji 1 czuwania nad
przebiegiem pracy, szczegdlnie w przypadku ucznidow najmtodszych oraz docenienia
wysitku wszystkich zaangazowanych w prace nad projektem (Phillips 1 in. 1999: 14-
15). Warto doda¢, iz nauczyciel winien rozumie¢, ze ,,(...) kazdy uczen ma inne
mozliwosci, 1 [nalezy inspirowac] go do jak najpelniejszego ich wykorzystania”
(Zimbardo 2013: 5).

Rozwazajac umiejetnosci zarzadzania klasg na lekcji jezyka obcego, Harding da
Rosa (2012: 22) zwraca szczego6lng uwage na organizacj¢ zaje¢ w taki sposob, aby staty
si¢ one intelektualnym wyzwaniem dla ucznidéw, jak i zapewnily zaangazowanie w
stopniu, ktéry pozwoli zredukowaé niepozadane zachowania w klasie. Sukces
zarzadzania grupg ucznidw tkwi rdwniez w postawie 1 zachowaniu samego nauczyciela.
Powinien by¢ on $§wiadomy wptywu mowy swego ciata, tzn. glosu, wyrazu twarzy i
gestow. Wedlug Harding da Rosa (2012: 23) nauczyciel nie powinien nigdy podnosié¢

glosu, natomiast zachowywac si¢ w sposob spokojny i asertywny, a jego gesty winny
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by¢ stale i komunikatywne, ktéore warto i nalezy wyjasni¢ uczniom. Interesujagcym
spostrzezeniem Harding da Rosa (2012: 24) jest to, ze ,,jedynym zachowaniem, ktore
nauczyciel moze kontrolowa¢ w klasie jest jego wiasne” [thum. wt.], a dokonywanie
zmian we wlasnym zachowaniu jest mozliwe tylko jesli nauczyciel bedzie §wiadomy
tego, co robi w klasie.

Sprawowanie funkcji menedzera w klasie jezyka obcego wymaga zapewne
samoswiadomosci nauczyciela oraz zagospodarowania przestrzeni na refleksyjnos¢, aby
swiadomo$¢ wlasnego zachowania i1 dzialania mogla wzrasta¢. Nauczyciel musi
jednoczesnie wykazac si¢ obszerng wiedzg z zakresu planowania ¢wiczen i lekcji oraz
procedury ich przeprowadzania. Menedzer winien zatem stawac si¢ ekspertem, czyli
posigsé 1 rozwija¢ wiedzg metodyczng z zakresu nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego,
szczegolnie dotyczaca planowania pracy w klasie 1 poza nig, ale takze potrafi¢ z tej
wiedzy korzysta¢. Wiedza metodyczna z pewnoscig jest dostrzegalna w tworzeniu planu

lekcji.

2.8.1. Planowanie lekcji — znaczenie i strategie

Jak zauwaza Kacprzak (2006: 27), juz w zrodtach z XIX wieku podkreslano znaczenie
przygotowywania si¢ nauczycieli do lekcji. Istniaty opinie, ze ,,nauczyciel powinien
przygotowac si¢ do kazdej lekcji” (ibid. za Chojnacki 1815). Zdaniem Hamer’a (2007:
365), jak 1 Woodward (2002: 25) wiekszo$¢ nauczycieli dokonuje namystu nad tym, co
zrobi i w jaki sposob na lekcji, nawet jesli nie zapisuje swych przemyslen w formie
planu. Tak zwane ,,planowanie w glowie” jest atrybutem doswiadczonych nauczycieli,
ktorzy czasem obmyslaja swoj plan dziatania idac korytarzem do klasy (Harmer 2007:
365) lub tez korzystaja z zapamigtanych gotowych szkicow (ang. mental format in
mind) czy modeli lekcji (np. lekcji czytania wg modelu ,,pre-, in, post” zob. 2.8.3.4.)
(Richards i Lockhart 1996: 118). Majac w pamigci szkic lekcji nauczyciel dobiera
kolejne zadania i formy pracy uzyskujac pewna ,.kompozycje lekcyjng” w miarg jej
prowadzenia (Pearson 1994: 138). Akceptacja takiej formy planowania zaje¢ zwigzana
jest zapewne z przekonaniem, iz dos§wiadczenie dydaktyczne oraz zdobywana przez lata
wiedza nauczyciela mogg gwarantowa¢ prawidlowa organizacje i przebieg lekc;ji,
jednakze nie oznacza to akceptacji bardzo minimalnego przygotowania lekcji czy tez

nieprzygotowania jej w ogole (Schaefer 2008: 132). Gower et al. (1995: 175) 1 Harmer
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(2007: 364-365) podkreslaja znaczenie planowania kazdej lekcji, co szczegblnie
dotyczy nauczycieli mtodych, jednakze przemyslenie przebiegu lekcji dotyczy kazdego
nauczyciela bez wzgledu na doswiadczenie 1 wiek. Wedlug Schaefer (2008: 128)
»[pJowinno si¢ zrobi¢ przynajmniej kilka notatek.”

Schaefer (2008: 132) zaleca, aby przygotowania do lekcji, wraz z tworzeniem jej
planu, byly ekonomiczne i efektywne. Chodzi o wtasciwe wykorzystanie czasu i energii
nauczyciela tak, aby byt w stanie zaplanowa¢ wszystkie lekcje, a takze wykona¢ inne
czynnosci (np. sprawdzenie klasowek) i1 jednoczesnie, aby wymiar godzin jego pracy
nie przekraczal ilosci godzin pracy innych grup zawodowych (ibid.: 124). Pracowac
ekonomicznie i sprawnie nie jest latwo, ale wlasnie paradoksalnie planowanie moze
pomoc nauczycielom. Schaefer (2008: 125-129) poleca przygotowania dlugo- i
srednioterminowe oraz krotkoterminowe planowanie. Przygotowanie dlugoterminowe
to niczym ,,robienie zapaséw’ na pewien czas (np. pot roku lub rok), czyli na przyktad
,utozenie realistycznego harmonogramu” pracy na caly semestr, poszerzenie wiedzy z
jakiej$ dziedziny, mimo, iz program czy podrecznik (jeszcze) tego nie wymaga, czy tez
ustalenie pomocy dydaktycznych wraz z tymi, ktore uzywane byty wczedniej, a ktoére
mozna wykorzysta¢ ponownie (ibid.: 125). Przygotowanie Srednioterminowe to takze
»lobjecie] wzrokiem wigkszej przestrzeni czasu”, aby unikngé ,wszelkich
niespodzianek, ktére czesto burzg uporzadkowang szkolng codzienno$¢”; jest to
»~rozktadanie na czgdci” czyli ,,porzadne, systematyczne planowanie na piSmie”
wszelkich aspektow wymagajacych kreatywnosci, jak rowniez siggania do psychologii
(ibid.: 127). Jesli chodzi o jezyki obce, przygotowanie Srednioterminowe moze objac
wyszukanie przyktadow krajoznawczych lub kulturowych, artykutéw, nagran, jak i
przemyslenie jakie teksty trzeba zrealizowaé w okreslonym czasie, a ktore potraktowac
jako uzupehiajace. Warto tez przejrze¢ podrgcznik i zanotowaé na marginesie czy
zaznaczy¢ kolorem wazne stowka 1 ,przyklady gramatycznych nowos$ci” oraz
przemysle¢ ilos¢ 1 czgstotliwo$¢é sprawdzianow  (ibid.127-128). Planowanie
krotkoterminowe natomiast zwigzane jest z przygotowaniem najblizszych lekcji 1 jest,
zdaniem Schaefer (2008: 128 za Meyer 1980), kilka istotnych aspektow, ktore musza
by¢ zawsze przemyslane, tj. wstep lekcji, etapy lekcji i okreslony w przyblizeniu czas
ich realizacji oraz sprawy organizacyjne. ,,Powinno to by¢ minimum nie tylko dla
poczatkujacego, ale takze dla do§wiadczonego nauczyciela” (ibid.). Dobrym pomystem
jest zapisanie planu w sposob nieformalny, tj. w postaci notatki na kartce, do ktorej

mozna zawsze zajrze¢ prowadzac zajecia. Schaefer (2008: 129) radzi, aby
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przygotowujac poszczegdlne lekcje wystrzegaé si¢ perfekcjonizmu i wydtuzania czasu
przygotowan, poniewaz to nie jest jednoznaczne ze wysoka jako$cig lekcji. Warto
pracowa¢ 1 planowaé tak, aby ,,przygotowania do lekcji [daty] si¢ wykorzystac¢
wielokrotnie”, a nawet wielokrotnie przeprowadza¢ te same lekcje w réznych klasach.
Lekcje te nigdy nie beda identyczne, ale mozna zaoszczedzi¢ wiele czasu korzystajac z
wczesniej sporzadzonych plandw.

Korzystanie z wczesniej zaplanowanych lekcji czy ¢wiczen to jedna z korzysci
planowania lekcji. O tym, iz warto i nalezy sporzadza¢ plany dziatan lekcyjnych pisze
wielu autoréw, np. Gower 1 in. (1995), Hamer (2007), Schaefer (2008), Woodward
(2001) 1 trudno odrzuci¢ ich argumenty. Hamer (2007: 365) podkresla poczucie
pewnosci siebie nauczyciela, ktory majac plan swego dziatania jest niczym turysta na
nowym terenie, ktorego wyposazyt si¢ w mape. Moze czu¢ si¢ i dziata¢ bezpieczniej.
To ma szczegdlne znaczenie w przypadku niedo$wiadczonego ,turysty-nauczyciela”,
cho¢ zapewne nie tylko. Mtodzi nauczyciele sa tez czgsto obserwowani przez osoby ich
nadzorujace, a plan ich lekcji staje si¢ dowodem na to, ile wysitku 1 namystu wlozyli w
przygotowania do zaje¢ (ibid.). Gower 1 in. (1995: 175) potwierdza przydatnos¢ planu
jako dokumentu, do ktérego mozna odwota¢ si¢ omawiajac lekcje z obserwatorem, ale
twierdzi rowniez, iz dla niedoswiadczonego nauczyciela wcze$niej opracowane plany
moga by¢ dobra baza dla tworzenia nowych. Zdaniem Gower’a 1 in. (ibid.)
dokonywanie zapisu lekcji, szczegdlnie tego, co i w jaki sposodb uczniowie majg
osiggna¢, pomaga przemysle¢ poszczegélne etapy lekcji w sposob logiczny oraz
przewidzie¢ czas potrzebny na realizacj¢ ¢wiczen. Nauczyciel poznaje sposob
sporzadzania planu lekcji w trakcie studiow, szczegdlnie formalny zapis planu, ktory
stosuje na poczatku swojej kariery zawodowej, jednakze w miare uptywu lat zaczyna
stosowa¢ zapis nieformalny, czesto w postaci notatki. Kolejny punkt prezentuje
strukture planu lekcji jezyka obcego oraz jego prosty schemat zawierajacy elementy

podstawowe.

2.8.2. Struktura planu lekcji jezyka obcego

»Lekcja jako podstawowa forma organizacyjna procesu nauczania-uczenia si¢”
(Weglinska 1997: 12) jest czesto okreslana metaforycznie, np. jako ,,wspinaczka

gorska”, ,,robienie zakupow” czy ,,mecz pitkarski” (Ur 1991: 213), co moze wskazywac
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na trud jej uczestnikdéw 1 znaczenie organizacji czynno$ci. Lekcja postrzegana jest
réwniez jako rozmowa migdzy uczniami a nauczycielem (Woodward 2001: 193) lub, w
przypadku jezykow obcych, interakcja zarowno miedzy jej uczestnikami, jak 1 migdzy
nimi a jezykiem (Harmer 2007: 366). Ur (1991: 213) dostrzega spoteczny charakter
lekcji 1 okresla ja jako ,,pewnego rodzaju zorganizowane wydarzenie spoteczne” [ttum.
wl.]. Temat, czas i miejsce tego wydarzenia moga by¢ rdzne, jednakze jego gtownym
celem jest uczenie si¢, poniewaz biorg w nim udzial uczacy si¢ i nauczyciel. Fontana
(1998: 320) potwierdza spoteczny charakter lekcji definiujac ja jako spotkanie
spoteczne pomiedzy nauczycielem a grupa uczniow, ,,[ktore] jest wzglednie jasno
okreslone i1 posiada staly wzorzec.” ,,Wzorzec spotkania” wskazuje na pewng strukturg i
organizacj¢ czynnosci, czyli na ,,plan” lub , konspekt lekcji”, ktory jest ,,zewngtrznym
wyrazem przygotowania nauczyciela do lekcji” 1 jednocze$nie stanowi ,,pomoc w
zrealizowaniu zalozonych celow dla danej [jednostki lekcyjnej]” (Bereznicki 2004:
398).

Zdaniem Harmera (2007: 371) trudno jest okresli¢ jak dokladnie powinien
wyglada¢ formalny plan lekcji, w tym i plan lekcji jezyka obcego, ze wzgledu na
zréznicowane wymagania wobec nauczycieli, jednakze pewne elementy wydaja sa
state. Plan lekcji jako dokument formalny powinien zawiera¢ zatem: cele gléwne i
szczegolowe lekcji, jej przebieg, tzn. kolejne zadania oraz czas ich trwania, pomoce
dydaktyczne oraz potencjalne problemy i ich rozwiagzania (Gower i in. 1995: 176-
178, Komorowska 1999: 70-71, Harmer 2007: 371-374). Informacja o celach lekcji
czesto wyprzedzana jest okreSleniem ,,tematu lekcji”, ktory, wedlug Komorowskiej
(1999: 71), znaczaco wplywa na atrakcyjnos$¢ ¢wiczen jezykowych. Temat powinien
by¢ ciekawy, tzn. ,,odpowiada¢ zainteresowaniom uczniow”, szczegdlnie na lekcjach
gramatyki, ale i na zajeciach rozwijajacych umiej¢tnosci rozumienia oraz mowienia.
»Wazne jest (...), by uczniowie mieli swoj udzial w doborze tematdéw” (ibid.), tzn., aby
wspotdecydowali na przyktad o tym, jaki przeczytaja tekst lub o czym przygotuja
prezentacj¢ ustng. Efektem tego bedzie ,skupienie uwagi” ucznidéw oraz
»|wyeliminowanie] wielu probleméw dyscyplinarnych” (ibid.). Harmer (2007: 376)
sugeruje wybor tematu na kilka lekcji, nie na jedna, aby byl to pewien cigg tematyczny,
ktory zainteresuje ucznidw na dluzej 1 pozwoli na zglebienie tematu, poszerzenie i
utrwalenie stownictwa oraz oparcie zadan rozwijajacych umiej¢tnosci jezykowe na
wezszych zagadnieniach, ktore odnosi¢ si¢ beda do tematu wiodacego. Tak

zorganizowany ciag lekcji tematycznych podkresla znaczenie tresci lekcji i zwigksza
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koncentracj¢ i zaangazowanie uczniéw, co zapewne pozytywnie wptynie na osigganie
zamierzonych celow nauczania.

Ustalenie celow lekcji to glowna, a nawet najwazniejsza czynno$¢ w trakcie
planowania (Harmer 2007: 37, Komorowska 1999: 64), majaca znaczacy wpltyw na
efektywnos$¢ procesu nauczania i uczenia si¢ (Hedge 2000: 345). Zmusza bowiem do
wyartykutowania i wyraznego okreslenia celow pracy na lekcji, pozwala oceni¢ czy
materiat lekcyjny zostal wilasciwie dobrany, a takze zachg¢ca uczniow do ustalenia
wilasnych celow, ktére mogag skonsultowa¢ i negocjowa¢ z nauczycielem (ibid.).
Wedhug Kuligowskiej (1984: 197 w Weglinska 1997: 65) ,,(...) nie jest mozliwe
przeprowadzenie dobrej lekcji, jezeli rozpoczynajacy ja nauczyciel nie sformutowat
sobie celow, dla jakich ta lekcja jest organizowana.” Zadaniem nauczyciela jest
okreslenie celu gléwnego lekcji (ang. aim, goal) i celow szczegélowych (ang.
objectives) (Gower i in. 1995: 176, Hedge 2000: 344-345, Woodward 2001: 184,
Harmer 2007: 371). Cel gtowny okres§la umiejetnosci jezykowe i materiat jezykowy w
sposob bardziej globalny, np. ,,rozwijanie umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem”,
natomiast cele szczegotowe odnoszg si¢ do tego, co doktadnie uczen si¢ nauczy i jaka
konkretnie umiejetnos¢ rozwinie, np. ,rozwijanie strategii pracy nad nowym
stownictwem w tek$cie” czy ,,strategii rozrozniania faktow od opinii” (Hedge 2000:
344). Cele lekcji wskazuja na to, jakie stownictwo 1/lub struktury gramatyczne beda
prezentowane i/lub ¢wiczone, czyli okres$laja ,,materiat jezykowy” (Komorowska 1999:
65) oraz ktore umiejetnosci jezykowe, tzn. czytanie, stuchanie, mowienie czy pisanie,
beda doskonalone. Zaleca si¢ planowanie ¢wiczenia wigcej niz jednej umiejgtnosci na
lekcji dla urozmaicenia i podniesienia zainteresowania lekcja (Doff 1988: 96-97).
Komorowska (1999: 64) dodaje, iz ,lekcje jezyka obcego powinny by¢ planowane
zgodnie z celami kursu jezykowego”, dlatego kurs ukierunkowany na rozwijanie
rozumienia ze stuchu, nie powinien stale koncentrowa¢ si¢ na gramatyce czy pisaniu,
cho¢ elementy te moga i zapewne pojawig si¢ na lekcjach. Nalezy zachowa¢ czujnos¢ i
planowac¢ zajecia tak, aby osiggna¢ cel gtowny. Warto przemysle¢ jak wiele chcemy
osiagna¢ w trakcie pracy na lekcji, gdyz ,,[z] reguly lepiej jest postawi¢ swej lekeji
mniej liczne cele, ale za to takie, ktore zostang w catosci zrealizowane” (Komorowska
1999: 65), czyli cele mozliwe do osiggniecia.

Cele, wedlug Harmera (2007: 371), powinny by¢ ,dokladnie okreslone,
mierzalne, osiggalne, realne 1 okreslone w czasie”, co okresla mianem ,,SMART”, od

angielskich stow: specific, measurable, achievable, realistic, i timed. Precyzujac cele
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lekcji zamiast pyta¢ si¢ siebie ,,co chcg zrobi¢ 1 w jakim celu na lekcji”, nauczyciel
winien raczej rozwazy¢ ,,czego oczekuje od ucznidw, co oni majg osiagnaé na danej
lekcji” (Gower 1 in. 1995 : 176), z jaka wiedzg i umiejetnosciami maja wyjs¢ z klasy.
Scrivener (1994: 51) proponuje formutowanie celow lekcji jezyka obcego wedtug
schematu: ,Na koniec lekcji uczniowie beda wiedzieli/bedg lepiej potrafili..”.
Okreslenie celu nauczania wigze si¢ $cisle z celem uczenia si¢. To, co moze osiggnaé
uczen powinno zawsze by¢ przedmiotem rozwazania nauczyciela w trakcie
przygotowywania lekcji.

Nauczyciele zachecani sa takze do wyznaczania sobie celow osobistych (ang.
personal aims), ktére nawigzuja do ich umiejetnosci dydaktyczno-wychowawczych, co
ma skloni¢ ich do dalszego rozwoju zawodowego oraz dokonywania refleksji nad
wlasnym dziataniem (Harmer 2007: 372). Cel osobisty dotyczy zazwyczaj konkretnej
umiejetnosci, ktorg nauczyciel chciatby udoskonali¢, np. ,udzielanie klarownych
instrukcji do zadan” (Gower i in. 1995: 179) lub pewnej techniki zwigzanej z
nauczaniem, ktorg warto wyprobowaé, np. ,,wykorzystanie prezentacji stworzonej z
zastosowaniem programu PowerPoint na lekcji gramatyki” (Harmer 2007: 372). W ten
sposob nauczyciel moze si¢ sprawdzi¢, doksztalci¢, eksperymentowaé, a wszystko w
celu doskonalenia swego warsztatu pracy i podnoszenia efektywnosci nauczania.

Kolejnym krokiem po okresleniu celow lekeji jest sprecyzowanie jej zawartosci,
czyli ¢wiczen wraz z ich organizacja. Omawiane w literaturze (np. Ur 1991, Gower 1 in.
1995, Richards i Lockhart 1996, Fontana 1998, Harmer 2007) schematy przebiegu
lekcji jezyka obcego sa roznie prezentowane, jednakze majg pewne elementy wspdlne,
tj. przebieg czyli fazyletapy lekcji (ang. procedure lub stages), czas trwania
poszczegolnych etapow (ang. time lub timing) oraz pomoce dydaktyczne (ang. aids).
Niektorzy autorzy sugeruja takze okreslenie form interakcji migdzy uczniami oraz
mig¢dzy uczniami a nauczycielem (ang. interaction patterns) (Harmer 2007: 374-375,
Gower i in. 1995: 180-181). Nauczyciel powinien zastanowi¢ si¢, jakg forme
zastosowac¢ dla poszczeg6lnych faz lekceji, tj. ,,(...) czy korzystniejsza bedzie praca w
parach czy grupach, a moze praca indywidualna lub praca z cata klasg” (Komorowska
1999: 66).

Etapy lekcji obejmujg prezentacje nowego materialu. tj. stownictwa i/lub
struktur gramatycznych i/lub ¢éwiczenia utrwalajagce dany material oraz ¢wiczenia
sprawnos$ciowe pozwalajace na ,swobodng praktyke jezykowa” z uzyciem tego

materiatu (Komorowska 1999: 65). Kolejno$¢ poszczegolnych ¢wiczen powinna by¢
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przemyslana tak, aby przejécia od jednego zadania do nastgpnego byty logiczne, aby
lekcja byta ,,zwarta i sensowna”, a poszczegolne fazy spojne (ibid.: 66). Duze znaczenia
ma takze rozwazenie czasu potrzebnego do realizacji poszczegdlnych etapow lekc;ji.
,»Moze bowiem okazac¢ si¢, ze lekcja powinna trwac o wiele dtuzej niz przewidzieliSmy
lub, Ze po pelnej realizacji celéw do konca lekcji pozostanie nam jeszcze sporo czasu”
(ibid.). Warto przemysle¢ czas trwania kolejnych zadan, aby zachowaé proporcje
czasowe 1 unikng¢ zaskoczenia. Rozwazenia wymaga takze dobor pomocy
dydaktycznych dla poszczegdlnych faz lekcji. Zdaniem Gower i1 in. (1995: 177)
nauczyciel powinien zanotowac jaki sprzet, materiaty i $rodki beda kolejno stosowane
w ¢wiczeniach, a takze stworzy¢ plan wykorzystania tablicy w kolejnych fazach.
Reasumujac, plan lekcji jezyka obcego z jego podstawowymi elementami, tj.
tematem, celami, przebiegiem, czasem ¢wiczen 1 pomocami dydaktycznymi mozna

uja¢ w prosty schemat w nastepujacy sposob:

Plan lekcji/Lesson plan
Temat/Topic:
Cele/Obijectives:

Pomoce
Przebieg/Procedure dydaktyczne/Aids Czas/Timing Uwagi/Notes

Tabela 2. Ogolny schemat planu lekcji

,Etapem zamykajacym planowanie lekcji jest przewidywanie ewentualnych
problemow i1 komplikacji, jakie moga si¢ pojawi¢ w trakcie jej przeprowadzania”
(Komorowska 1999: 66). Na lekcji jezyka obcego problemy moga dotyczy¢ kwestii
jezykowych ze wzgledu na réznice miedzy jezykiem ojczystym a obcym, na przyktad w
kwestii wymowy (Gower i in. 1995: 178) lub tez problemy organizacyjne , np. ,,chaos w
trakcie pracy w grupach” (Komorowska 1999: 66). ,,Dobrze jest wigc mie¢ przemyslane
sposoby radzenia sobie z trudno$ciami, ktérych pojawienie si¢ jesteSmy w stanie
przewidzie¢” (ibid.). Warto zatem zaplanowa¢ czynnos$ci w sytuacji kiedy ¢wiczenie

pochlania wigcej czasu niz zaplanowaliSmy, kiedy zadanie jest zbyt trudne lub zbyt
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fatwe lub kiedy kilku uczniow skonczy pracg¢ duzo wczesniej niz inni. Zdaniem
Hamer’a (2007: 373) dobry plan lekcji uwzglednia zar6wno trudnos$ci, ktéore moga
pojawic si¢, jak i mozliwe rozwigzania oraz zadania alternatywne. Nauczyciel winien
by¢ gotow na szybkie wprowadzenie zmian i by¢ $wiadomy, iz jest to korzystne dla
ucznidéw i procesu uczenia si¢.

Mozna wnioskowaé, ze dobra lekcja jezyka obcego to lekcja przemyslana i
zaplanowana. Rozwazenia wymaga wiele elementow sktadowych lekcji, tj. temat, cele,
zadania i czas ich trwania, materiat i §rodki pracy. Richards i Lockhart ( 1996: 114-125)
zwracaja uwage na znaczenie planowania poczatku i zakonczenia lekcji. Poczatek
lekcji, ktory skupia uwage uczniéw, informuje o jej celach, pozwala im na
zaangazowanie si¢ w zadania, moze mie¢ znaczny wplyw na to, ,,ile uczniowie wyniosg
z lekcji” czyli na efekty ich pracy (ibid.: 114-115). Zakonczenie lekcji natomiast to
mozliwo$¢ utrwalenia i podsumowania tego, czego nauczyli si¢ uczniowie. Nauczyciel
moze odnies$¢ sie do osiggnietych celow lekcji, wskaza¢ jak zastosowac nowa wiedze i
umiejetnosci w codziennych sytuacjach poza szkolg oraz pochwali¢ ucznidw za ich
zaangazowanie i pracg (ibid.: 124-125).

,Przygotowanie do lekcji nie musi stale przebiega¢ wedlug statych,
jednakowych form” (Bereznicki 2004: 400). Nauczyciele moga wypracowaé witasng
strategi¢ przygotowania si¢ do zaje¢, jak 1 sposob zapisu planu lekcji pamigtajac
rowniez o tym, iz ,,[k]onspekt lekcji jest ogdlng wytyczng 1 nie nalezy si¢ go sztywno
trzyma¢ w trakcie prowadzenia lekcji” (ibid.). Nauczyciel powinien wykazaé si¢
elastycznoscig w swoim dziataniu 1 w razie konieczno$ci zmieni¢ plan, aby odpowiadat
zaistniatej sytuacji w klasie. Plan lekcji zalezy od typu lekcji, co wskazuje na znaczenie
modelu, na ktérym oparta jest jego struktura (Gower i in. 1995: 179). W nauczaniu
jezykdéw obcych stosowane sa rézne modele lekcji w zalezno$ci od nauczanego
materiatu jezykowego (stownictwo 1/lub gramatyka) 1 umiejgtnosci jezykowych
(receptywnych 1 produktywnych). Nauczyciele jako menedzerowie w klasie powinni je

dobrze zna¢ 1 umie¢ zastosowacé w sposob wlasciwy, jak i1 kreatywny.

2.8.3. Modele lekcji jezyka obcego

Planujac lekcje jezyka obcego nauczyciel moze korzystaé z wypracowanych modeli

lekcji, ktore sg szeroko omawiane w literaturze z zakresu dydaktyki i teorii nauczania.
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Modele te moga shuzy¢é szczegdlnie mlodym i niedo$wiadczonym nauczycielom
jezykdw obcych, cho¢ nie tylko, dostarczajac wsparcia metodycznego w postaci
struktury lekcji, zasad 1 porad tworzenia efektywnych planow. W kolejnych
podpunktach (2.8.3.1.-2.8.3.4.) omawiane sg najczgsciej stosowane modele lekcji
jezyka obcego ze zwrdceniem uwagi na istot¢ planowania oraz dokonywania refleksji.
Modele te sg bardzo doktadnie omawiane w literaturze, jednakze dla potrzeb niniejszej
rozprawy zostaly krotko zaprezentowane w odniesieniu do roli nauczyciela jako
menadzera, ktory odpowiedzialny jest za stworzenie planu zaje¢ 1 do zrealizowania go

na lekcji.

2.8.3.1. Model PPP

Nazwa modelu PPP pochodzi od angielskich stow: Presentation — Practice —
Production oznaczajacych Prezentacje — Praktyk¢ — Produkcje, ktore dotycza
wprowadzenia i ¢wiczenia materiatu jezykowego na lekcji, tj. stownictwa i/lub struktur
gramatycznych. Lekcja rozpoczyna si¢ od prezentacji nowego materialu w takim
kontekscie, ktory ilustruje jego naturalne zastosowanie, umozliwia zapoznanie z formag
moéwiong 1/lub pisang oraz zrozumienie znaczenia. Je$li prezentowany material
jezykowy jest uczniom znany nauczyciel moze sprawdzi¢ czy uczniowie wlasciwie go
zrozumieli 1 w razie konieczno$ci wyjasni¢ ponownie (Hedge 2000: 166). Nastepnie
wprowadzony material jest ¢wiczony z zastosowaniem zadan kontrolnych, tzn. poprzez
wielokrotne powtarzanie grupowe, w parach i indywidualne oraz tzw. drills czyli
powtarzanie danej struktury jezykowej z uzyciem roznego stownictwa (Harmer 2007:
64-65). Rola nauczyciela jest kierowanie ¢wiczeniami oraz ocenianie pracy uczniow i
poprawianie btedow, w taki sposob, aby utatwi¢ zapamigtanie nowych form i nabycie
pewnosci siebie (Hedge 2000: 166). Kolejny etap lekcji to kreowanie wilasnych
wypowiedzi w roéznych kontekstach, naturalnych i wymyslonych dla potrzeb lekcji
(Woodward 2001: 126). Stosujac nowe formy jezykowe w zadaniach komunikacyjnych
uczen obserwuje jak je wlasciwie stosowac, dostrzega czego si¢ juz nauczyl, a z czym
ma jeszcze problem, natomiast nauczyciel towarzyszy mu w tej praktyce, monitoruje
jego prace 1 dokonuje diagnozy problemow petigc role raczej zrodia jezyka niz osoby

oceniajacej czy korygujacej btedy (Hedge 2000: 166). Wedtug Woodward (2001: 126)
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¢wiczenia kontrolujace 1 komunikacyjne stwarzaja mozliwos¢ sprawdzenia swego
rozumienia i utrwalenia nowego materiatu jezykowego.

Etapy lekcji wedlug modelu PPP tworza cigg o charakterze logicznym, cho¢
przedstawiany w sposob liniowy, zdaniem Harmer (2007: 66 za Scrivener 1994), moze
bardziej uniemozliwia¢ niz umozliwia¢ rozwoj jezykowy ucznidw, poniewaz nie oddaje
prawdziwego charakteru procesu uczenia si¢ jezyka obcego. Nie mozna go bowiem
zamkng¢ w prostym schemacie ,,0od niewiedzy jezykowej do sprawnego jej stosowania”.
Uczenie si¢ jezyka jest procesem bardziej ztozonym i nieprzewidywalnym (ibid.).
Dlatego Byrne (1986 za Johnson 1982 w Harmer 2007) zasugerowatl, utozenie etapow
lekcji PPP w sposéb kotowy (podobnie jak na rys. 2. ponizej) wskazujacy na mozliwosé
rozpoczecia lekcji od kazdego etapu, nie tylko od prezentacji, w zaleznosci od potrzeby

i celu lekciji.

G

Production Presentation

Practice

Rys. 2. Kolowy uktad modelu PPP wedtug Byrne’a

Stad konstruowany plany lekcji na bazie modelu PPP beda roznily sie
przebiegiem ¢wiczen, gdyz moga rozpoczac si¢ od prezentacji materiatu lub go poming¢
1 rozpocza¢ od ¢wiczen, kontrolnych lub komunikacyjnych, czyli moga zawiera¢ tylko
etapy: praktyke i produkcje, co zapewne ma réwniez wptyw na planowanie czasu na
poszczegblne etapy (prezentacja zwykle zabiera mniej czasu niz ¢wiczenia
komunikacyjne). Zdaniem Woodward (2001: 126) model PPP jest czesto stosowany w
nauce pojedynczych struktur jezykowych czy matego zakresu stownictwa, choc
teoretycznie mozna prezentowa¢ duzo obszerniejszy material jezykowy. Nauczyciel

powinien rozwazy¢ czy wszystkie elementy PPP beda wykorzystane, a takze jakie
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formy jezykowe beda utrwalane, a jakie wprowadzone. Drozdziat-Szelest i Pawlak
(2007: 302) zauwazaja na przyklad, iz etap produkcji jezykowej (ang. Production) jest
czesto niewlasciwie wykorzystywany, tzn. zbyt maly nacisk jest ktadziony na tworzenie
swobodnych wypowiedzi z wykorzystaniem ¢wiczonych struktur jezykowych, jak i
warunki do ich stosowania nie sg wystarczajaco autentyczne, przypominajace sytuacje
naturalne. Wydaje si¢, ze refleksja na etapie planowania lekcji wedhug tego modelu,
czyli refleksja przed dziataniem, jest konieczna i moze mie¢ duzy wptyw na przebieg i
efekty lekcji. Podobne wnioski nasuwajg sie, kiedy planowanie lekcji jest dokonywane

wedtug kolejnych modeli.

2.8.3.2. Model TBL

TBL czyli Task-based Learning (ang.) to uczenie si¢ poprzez wykonywanie zadan (ang.
tasks) komunikatywnych najczgsciej w parach lub matych grupach, ktore umozliwiaja
nie tylko nauke jezyka obcego, ale i poszerzanie wiedzy ogdlnej (Brown 1994: 83).
Zadanie czy problem do rozwigzania ma okreslony cel dotyczacy rozwoju jezykowego,
odpowiednig dla ucznia tres¢, sprecyzowang procedur¢ pracy oraz rézne mozliwosci
rozwigzan (ibid.). Procedura pracy jest niczym odwrdcony model PPP, czyli zaczyna si¢
od zastosowania jezyka obcego do wykonania zadania komunikatywnego, natomiast
sam material jezykowy analizowany jest na koncu, po wykonaniu zadania SSS. Harmer
(2007: 71 za Willis 1996: 52) [tlum. wt.] prezentuje model lekcji TBL w nastepujacy

sposob graficzny:
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Pre-task
Introduction to
Topic and task

[Wprowadzenie do tematu

i zadania]

Task cycle

Task

Planning
Report
[Zadanie

Planowanie
Raport]

Language focus

Analysis

Practice

[Analiza

Cwiczenia]

Rys. 3. Model lekcji TBL wedtug Willis

Przed przystapieniem do wykonania zadania nauczyciel prezentuje temat, ktory
omawia wraz z uczniami oraz zapoznaje ze stownictwem, ktore moze by¢ wykorzystane
w zadaniu. Uczniowie moga rowniez wyshucha¢ nagrane wypowiedzi osob, ktoére
wykonaly podobne zadanie. Kolejny etap to wykonywanie zadania oraz planowanie
sposobu prezentacji jego procedury i efektow przed innymi uczniami. Uczniowie
prezentuja swoj raport z wykonanego zadania, a nastgpnie analizowany jest materiat
jezykowy, z ktorego korzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania, tzn.
stownictwo i struktury gramatyczne zawarte w przeczytanym lub wystuchanym tekscie,
ktore sa objasniane i ¢wiczone (Harmer 2007: 71-72).

Procedura TBL jest czesto modyfikowana. Nunan (2004 w Harmer 2007: 72) na
przyktad proponuje przeprowadzenie zadan kontrolnych struktur leksykalno-
gramatycznych, a takze dokonanie jezykowej analizy wystuchanego lub przeczytanego
tekstu przed wykonaniem zadania, co z kolei przypomina strukture lekcji PPP, niemniej
jednak idea zadania pozwala na glebsza koncentracj¢ uwagi na tresci niz formie i
wyprobowanie jezyka w bardziej naturalny i znaczacy sposéb (ibid.: 72-73). Planujac
lekcje wedtug modelu TBL powinien zatem skupi¢ uwage na zadaniu 1 jego tresci, gdyz
musi ono stuzy¢ zarowno nauce jezyka obcego, czyli ukazaé jego zastosowanie i
znaczenie, jak i nauce w sensie poszerzania wiedzy ogoélnej. Kolejnos¢ faz lekcji jest
inna niz na lekcji PPP, gdyz pierwszoplanowa jest tres¢, a forma jest na drugim planie.

Lekcja ta zapewne wymaga starannego rozwazenia poszczegdlnych elementow, jak i
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doktadnego planowania. Cele lekcji winny zawiera¢ zarowno elementy wiedzy ogélnej,

jak 1 formy jezykowe, a dobdr materiatu powinien umozliwi¢ ich realizacje.

2.8.3.3. Model TTT

Nazwa modelu TTT réwniez pochodzi od stow angielskich, tj. Test — Teach — Test,
wskazujacych na procedurg lekcji oparta na trzech fazach. W pierwszej fazie
przeprowadzone sg ¢wiczenia, ktore stanowia jednoczesnie test (Test) majacym na celu
rozpoznanie w jakim stopniu uczniowie znaja dany obszar jezykowy. Nastepnie
nauczyciel zapoznaje ich z formami jezykowymi, ktérych nie znaja lub dokonuje
powtdrki form, ktorych nie zrozumieli lub/i powinni utrwali¢ (Teach). Trzeci etap to
wykonanie nowych zadan, aby sprawdzi¢ jak duzo zdotali si¢ nauczy¢ (Test). Innymi
stowy, model TTT oznacza: najpierw zastosowanie wiedzy i umiejetnosci jezykowych
bez jej objasniania, w kolejnym etapie dostarczenie wszelkich wyjasnien, a nast¢pnie
ponowne zastosowanie jezyka w zadaniach, aby przekona¢ si¢ czy wiedza zostata
zrozumiana i jest wykorzystywana efektywnie. Uczen ma mozliwo$¢ przypomnienia
sobie wczesniej przyswojonej wiedzy, nauczenia si¢ nowych form jezykowych oraz
zastosowania jej w praktyce (Woodward 2001: 123).

Gower i in. (1995: 134) dodaje, iz wstepne zadanie (pierwszy Test) to zadanie
komunikatywne, np. role-play lub pisanie opowiadania, gdzie nauczyciel peini role
obserwatora, aby dostrzec czy uczniowie stosujg okre$lone formy jezykowe
wystarczajaco efektywnie i aby podja¢ decyzj¢ na ile potrzebny jest etap drugi Teach
czyli nauczanie okre$lonych form. Jesli nie jest to konieczne uczniowie moga
kontynuowaé ¢éwiczenia czyli przej$¢ bezposrednio do trzeciego etapu (drugie Test).
Wedtug Gower 1 in. (ibid.) lekcja oparta na modelu TTT daje mozliwo$¢ sprawdzenia
wiedzy uczniow o wysokim stopniu pewnosci siebie, sprawdza si¢ w sytuacji kiedy
nauczyciel nie jest pewien czy okreslony material zostat w danej grupie zrealizowany, a
takze kiedy chce sprawdzi¢ zrozumienie kilku struktur jezykowych na jednej lekcji,
przeéwiczy¢ je 1 utrwali¢ (ibid.). Gower 1 in. (ibid.: 135) uwaza, ze model TTT wymaga
od nauczyciela wysokiej elastycznos$ci w dziataniu, gdyz plan lekcji moze ulec zmianie
w jednej chwili i zmusi¢ nauczyciela do podjecia natychmiastowej decyzji, co do
nastgpnego etapu lekcji, tzn. wprowadzi¢ okre§long form¢ czy bezposrednio przej$¢ do

¢wiczen. To zapewne wymaga od nauczyciela bacznej uwagi i dostosowania si¢ do

155



zaistnialej sytuacji. ,,Nauczyciel musi mie¢ przygotowane zadania 1 materialy
dydaktyczne alternatywne, aby zastapi¢ nimi faze¢ powtorki i utrwalania wiedzy” (ibid.:
135) [thum. wi.]. Powinien uja¢ w planie te ¢wiczenia 1 by¢ przygotowanym na ich
zastosowanie. Duzg rolg¢ zatem wydaje si¢ odgrywaé refleksja w dziataniu, gdyz
nauczyciel musi dokona¢ szybkiej oceny pracy uczniow oraz podjaé decyzj¢ o zmianie
zadan w zalezno$ci od efektéw przeprowadzonych ¢wiczen. Mozna wnioskowac, iz
zaroOwno akt planowania lekcji, jak i1 refleksja nauczyciela wydaja si¢ odgrywac¢ duza

rol¢ w prowadzeniu zaje¢ jezyka obcego wedtlug modelu TTT.

2.8.3.4. Model ,,pre-, in-, post-”

Model lekcji ,,pre-, in-, post-” (ang.) jest charakterystyczny w nauczaniu umiejgtnosci
receptywnych, tj. czytania i stuchania ze zrozumieniem. Lekcja podzielona jest na trzy
etapy: etap ,,pre-” czyli przed czytaniem/stuchaniem, etap ,,in-” dotyczacy samej
czynnosci czytania/stuchania oraz etap ,,post-”, ktory nastgpuje po przeczytaniu lub/i
wystuchaniu tekstu (Woodward 2001: 124). Niezwykle istotny jest etap ,,pre-”
przygotowujacy uczniow do pracy nad tekstem, ktory rozpoczyna si¢ wprowadzeniem i
omoOwieniem tematu lekcji w sposdb zachgcajacy ucznidow do rozmowy i motywujacy
ich do dalszej pracy. Nauczyciel moze wesprzeé ten etap materialem wizualnym, np.
zaprezentowaé zdjecia lub/i interesujagce przedmioty, co utatwi wzbudzenie
zainteresowania ucznidw, zacheci do podzielenia si¢ wlasnym do$wiadczeniem 1
wiedza, a takze zainspiruje do przewidzenia tresci tekstu. Waznym elementem jest
prezentacja kluczowych stéw z wybranego tekstu, aby zapewni¢ jego zrozumienie.
Wstepny etap wymaga doktadnego zaplanowania technik i materiatéw dydaktycznych,
co moze znaczgco wplyna¢ na sukces pracy nad tekstem (Harmer 2007: 97).

Zanim uczniowie przystagpia do czytania i/lub shuchania zapoznajg si¢ z
zadaniem do tekstu, ktoére maja zazwyczaj wykona¢ w okreslonym przez nauczyciela
czasie (Harmer 2007: 98). Po czytaniu i/lub wystuchaniu tekstu 1 zrobieniu
wyznaczonego zadania nauczyciel sprawdza rezultat pracy uczniéow (ang. feedback),
uzyskujac w ten sposob informacje w jakim stopniu zrozumieli tekst. Dla podniesienia
pewnosci siebie uczniowie moga najpierw poréwnaé¢ swoje odpowiedzi w parach lub
grupach. Nastgpnie praca nad tekstem moze by¢ kontynuowana poprzez wykonanie

drugiego zadania do tekstu. Czgsto celem pierwszego czytania/stuchania jest
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sprawdzenie ogdlnego zrozumienia tekstu, a drugie zadanie moze oznacza¢ wyszukanie
w tekscie szczegdtowych informacji (ibid.). Ostatni etap, ,,post-", umozliwia dyskusje
na temat poruszany w opracowanym tekscie 1 wyrazenie opinii na jego temat, a takze
omowienie 1 ¢wiczenie form leksykalnych i gramatycznych z tekstu (Woodward 2001:
124). Zarowno ilos¢ zadan do tekstu i ich rodzaj, jak ¢wiczenie po czytaniu/stuchaniu
powinny by¢ rozwazone i zaplanowane odpowiednio wczesniej, aby praca nad tekstem
byla sprawna i wykonana przed zakonczeniem lekcji.

Model lekcji ,,pre-, in-, post-" czyli ,,przed — w trakcie — po”, moze by¢ takze
zastosowany w ¢wiczeniach rozwijajacych umiejetnosci produktywne, tzn. mowienie i
pisanie. Gower 1 in. (1995 :103, 115) zwraca uwage na znaczenie samego procesu
tworzenia swobodnych wypowiedzi ustnych i pisemnych, a nie ,,produktu koncowego”,
stad znaczenie etapu przygotowawczego - ,,pre-”. Uczniowie powinni by¢ najpierw
zainteresowani tematem lekcji i zacheceni do podzielenia si¢ swoja wiedzg i opinig.
Wazna jest takze praca nad stownictwem i gramatyka oraz czas na przygotowanie
wypowiedzi, np. w parach lub grupach. Rola nauczyciela w trakcie swobodnych
wypowiedzi ustnych jest ograniczona do obserwacji i ewentualnego wsparcia, natomiast
po ustyszanych wypowiedziach uczniowie powinni uzyska¢ informacje zwrotng (ang.
feedback) dotyczacg tresci wypowiedzi, jej ptynnosci i poprawnosci jezykowej. Na tym
etapie nauczyciel moze dokona¢ analizy umiej¢tnosci ucznidow, zanotowac, jakie bledy
najczesciej si¢ pojawiaja i jakie formy jezykowe wymagaja ponownego czy dalszego
¢wiczenia. Refleksja nauczyciela ma zatem miejsce zar6wno w trakcie dzialania, jak 1
po (ibid.).

Roéwnie wazne jest zaplanowanie 1 przeprowadzenie etapu przygotowawczego
do tworzenia wypowiedzi pisemnej uczniow (Gower i in. 10995: 115-116). Nauczyciel
powinien przede wszystkim ustali¢ cel ¢wiczenia, tzn. doskonalenie poprawnosci tekstu
czy praca na plynno$cig przekazu tresci, czyli tworzenie swobodnych wypowiedzi,
ktora takze wymaga planowania. Nauczyciel powinien skoncentrowa¢ uwage uczniow
na samym procesie tworzenia tekstu niz na jego efekcie koncowym, ,,produkcie”,
poniewaz tylko wtedy dostrzec mozna postgp umiejgtnosci i poczu¢ satysfakcje z efektu
pracy. Etap ,pre-” czyli ,przed pisaniem” powinien zainspirowa¢ ciekawym
materiatem, np. tekstem i pomocami wizualnymi, jak i zapozna¢ z modelem tekstu i
jego strukturg. Uczniowie mogag zebra¢ rozne pomysty np. poprzez ,,burzg moézgow”,
dokona¢ selekcji 1 zaplanowaé ich kolejno$¢. Pisanie tekstu odbywa si¢ zazwyczaj

poprzez tworzenie kilku wersji, tzw. drafts zanim powstawanie ostateczny ,,produkt”
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(ibid.). Te wszystkie czynno$ci z pewnosciag wymagaja od nauczyciela zwigkszonego
czasu pracy, 1 energii przed ich wykonaniem, co szczegodlnie wigze si¢ z doktadnym
planowaniem oraz zglebiong refleksja przed dziataniem.

Omowione modele lekcji jezyka obcego (2.8.3.1.-2.8.3.4) stanowig wsparcie dla
nauczyciela planujacego lekcje i wyznaczaja kierunek jego dziatania, tak, aby mogt
naucza¢ coraz efektywniej, doskonali¢ swoj warsztat pracy i odnalez¢ ,,wlasng droge” w
zawodzie. ,,W miar¢ zdobywania wlasnych do$wiadczen i gromadzenia wilasnych
refleksji nauczyciel moze coraz czesciej podejmowaé proby ,,odstepowania” od
modelowych wskazan, proby modyfikowania ich i doskonalenia na wlasng reke”
(Weglinska 1997: 64 za Krzysztoszek 1969: 114-115). Wskazuje to na wage zard6wno
kreatywnego planowania, jak i dokonywania refleksji w trakcie przygotowywania zaj¢c.
Te dwie czynnosci, tj. planowanie i1 zglgbione myslenie, wyraznie si¢ uzupelniaja dajac
wrazenie, ze nie mozna dobrze przygotowac¢ lekcji bez refleksji przed jej
przeprowadzeniem, w trakcie i po jej zakonczeniu. Zagadnienie to wzbudza
zainteresowanie 1 zachgca zaréwno do zglebienia literatury na ten temat, jak 1 proby
zbadania refleksyjnego myslenia nauczyciela w trakcie przygotowywania lekcji (zob.

Cze$¢ Empiryczna).

2.8.4. Planowanie lekcji a refleksyjnosé¢

Harmer (2007: 365) nawotuje nauczycieli, aby wykorzystywali plany do dokonywania
analizy pracy na lekcji po jej zakonczeniu, a uzyskane w ten sposob dane zastosowali w
badaniu w dziataniu (ang. action research). Mozna zatem okresli¢ plan lekcji jako
wazng baze do dokonania refleksji nad dzialaniem (zob. Rozdz. 1. 1.2.3.3.), jednakze
planowanie wigze si¢ rowniez z refleksja przed dzialaniem, ktorg Jodlowska (1999:
222) nazywa refleksja ideacyjna, a takze z refleksja w dzialaniu (zob. Rozdz. I.
1.2.3.1.-1.2.3.2.). Swiadczyé o tym moze nastepujacy model planowania lekcji
zaprezentowany przez Woodward (2001: 210):
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During the lesson or course

Watch and listen to the students.
How’s the time going ?

Note down questions and reactions.

Before the lesson or course
What do students know?
What resourcs do | have?
What shall | do?

After the lesson or course
What’s left over?

Hmm, | need to change that.
How has what we did shifted
student perception and skill?

I need to calm down and think.

Rys. 4. Model planowania lekcji i kursow jezyka obcego
wedtug Woodward (2001: 210)

Model wskazuje na potrzebg zglebionego myslenia przed (ang. before), w
trakcie (ang. during) i po (ang. after) przeprowadzeniu lekcji lub kursu (ang. the lesson
or course). Przed lekcjg nauczyciel powinien by¢ $Swiadomy tego, co uczniowie juz
wiedzg, z jakich $rodkéw czy pomocy dydaktycznych mogg skorzysta¢ i jaki jest cel
jego dzialania (ibid.). Wedlug Jodtowskiej (1994: 223) nauczyciel dokonuje namystu
nad czynno$ciami dydaktyczno-wychowawczymi, co jest szczegélnie wazne dla
okreslenia celow nauczania, zaprojektowania wlasciwego przebiegu lekcji, jak i
odpowiedniego doboru §rodkow dydaktycznych i zadan stymulujacych prace uczniow.
Nauczyciel zyskuje takze czas na przewidzenie potencjalnych probleméw oraz
mozliwos¢ przygotowania ich rozwigzan (Polak 1999: 77-78). Wstepny namyst nad
lekcja przed dokonaniem jej zapisu Harmer (2007: 367) nazywa przed-planem (ang.
pre-planning), cho¢ dla innych autoréw jest to juz czynnos$¢, ktorg mozna zaliczy¢ do
procesu planowania lekcji (Woodward 2001: 1). Niemniej jednak $wiadczy to o
znaczeniu refleksji nad procedurg, celami 1 formami pracy na lekcji, ktora prowadzi do
istotnych decyzji dydaktyczno-wychowawczych. Schaefer (2008: 123) nawoluje
réwniez do refleksji o podtozu psychologicznym, aby zastanowi¢ si¢ nad tym, ,,(...) co
wiem na temat dotychczasowych postgpow poszczegdlnych ucznidw, ich sytuacji w
domu, warunkéw do nauki, dynamiki grupowej w klasie.” Nasuwa si¢ zatem wniosek,
1z refleksja przed dziataniem w klasie to wigcej niz tworzenie planu lekcji, cho¢ plan
jest jej namacalnym efektem koncowym, ale to takze rozwazenie wszelkich czynnikow
zwigzanych z uczniem, ktére moga wptynaé na efekt jego pracy na lekcji. Tworzenie

planu lekcji sktania do waznych rozwazan, do postawienia pytan, ktére moga sktoni¢ do
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selekcji bardziej efektywnych zadan 1 w rezultacie do bardziej skutecznego nauczania.
Komorowska (1999: 67) prezentuje dtuga liste ,,[pytan kontrolnych] dla nauczycieli
planujacych lekcje jezyka obcego”, m. in.:

Jak lekcja pomoze realizowac cele nauki szkolnej czyli kwalifikacje kluczowe?
Jaki jest jej cel ogolno wychowawczy? Jaki jest jej cel jezykowy?

Jaki znany juz uczniom materiat (...) trzeba im przypomniec (...)?

Jaki nowy materiat chcemy na lekcji wprowadzi¢ i prze¢wiczyc¢?

Jak zaprezentujemy ten material?

Za pomocg jakich aktywnosci chcemy go przeéwiczy¢ i utrwali¢?

Jakie formy pracy zastosujemy?

Jakie pomoce naukowe i $rodki techniczne beda nam potrzebne?

Jaka zadamy prac¢ domowa? Itp. (Komorowska 1999: 67)

Zaprezentowana wyzej lista wskazuje na wazne elementy planowania lekcji, z ktérych
cele, materiat do realizacji na lekcji, jej przebieg oraz formy pracy i $rodki dydaktyczne
sg traktowane jako najbardziej istotne, poniewaz maja znaczacy wplyw na efekty
nauczania. Tworzenie planu lekcji umozliwia rozwazenie tych komponentéw i podjecia
wlasciwych decyzji.

Refleksja nauczyciela winna mie¢ rdwniez miejsce w trakcie wdrazania planu
lekcji w dziatanie. Model planowania lekcji wedlug Woodward (2001: 210) (rys. 4)
wskazuje na znaczenie obserwacji i stuchania ucznidéw, kontroli czasu trwania ¢wiczen
oraz pojawiajacych si¢ pytan i reakcji uczniow. Autorka poleca, aby zanotowaé
dokonane obserwacje, na przyktad kiedy uczniowie czytaja lub pisza, a obecno$¢
nauczyciela przez chwile nie jest konieczna. Notatka moze dotyczy¢ czasu trwania i
efektow ¢wiczen, tego, co nie udato si¢ zrealizowal, a takze pomystow na kolejne
lekcje czy zadania (ibid.: 205). Tak spisane refleksje moga sta¢ si¢ punktem
wyj$ciowym dla dokonania samooceny, oceny planu i przebiegu lekcji, co wskazuje na
potrzeb¢ dokonania refleks;ji po przeprowadzeniu lekcji.

O znaczeniu refleksji nad odbyta lekcjg przekonuje Ur (1991: 219) twierdzac, iz
»[Wlazne jest, aby zatrzymac¢ si¢ i1 przemysle¢ czy byta to lekcja dobra czy nie, i1
dlaczego” [tlum. wl.]. Warto to zrobi¢, aby uczy¢ si¢ z wlasnego doswiadczenia i
poprzez refleksje nad nim. Plan lekcji staje si¢ waznym odno$nikiem, dokumentem, na
ktorym mozna si¢ oprze¢ dokonujac takiej refleksji, refleksji nad dziataniem.
Korzystanie z zapis kolejnych czynnosci, jak 1 ze sporzadzonych notatek w trakcie
refleksji, moze sprawié, ze nic nie umknie uwadze i ulatwi¢ dokonanie ich analizy w
sposob uporzadkowany. Gower 1 in. (1995: 183) radzi, aby dokona¢ zapisu rowniez

refleksji dokonanych po lekcji, szczegolnie dotyczacych zmian, ktore zostaly
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wprowadzone w trakcie lekcji, jak i reakcji ucznidow, ogdlng i na poszczegdlnych
etapach lekcji, na przyktad jesli zaplanowane zadanie okazato si¢ zbyt trudne lub zbyt
fatwe. Warto, aby nauczyciel zapisat takze reakcje wlasng dotyczaca poczucia pewnosci
siebie 1 komfortu pracy oraz, w przypadku mtodych nauczycieli czy tez nauczycieli-
studentow, reakcj¢ obserwatora lub obecnych kolegdéw, ich uwagi i sugestie, ktore by¢
moze pomoga stworzy¢ lepszy plan lekcji na przyszla lekcje (ibid.). Tak dokonana
analiza lekcji $wiadczy, zdaniem Petlak (2008: 62), o ,,tworczej pracy nauczyciela”,
ktory potrafi wyciagnag¢ wnioski i wykorzysta¢ je w dalszej pracy, poprawiajac i
przygotowujac kolejne lekcje. Nasuwa si¢ wniosek, iz refleksyjno$¢ nauczyciela ma
znaczacy wpltyw na przygotowanie i przeprowadzenie lekcji, na doskonalenie czynnosci
dydaktyczno-wychowawczych i na tworcze podejscie do wykonywanych zadan. Model
Woodward (rys. 4) wyraznie wskazuje na fakt, iz refleksja powinna odbywac sig¢ stale,
przed, w trakcie i po kazdym zajeciu, stajac niczym ,koto napgdowe” dla coraz
efektywniejszej pracy. By¢ moze nie wszystko nalezy i mozna zaplanowaé na lekcji
(Bereznicki 2004: 400), jednakze obecno$¢ refleksji jest zawsze mozliwa i pozadana na

kazdym etapie pracy nauczyciela.

Posumowanie

Wspotczesny nauczyciel musi sprosta¢ licznym zadaniom, zakres ktorych siega
znacznie dalej niz przekazywanie wiedzy. Powinien wyj$¢ poza role eksperta w danej
dziedzinie i sta¢ si¢ rdwniez psychologiem, opiekunem i przewodnikiem w $§wiecie
wartos$ci etycznych. Dobry nauczyciel to wzor do nasladowania, jest odpowiedzialny,
sprawiedliwy, aktywny, jednocze$nie peten optymizmu i szacunku dla innych. Cechuje
go roéwniez to, ze nie tylko posiada bogata wiedzg, ale 1 potrafi zafascynowa¢ nig
uczniéw. Nauczyciel jezyka obcego stanowi model jezyka dla uczacych si¢ 1 zrodto
wiedzy o kulturze obcej, ale powinien mie¢ takze gleboka wiedz¢ o metodach i1
technikach nauczania, i umiejetnie z niej korzystaé, aby umozliwi¢ uczniom rozwdj
jezykowy oraz rozwo] osobowos$ci, samodzielnosci 1 moralny. Dobry nauczyciel dba
rébwniez o rozwdj wlasnej wiedzy oraz umiej¢tnosci dydaktyczno-wychowawczych,
czyli doskonali swoje kompetencje, w tym kompetencje interpretacyjne zwigzane z
dokonywaniem analizy i krytycznej refleksji nad teorig i1 praktyka. Nauczyciel powinien

obserwowa¢ dziatania 1 zdarzenia w klasie, analizowa¢ je 1 wycigga¢ wnioski na
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przysztos¢, czyli winien wykaza¢ si¢ umiejetnosciami refleksyjnymi; zatem

kompetentny nauczyciel winien by¢ refleksyjny.

Od nauczycieli jezykéw obcych wymagane jest ksztalcenie licznych
kompetencji, tj.:  jezykowej,  metodycznej,  psychologiczno-pedagogicznej,
kulturoznawczej  oraz  innowacyjno-kreatywnej.  Kompetencje  metodyczne
wspotczesnego nauczyciela jezyka obcego zostaly poszerzone o umiejgtnosci pracy z
uczniem niepelnosprawnym i/lub z dysfunkcjami, a takze umiejetnosci pracy z dzie¢mi
najmtodszymi. Niezbedna jest réwniez otwarto$¢ na nowoczesne technologie, na
zmiany i1 innowacyjno$¢. Kompetentny nauczyciel jezyka obcego wie jak budowac
porozumienie interkulturowe i ksztalttowa¢ postawe tolerancji. Rozwijanie umiej¢tnosci,
kompetencji wlasnych nie moze by¢ pozbawione zglebionego namystu, nie moze odby¢
si¢ bez dokonywania refleksji nad wiedza 1 umiejetnosciami w kazdym zakresie, t;.
jezykowym, metodycznym czy tez kulturowym. Kompetencje moga by¢ nauczane, w

tym umiejetnosci refleksyjne, ktore mozna stale doskonalié.

Nauczyciel jezykéw obcych powinien stawac si¢ parterem ucznia, byc¢
nauczycielem interaktywnym, przewodnikiem, a jednocze$nie dobrym organizatorem
¢wiczen jezykowych, ktory wie jak zacheci¢ 1 zaangazowac uczniéw na niejednej lekcji.
Niezbedne staja si¢ umiejgtnosci sprawnego planowania i przeprowadzania zajeé, w
tym okre$lania celéw uczenia si¢ 1 dobierania odpowiednich §rodkoéw i technik pracy.

Nauczyciel jezykdéw obcych powinien by¢ zatem dobrym menadzerem w klasie.

Planowanie jest nieodtagcznym elementem sprawnego nauczania, cho¢ nie musi
oznacza¢ tworzenia planu w sensie formalnym. Zarys przebiegu lekcji 1 jej celow w
myslach jest czestokro¢ wystarczajace dla nauczycieli z wieloletnim do$wiadczeniem;
$wiadczy o dokonanym namysle przed dzialaniem. Plan w formie zapisu formalnego
lub nieformalnego moze by¢ ponownie wykorzystany, ale staje si¢ rOwniez baza dla
refleksji nad dziataniem. Role nauczyciela w klasie zmieniajg si¢ w zaleznosci od
zadan, sytuacji dydaktyczno-wychowawczych, od grupy ucznidéw, dlatego wymagana
jest gotowo$¢ na zmiany, elastyczno$§¢ w dzialaniu, czyli dokonywanie refleksji w

dziataniu.

Formy lekcji moga i powinny by¢ zréznicowane. Nauczyciele jezykow obcych
moga korzysta¢ z licznych modeli lekcji, ktore umozliwiajg wlasciwg realizacje celow

nauczania 1 jednocze$nie urozmaicaja proces nauczania-uczenia si¢. Prezentacja
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nowego materialu na lekcji moze by¢ oparta na modelu PPP, cho¢ i model TTT
zrealizuje ten cel, jednakze w innej kolejnos$ci, tzn. najpierw pozwalajac uczniom na
wykazanie si¢ juz posiadang wiedzg. Zadania komunikacyjne moga by¢ zrealizowane w
interesujacy sposob za pomocg modelu TBL, natomiast ¢wiczenie umieje¢tnosci
receptywnych dobrze jest oprze¢ na modelu ,pre-, in, post-”, ktory umozliwia
przygotowanie do odbioru tekstu, jego odstuch i/lub odczyt oraz wykorzystanie
zdobytych informacji w kolejnym zadaniu. Nalezy dostrzec, iz nauczyciel jezykoéw
obcych wyposazony zostaje w liczne modele tworzenia planu lekcji. Ich zastosowanie
jednakze wymaga refleksji na kazdym etapie dziatania, przed, w trakcie i po panowaniu.
Planowanie lekcji jest wytezonym wysitkiem umystowym i intelektualnym, na ktory
przyszli nauczyciele powinni by¢ przygotowywani juz w trakcie ksztalcenia
zawodowego. Kandydaci powinni posig$¢ odpowiedni zakres wiedzy metodycznej, ale i
uzyska¢ mozliwos¢ wykorzystania tej wiedzy w praktyce, aby sprawnie planowaé i
przeprowadza¢ kursy i lekcje. Ksztatcenie umiejg¢tnosci zawodowych nauczycieli oraz

ich doskonalenie zawodowe sg tematem rozwazan zawartych w Il Rozdziale pracy.
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Rozdzial II1. Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli
jezykow obcych

Jezeli polskie instytucje ksztalcqce nauczycieli majq sprostac stawianym im dzis
wyzwaniom i przygotowac refleksyjnych, kreatywnych i innowacyjnych
nauczycieli, czeka je jeszcze wiele zmian.

Marta Dabrowska

Wstep

Przygotowanie nauczycieli do peienia r6znych rél i wykonywania licznych zdan w
szkole rozpoczyna si¢ na etapie ksztalcenia zawodowego. Ksztalcenie nauczycieli w
Polsce oraz w innych krajach europejskich odbywa si¢ w szkotach wyzszych, a
programy studiow powstaja wedtug okreslonych standardow ksztatcenia nauczycieli. W
Polsce niedawno, tj. w styczniu 2012 roku, Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego opublikowato nowe standardy (3.2.), ktore staly si¢ podstawa stworzenia
nowych, obecnie wdrazanych programoéw studiow na kierunkach nauczycielskich.
Warto zapozna¢ si¢ z nimi i ustali¢ czy sprzyjaja idei refleksyjnego ksztalcenia
nauczycieli. Warto pod tym wzglgdem przyjrze¢ si¢ rowniez wspotczesnym kierunkom
1 orientacjom przygotowywania kandydatow do zawodu (3.3.), tzn. dostrzec czy moga
przyczyni¢ si¢ do rozwoju refleksyjnej postawy przysztych nauczycieli. W rozdziale
omoéwiona zostanie rowniez idea refleksyjnego ksztalcenia, jego zatozenia, cele, jak 1

przebieg przygotowania zawodowego (3.4.).

Nowe standardy ksztatcenia nauczycieli dotycza wszystkich kandydatow, w tym

przysztych nauczycieli jezykow obcych. Zapoznanie si¢ z programem ich
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przygotowania zawodowego, tj. z celami 1 treScig, moze pozwoli¢ odkry¢ czy jego
przestaniem jest refleksyjne ksztalcenie nauczycieli (3.5.). Przygotowanie zawodowe
przysztych nauczycieli jezykow obcych moze odbywaé si¢ w oparciu o modele
ksztalcenia zawodowego polecane przez ekspertow (3.6.), a na uwage zastuguja te,
ktére promujg rozwoj refleksyjnosci przysztych nauczycieli (3.7., 3.8.). Proponowane sg
rowniez schematy refleksyjnego nauczania, ktore wdrazaja ide¢ ksztalcenia i

doskonalenia umiejetnosci dokonywania refleksji, a takze rozwo;j autorefleksji.

Kandydaci i nowicjusze w zawodzie nauczyciela to grupa nauczycieli na
poczatku kariery zawodowej (3.9.), ktorej postawa refleksyjnego praktyka by¢ moze nie
jest jeszcze znana, lecz winna by¢ wérdd nich krzewiona, aby wzrastata ich swiadomos¢
i rozumienie znaczenia refleksyjnego stylu nauczania. Natomiast nauczycielom juz
dos$wiadczonym warto przypomina¢ o godnej nasladowania postawie refleksyjnego
praktyka i doskonali¢ ja korzystajac z wszelkich dostepnych warsztatow czy kursow
(3.10). Nalezy mie¢ $wiadomo$¢, iz rozwdj umiej¢tnosci refleksyjnych wymaga
wytrwalego 1 niezaleznego dzialania, ktdére z kolei przyczynia si¢ do rozwoju autonomii
nauczyciela (3.11.). Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jezykdéw obcych w Swietle

idei refleksyjnego nauczania to temat rozwazan zawartych w niniejszym rozdziale.

3.1. Standardy ksztalcenia nauczycieli w Polsce i w Europie - potrzeba zmian

Zawadzka (2004: 48-52) prezentuje szerokg rozprawe na temat ksztatcenia nauczycieli
w krajach Unii Europejskiej, z ktorej wynika, iz jest to proces bardzo zréznicowany w
poszczegbdlnych krajach. Ksztalcenie nauczycieli odbywa si¢ w ramach studiow
uniwersyteckich lub w odpowiednikach Wyzszych Szkoét Pedagogicznych. Studia na
uniwersytecie dostarczajg przygotowania ogolnego 1 przedmiotowego, jednakze
przygotowanie pedagogiczne odbywa si¢ na ostatnim roku (np. w Wielkiej Brytanii,
Belgii, Francji czy Hiszpanii), przez pottora roku (np. w Niemczech) lub dwa ostatnie
lata studiow (np. w Holandii). Studia w Wyzszych Szkotach Pedagogicznych (np. w
Belgii, Portugalii, Niemczech) uzupeliane s3 praktyka pedagogiczng, czgsto
realizowang pod koniec studiow (Francja, Irlandia, Wielka Brytania, Niemcy,
Luksemburg) (ibid.: 48). Praktyka odbywa si¢ zar6wno w szkole podstawowej, jak i

sredniej, a jej czas trwania w szkole podstawowej waha si¢ od 8 (Francja, Hiszpania) do
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28 tygodni (Belgia), w szkole $redniej natomiast od 8 (Hiszpania) do 16,5 tygodnia
(Belgia) (ibid.: 51). Warunki przyj¢cia na studia nauczycielskie nie s3 ujednolicone.
,Glownym warunkiem (...) jest (z wyjatkiem Wtoch) ukonczenie szkoly s$redniej”
(ibid.), a takze ,egzamin wstepny (we Francji, Grecji, Hiszpanii, Luksemburgu,
Portugalii, Wloszech), cho¢ obywatele UE sg — zgodnie z dyrektywa Rady Europy z
1989 r. — uprawnieni do wyboru uczelni i1 kraju”. Nie we wszystkich krajach jednak

dyrektywa ta jest stosowana w praktyce (ibid.: 48).

Zaprezentowane przez Zawadzka (ibid.: 49-50) przyklady systeméw ksztalcenia
nauczycieli w kilku krajach UE $§wiadcza o znacznych rdznicach zwigzanych z
przygotowaniem do pracy tej grupy zawodowej. W Finlandii ksztalcenie nauczycieli
odbywa si¢ w ramach studiow uniwersyteckich, ktéore musza by¢ uzupetnione
specjalnym szkoleniem pedagogicznym w trakcie studiow lub po ich zakonczeniu.
Studia trwajg od trzech lat, po ktérych studenci uzyskujg licencjat, do szeSciu, ktore
konczg si¢ uzyskaniem tytutu magistra. We Francji nauczyciele szkot podstawowych
uzyskuja kwalifikacje po ukonczeniu dwuletniej szkoly pedagogicznej, natomiast
nauczyciele szkot $rednich koncza dwuletnie studia uniwersyteckie oraz trzyletnie
studia w wyzszych szkotach pedagogicznych. ,,Od 1990 r. funkcjonuja [takze]
czteroletnie uniwersyteckie instytuty ksztalcenia nauczycieli” (ibid.). W Niemczech
uzyskanie pelnych kwalifikacji nauczycielskich nastgpuje po zdaniu egzaminu
panstwowego, a przygotowanie nauczycieli nauczania poczatkowego odbywa si¢ w
Wyzszych Szkotach Pedagogicznych (3-4 lata), natomiast nauczyciele szkot srednich
konczg studia uniwersyteckie w zakresie dwoch przedmiotéw oraz studia pedagogiczne
(1-2 lata). Podobnie sytuacja wyglada w Wielkiej Brytanii (3-4-letnia szkota
pedagogiczna lub 4-letnie studia wyzsze i roczne studia pedagogiczne), natomiast we
Wtoszech ksztalcenie nauczycieli szkot podstawowych odbywa si¢ w Srednich szkotach
pedagogicznych (trzy- i pigcioletnich), a kandydaci na nauczycieli szkot srednich muszg

odby¢ studia wyzsze z dowolnej dziedziny i roczne studia pedagogiczne (ibid.).

Systemy edukacji nauczycieli w Europie sg niewatpliwie bardzo zréznicowane,
szczegolnie w kwestii przygotowania do pracy w szkole podstawowej. W jednych
krajach wystarczy ukonczenie $redniej szkoly pedagogicznej w wymiarze 2-3 lat
(Wlochy, Francja), a w innych niezbedne jest trzy- lub czteroletnie ksztalcenie w

wyzszej szkole pedagogicznej (Niemcy, Wielka Brytania). Wedlug Zawadzkiej (ibid.:
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51 za Pachocinski 1994: 78) ,[z]aden z krajow UE nie stosuje jednolitego systemu
przygotowujacego nauczycieli szkét podstawowych i1 $rednich”, a co wigcej, ,,[n]ie
istniejg studia typowo nauczycielskie” (ibid.: 48), co wigze si¢ z faktem, iz
przygotowanie pedagogiczne nauczycieli jest najcze$ciej uzupelieniem studidw, a
powinno obejmowac ich catoksztatt, by¢ zintegrowane z ksztatlceniem merytorycznym.
Zastrzezenia te potwierdzaja potrzebe zmian, potrzeb¢ ujednolicenia systemu
ksztalcenia nauczycieli w krajach unijnych. ,,Nieuchronno$¢ zmian [jak twierdzi
Zawadzka (ibid.)] wynika z procesoOw towarzyszacych postepujacemu jednoczeniu si¢
Europy (integracji gospodarczej, rozwoju stosunkow handlowych, turystyki i

mobilnosci ludzi).”

O tym, jak niezbe¢dna staje si¢ modyfikacja systemu ksztalcenia nauczycieli w
krajach europejskich i na $§wiecie moéwi rowniez czeski pedagog i pedeutolog Jan
Pricha (2006: 311-314) podajac przyktady koniecznych zmian w przygotowywaniu
nauczycieli w Niemczech i Anglii, o ktorych wypowiadajg si¢ tamtejsi specjalisci.
Powolujac si¢ na raport specjalnie powotlanej komisji pod przewodnictwem profesora
pedagogiki na Uniwersytecie w Bochum, Ewalda Terharta, Pracha (ibid.: 311) zwraca
uwage na ,dos¢ krytyczny” stan przygotowywania nauczycieli do zawodu w
Niemczech i popiera stanowisko, iz ,,(...) oddzielanie studiow specjalistycznych od
przygotowania pedagogicznego sprawia, iz ksztalcenie pedagogiczno-dydaktyczne jest
krétsze oraz nie tak doktadne 1 naukowe, jak specjalistyczne” (ibid.: 312). Zatem nalezy
zintegrowac ,,studia specjalistyczne z przygotowaniem pedagogicznym”, i w tym celu
uwzgledni¢ ,,profesjonalne kompetencje: nauczanie, wychowywanie, diagnozowanie,
ocenianie, doradzanie i inne” (ibid.). Skoro nauczyciel ma diagnozowaé, oceniaC i
doradza¢, mozna wnioskowa¢, iz musi rozwija¢ umiejetnosci obserwacji, analizy oraz

wnioskowania, co $ci§le wigze si¢ z umiejetnoscig dokonywania refleks;i.

O znaczeniu rozwijania umiej¢tnosci refleksyjnych $wiadczy¢ moga takze
prowadzone w Wielkiej Brytanii dyskusje nad standardami ksztalcenia nauczycieli.
Zarzuca si¢ bowiem, iz ,,standardy jako normy narzucone z zewnatrz nie pobudzajg
nauczycieli do samodzielnej pracy, nie sprzyjaja wprowadzaniu oddolnych inicjatyw w
zakresie zmian w klasie szkolnej” (ibid.: 313). Mozna zauwazy¢ sprzeciw wobec
kreowania ,,typowego brytyjskiego nauczyciela” (ang. British standard teacher), gdyz

,»wyniki badan wcale nie potwierdzaja efektywnosci wprowadzonego standardu w
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praktyce szkolnej” (ibid.). Nauczyciele potrzebuja poszanowania ich indywidualnosci,
mozliwosci kreowania wiasnego stylu nauczania, a nie ,,kontroli z zewnatrz”. Pricha
(ibid.) porusza problem okreslania standardow ksztalcenia nauczycieli wywotujac
dyskusje dotyczaca sensu ich tworzenia i tresci. W Anglii jest to dokument pt.:
»otandards and National Professional Qualification for Subject Teachers” czyli
,harodowy program dla nauczycieli” z 1996 roku, o ktorym obecnie méwi si¢ z duza
doza sceptycyzmu zarzucajagc mu ,[tlumienie] indywidualno$ci nauczycieli,
[podporzadkowywanie] ich jednemu typowi oraz [brak poszanowania] odmiennosci
potrzeb poczatkujacych pedagogoéw” (ibid.). Mozna wnioskowa¢, iz zamiast standardow
odpowiedniejsze s3 zasady przygotowywania do zawodu, co sugerowanie jest w
raporcie niemieckiej komisji, jak i stworzenie ,,Jogolnych norm] dalszego doskonalenia
przygotowania nauczycieli” (ibid.: 312). Prtcha (ibid.: 314) wyjasnia, ze ,,(...) samo
istnienie standardow nauczycielskich jeszcze nie gwarantuje, ze doprowadza one do
pozytywnych efektow w pracy nauczycieli” i proponuje rozwazenie dwdch sposoboéw
poprawy sytuacji ksztalcenia nauczycieli w Europie, ktore zostaly zastosowane w
Stanach Zjednoczonych. Jednym z nich jest ,,obowigzkowe testowanie kwalifikacji
zawodowych”, ktore jednakze, jak wynika z do$wiadczen amerykanskich, okazuje si¢
by¢ trudnym zadaniem. Drugi sposob to ,,skonstruowanie obowigzujacych standardow
dla instytucji ksztalcacych nauczycieli” (ibid.: 315). W Stanach Zjednoczonych
standardy te zostaly wydane w postaci dwoch dokumentow: ,,Program Standards for
Elementary Teachers Preparation” (2000) oraz ,,Professional Standards for the
Accreditation of Schools, Colleges and Departments of Education” (2001) i sa
respektowane przez wigkszo$¢ instytucji przygotowujacych do zawodu nauczyciela.
By¢ moze standardy dla instytucji moga przynie$¢ lepsze efekty niz tworzenie ich dla
nauczycieli; temat ten wydaje si¢ godny dyskusji i szerszych rozwazan. Okazuje sig, iz
nauczyciele oczekujg respektowania ich indywidualnos$ci, wtasnego stylu nauczania, ich
autonomii w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Nauczyciel autonomiczny to zapewne
nauczyciel bardziej sktonny do analizowania swoich czynnos$ci i dokonywania refleks;ji,

aby doskonali¢ si¢ 1 zwigksza¢ efektywnos$¢ swoich wysitkow.

Zmiany systemu ksztalcenia nauczycieli zdaniem specjalistow (np.: Zawadzka
2004, Polak 1999) powinny takze mie¢ miejsce w Polsce, cho¢ w porownaniu z innymi
krajami UE polski system wypada bardziej korzystnie. ,,Ksztalcenie nauczycieli

odbywa si¢ w systemie szkolnictwa wyzszego na uniwersytetach oraz w wyzszych
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szkotach pedagogicznych w trakcie pigcioletnich studiow magisterskich, na
piecioletnich dwustopniowych studiach magisterskich (3 + 2) i na trzyletnich studiach
zawodowych (...) oraz na studiach podyplomowych” (Zawadzka 2004: 52). Nie ma
zatem mozliwosci uzyskania kwalifikacji zawodowych w $rednich szkotach
pedagogicznych (jak np. we Wtoszech), a uzyskanie tytutu magistra staje si¢ norma w
ksztatceniu nauczycieli wszystkich szczebli szkoét: podstawowych, gimnazjalnych, i
ponadgimnazjalnych. Instytucje ksztalcgce przysztych nauczycieli to gtownie: wyzsze
szkoty pedagogiczne, wyzsze szkoty pedagogiki specjalnej, uniwersytety, akademie
wychowania fizycznego, a takze politechniki, wyzsze szkoly inzynieryjne i wyzsze
szkoty artystyczne, ktore prowadzg specjalnos¢ nauczycielskg (Moritz 200: 168-170 w
Zawadzka 2004: 52-53). Ksztalcenie przysztych nauczycieli odbywa si¢ zatem w
szkotach wyzszych, ktore przyjmuja kandydatow po ukonczeniu ,,petnej szkoty
$redniej”, tzn. z maturg, a od 2000 roku Nowa Matura umozliwia przyj¢cia na studia
bez egzaminu wstgpnego (ibid.), co jest respektowane w polskich uczelniach od kilku
lat. Uczelnie ksztalcace nauczycieli jezykow obcych przechodza obecnie przemiang,
czego dowodem jest likwidacja nauczycielskich kolegiow jezykoéw obcych lub ich
przeksztalcenia w Panstwowe Wyzsze Szkoly Zawodowe. Zostaly rowniez
wprowadzone zmiany organizacji i programoéw studiow neofilologicznych. Wedlug
Zawadzkiej (2004: 61) ,,[z]amiast dokonywania prob reform studidéw neofilologicznych
warto byloby utworzy¢ nowe kierunki studiéw, poswigcone przede wszystkim
ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych”. Dobrym przyktadem moga by¢ studia w
Niemczech w dziedzinie Sprachlehrforschung, ktore s3 ,,odpowiednikiem
glottodydaktyki, a wiec dziedziny zajmujacej si¢ naukowo procesami uczenia si¢ i

nauczania jezykow’.

Wedlug Zawadzkiej (ibid.) ,,[k]sztalcenie nauczycieli w Polsce jest od wielu lat
przedmiotem krytyki” ze wzgledu na ,,zasadnicze rdznice w organizacji, programach,
treSciach, metodach i formach ksztalcenia nauczycieli” w poszczegolnych typach
uczelni. Potwierdzity to raporty ztozone przez Zespo6l Pedeutologii Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN (Kwiatkowska-Kowal 1997: 143 w ibid.) oraz Centralny Osrodek
Metodyczny Studidéw Nauczycielskich w WSP w Krakowie (Banach 1996: 26 w ibid.),
ktore zarzucity uczelniom ,,[duza] dowolnos$¢ ksztatcenia zwlaszcza na uniwersytetach”
oraz fakultatywny charakter edukacji pedagogicznej. Innymi zarzutami byta zbyt

obszerna wiedza szybko si¢ dezaktualizujaca i1 nieprzystajaca do nowych sytuacji, a
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takze zbyt rozbiezny ,,zakres liczby godzin psychologii (60-90), pedagogiki (30-90) i
dydaktyki kierunkowej (120-180)” (ibid.: 54). Wedlug raportow studia nie mogg by¢
bardziej skoncentrowane na poszerzaniu wiedzy przedmiotowej niz na ksztattowaniu
postaw psychologicznych i pedagogicznych oraz umiejetnosci praktycznych. Zarzuty
dotyczyly takze liczby godzin i form praktyk, tzn. odbywanie praktyki przedmiotowo-
metodycznej tylko w szkolach jednego typu, brak praktyki asystenckiej i
wychowawczej oraz ograniczenie godzin praktyk nawet do 50 zamiast 150 (ibid.).
Zawadzka (ibid.) dostrzegta potrzebe studiowania psychologii nie tylko jako dyscypliny
naukowej, ale jako wiedzy wspierajacej procesy ksztalcenia i wychowywania, wiedzy,
ktéra ma swoje zastosowanie w praktyce. Nauczyciel z odpowiednim przygotowaniem
psychologiczno-pedagogicznym zyskuje uznanie uczniow i podnosi wlasng samooceng.
Zawadzka (ibid.) zauwazyla takze ,brak programu wdrazania poczatkujacych

nauczycieli” do pracy zawodowe;j.

Przed rokiem 2012, w ktorym zostaly wprowadzone zmiany standardow
ksztatcenia, krytyke systemu ksztalcenia nauczycieli w Polsce wyrazilo wielu
specjalistow. Polak (1999: 140) podkreslit znaczenie odzwierciedlania w tresciach
ksztalcenia rzeczywistosci pedagogicznej postrzeganej jako ,,obszar raczej
konstruowany, nie za$ ustawiony, jako przedmiot nauczycielskich i uczniowskich
oddziatywan poddajacy si¢ modelowaniu, (...) jako obiekt refleksji, a nie materiat do
wyuczenia (...).” Uznal, iz nauczyciel moze wigcej czyni¢ niz ,kierowaé pracg
uczniow”, powinien takze dobiera¢ tresci ksztalcenia, tzn. nie by¢ tylko
»uzytkownikiem” tych tresci, ale i wspottworea, osobg zdolng do ,.krytycznego namystu
nad warto$ciami zawartymi w tresciach, ich oceny przez pryzmat celéw 1 — jesli to
niezbe¢dne — ich korekty” (ibid.). Zdaniem Polaka (ibid.) uczelnie ksztatcace przysztych
nauczycieli powinny shuzy¢ ,autentycznemu rozwojowi indywidualnemu”, wspierac
rozw0j wilasnych ,,przekonan i nawykéw pedagogicznych”, a nie tylko umozliwia¢
wprowadzanie w dziatanie ,,wcze$niej przyswojonej wiedzy metodycznej”. Jest to
interesujaca wizja ksztatcenia nauczycieli zwracajagca uwage na ich indywidualnos¢, a
takze na znaczenie dokonywania namystu nad zdobywang wiedza 1 wlasnym

dzialaniem.

Krytyke wobec systemu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych wyrazili inni

specjalisci, Grucza (1993) 1 Zawadzka (1996) (w Hostynski 2005: 151), w stowach:
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»(...) wiedza przekazywana przysztym nauczycielom w ramach studiéw
neofilologicznych jest fragmentaryczna, niezintegrowana i nie ukierunkowana na
ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych, prowadzi zatem jedynie do ‘pozornego
wyksztalcenia’ 1 nie daje wystarczajacych podstaw do nowoczesnego nauczania, do
podejmowania dzialan innowacyjnych i oddziatywania pedagogicznego”. Gltéwnym
zarzutem wydaje si¢ by¢ brak integracji przekazywanej wiedzy oraz jej nieodpowiedni
dobor w ramach ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych, ktérzy winni wypracowac
nowoczesny styl nauczania, a do ktorego de facto, system ksztalcenia ich nie
przygotowywatl. To stanowisko byto zapewne wyrazem opinii innych ekspertow

zatroskanych o efektywny systemu nauczania j¢zykow obcych w Polsce.

Potwierdzi¢ to moze wypowiedz Derenowskiego (2009: 211), iz ,,[z]miany w
systemie ksztalcenia nauczycieli powinny dotyczy¢ filozofii ksztatcenia, a nie polegaé
jedynie na pewnych uzupehlieniach o charakterze bardzo powierzchownym”. Swoje
stanowisko dotyczace systemu ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych Derenowski
(ibid.: 210) popart wynikami badania ankietowego, ktérego celem byla m. in. ,,proba
ewaluacji procesu ksztalcenia studentow kierunkoéw nauczycielskich” dokonana przez
samych studentow. Ich zdaniem dobre przygotowanie do zawodu nauczyciela jezyka
obcego wymaga wigkszej liczby praktycznej nauki jezyka, ale takze ,,zmiany formy
obecnych praktyk zawodowych i zwigkszenie ilo$ci praktycznych porad jak radzic
sobie z mtodziezg” oraz ,,wprowadzenia zaj¢¢ warsztatowych ze specjalistami” (ibid.:
213). ,,(...) Istnieje duza potrzeba wigkszej korelacji programow studiow 1
prowadzonych zaj¢¢ z rzeczywistym, praktycznym nauczaniem w szkole”. Sam
program, jak wynika z badania, nie wymaga wigkszych zmian (zaakceptowato go 66%
badanych), lecz jego tres¢ powinna odzwierciedla¢ to, ,,co si¢ dzieje na co dzien w
klasie” (ibid.: 217). Niezmiernie istotne staje si¢ taczenie teorii z praktyka, stad wazna
rola wykladowcow akademickich, aby potrafili ,,efektywnie potaczy¢ te dwa jakze
wazne elementy” pozostajac w $wiadomosci realiow codziennej pracy w szkole (ibid.:

218).

Wincenty Okon, wybitny specjalista w zakresie dydaktyki i pedeutologii,
twierdzil, iz ksztalcenie nauczycieli to ,,sprawa panstwowa”, 1 jednoczesnie ,.kluczowy
problem kompleksowej reformy szkolnej” (1991: 46). Zarzucal ,brak mysli

przewodniej w ksztalceniu nauczycieli” (ibid.: 26) oraz ,,brak nacisku na przygotowanie
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do samodoskonalenia” (ibid.: 60). Ponadto uwazal, iz nauczyciel powinien ksztalci¢ si¢
wielostronnie jako ,,pedagog, cztowiek i specjalista” (ibid.: 55) oraz doskonali¢ w sobie
»czysto ludzkie cechy” (ibid.: 60). Podobng opini¢ wyraza Kuzma (2001: 273), ktory w
wielostronnym ksztatceniu ,,nauczycieli szkoty przysztosci” widzi szans¢ na rozwoj
umiejetnosci radzenia sobie z ,,coraz bardziej ztozonymi zdaniami” klasy i szkoty, a
takze rozwoj cech, m. in. empatii, sprawiedliwos$ci, racjonalnego myslenia, partnerstwa,
optymizmu. Okon (1991: 28) podkreslat rowniez znaczenie taczenia teorii z praktyka, a
ksztalcenie polegajace jedynie na przekazywaniu wiedzy nazywal ,,prymitywnym”
(ibid.: 28). Idea ksztalcenia nauczycieli Wincentego Okonia gloszona w jego licznych
publikacjach znalazta w Polsce wielu zwolennikéw. Dyskusje dotyczace systemu
edukacji nauczycieli na polskich uczelniach zapewne trwaja do dnia dzisiejszego.
Mozna uznaé, ze efektem tych dyskusji, debat, krytyk, jak i raportow dotyczacych
sytuacji ksztalcenia nauczycieli w Polsce sg zamiany standardow ksztalcenia

nauczycieli wprowadzone w styczniu 2012 roku.

3.2. Nowe standardy ksztalcenia nauczycieli

Nowe standardy ksztalcenia nauczycieli ukazaty si¢ w rozporzadzaniu Ministra Nauki i
Szkolnictwa Wyzszego z 17 stycznia 2012 r. ,,w sprawie standardéw ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela”. W poréwnaniu z wczesniej
obowigzujagcymi standardami z dnia 7 wrzes$nia 2004 r., z rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu nowe standardy ulegly wyraznemu przeobrazeniu w
swojej strukturze 1 formie. W miejsce jedenastu punktdw prezentujacych standardy
pojawit si¢ podziat ich na cztery czgsci: 1. Opis efektow ksztalcenia, II. Opis procesu i
organizacji ksztatcenia, III. Moduty ksztatcenia oraz IV. Organizacja praktyk. Czesci
opisujagce  ,,Wymagania ogodlne”, ,Sylwetke absolwenta” oraz ,,Wymagane
umiejetnosci” zastgpiono opisami ,,0goélnych efektéw ksztatcenia” i ,,Szczegdlowych
efektow ksztatcenia”, ktore prezentuja cechy absolwenta z zakresu: wiedzy,
umiejetnosci, kompetencji spotecznych, jezyka obcego, technologii informacyjne;j,
emisji glosu, bezpieczenstwa 1 higieny pracy. Cechy te stanowia szczeg6towa

charakterystyke wykwalifikowanego kandydata na nauczyciela.
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Wedtug nowych standardow, ksztalcenie zawodowe nauczycieli odbywa si¢ w
formie modutéw: na studiach pierwszego stopnia (Moduty 1-3), ktére przygotowuja do
pracy w przedszkolu i szkole podstawowej, studia drugiego stopnia (Modul 4) i1
jednolite studia magisterskie (Moduty 1-4) uprawniajace ,,do pracy we wszystkich
typach szkét 1 rodzajach placéwek™ oraz studia podyplomowe przygotowujace do
,hauczania kolejnego przedmiotu” (Modut 4), dostarczajace ,,przygotowanie w zakresie
psychologiczno-pedagogicznym oraz dydaktycznym dla absolwentéw studiow
posiadajacych przygotowanie merytoryczne do nauczania przedmiotu (...)” (Moduty 2 i
3) oraz przygotowanie z zakresu ,pedagogiki specjalnej dla oséb, ktore posiadaja
przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela” (Modut 5). Taki podziat systemu
ksztatcenia na moduty sprawia wrazenie bardziej uporzadkowanego. Jest jednoczesnie

bardzo szczegdlowy, ale i1 klarownie prezentujacy proces edukacji nauczycieli.

Wedhug standardow okreslajacych znajomos¢ jezykow obcych poziom bieglosci

jezykowej absolwentéw powinien by¢ nastepujacy (Czes¢ 1. 2.4.):

[W] zakresie jezyka obcego, w przypadku gdy jezyk obcy:

a) jest specjalnoscig ksztatcenia — [absolwent] ma umiejetnosci jezykowe w zakresie
jezyka obcego, do nauczania ktorego uzyskuje przygotowanie, zgodne z wymaganiami
okreslonymi dla poziomu C1 Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego
oraz w zakresie jezyka obcego niebedacego specjalnoscia ksztalcenia zgodne z
wymaganiami ustalonymi dla okreslonego obszaru i poziomu ksztalcenia w Krajowych
Ramach Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego,

b) nie jest specjalnoscia ksztatcenia — [absolwent] ma umiejetnosci jezykowe zgodne z
wymaganiami ustalonymi dla okreslonego obszaru i poziomu ksztalcenia w Krajowych
Ramach Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego.

Poziom jezykowy absolwenta — przysztego nauczyciela jezyka obcego okreslony jest w
sposob bezposredni: C1 zgodnie z Europejskim Systemu Opisem Ksztalcenia
Jezykowego (ESOKJ). W poréwnaniu ze standardami z 2004 r. poziom bieglosci
jezykowej dla nauczycieli jezyka obcego w przedszkolu i szkole podstawowej zostat
okreslony tak samo: Cl zgodnie z ESOKJ, jednakze dla nauczycieli szkot
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych wymagany byt poziom wyzszy: C2 ESOKJ. Jesli
chodzi o umiejetnosci  jezykowe nauczycieli innych przedmiotow nowe standardy
wyraznie wskazuja na wytyczne Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego, cho¢ standardy z 2004 r. okreslalty ten poziom bezposrednio jako B2
ESOKJ.
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Whnioskujae, nowe standardy ksztalcenia nauczycieli zostalty wyraznie
zmodyfikowane, co mozna dostrzec nie tylko w formie, ale 1 w tre$ci. Nasuwa si¢ zatem
pytanie czy nowe standardy wprowadzaja satysfakcjonujace rozwigzania problemow
sugerowanych przez ekspertow. Czy uwzgledniajg potrzebe taczenia teorii z praktyka?
Czy stwarzaja mozliwo$ci nabywania i rozwoju umiejetnosci samodzielnej pracy i czy
promuja postawe refleksyjnego praktyka? Uzyskanie odpowiedzi jest z pewnos$cia

mozliwe tylko po zapoznaniu si¢ z trescig nowych standardow.

3.2.1. Nowe standardy wobec oczekiwanych zmian

Whikliwa lektura nowych standardow ksztalcenia nauczycieli pozwolita zapoznaé si¢ z
systemem edukacji nauczycieli w Polsce oraz wyszuka¢ odpowiedzi na nurtujace
autorke niniejszej pracy pytania (zob. powyzej, 3.2.). Poszczegodlne czgsci tekstu
standardow (I-1V) zawieraja informacje, ktore pozwalajag na wyciggnigcie wnioskow
czy sugestie ekspertow z dziedziny dydaktyki i pedeutologii znalazly w nich swoje
odbicie. W ,,1. Ogoélnych efektach ksztalcenia” pojawia si¢ nastgpujacy zapis cech
absolwenta studidow nauczycielskich: ,,P0 zakonczeniu ksztalcenia przygotowujacego do

wykonywania zawodu nauczyciela absolwent:

D(..)

2) posiada wiedze z zakresu dydaktyki i szczegotowej metodyki dziatalnosci
pedagogicznej, popartg doswiadczeniem w jej praktycznym wykorzystywaniu;

3) posiada umiejetnosci i kompetencje niezbedne do kompleksowej realizacji
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych zadan szkoty, w tym do
samodzielnego przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i
mozliwosci ucznidw;

4) wykazuje umiejetno$¢ uczenia si¢ i doskonalenia wlasnego warsztatu
pedagogicznego z wykorzystaniem nowoczesnych s$rodkow i metod pozyskiwania,
organizowania i przetwarzania informacji i materiatow;

5 (..)

6) charakteryzuje sie wrazliwoscig etyczng, empatia, otwartoscia, refleksyjnoscig oraz
postawami prospotecznymi i poczuciem odpowiedzialnosci;

Z cytowanego powyzej zapisu efektow ksztatcenia mozna wnioskowac, 1z absolwenci
nie tylko sg zapoznani z wiedza, ale 1 majg mozliwo$¢ wykorzystania jej w praktyce.
Nabywaja umiej¢tnos¢ samodzielnego wykonywania zadan, tj. ,,przygotowania i
dostosowania programu nauczania” oraz ,doskonalenia wlasnego warsztatu

pedagogicznego”. Inne cechy absolwenta to wrazliwo$¢, otwarto$¢, ale rowniez
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refleksyjno$¢ i poczucie odpowiedzialnosci za wykonywang pracg. Mozna zatem
dostrzec, ze juz ogodlna charakterystyka absolwenta studiow nauczycielskich wskazuje
na ujecie w standardach pozadanych przez ekspertow elementéw ksztalcenia
nauczycieli, tj. faczenie teorii z praktyka, autonomi¢ nauczyciela oraz rozwoj jego

refleksyjnosci.

Laczenie wiedzy teoretycznej i praktyki pojawia si¢ takze w dalszych, bardziej
szczegdtowych tresciach standardow. W ,,2. Szczegdtowych efektach ksztatcenia”
dotyczacych ,,zakresu umiejetnosci” jest mowa o tym, iz absolwent ,potrafi
wykorzysta¢ wiedze teoretyczng z zakresu pedagogiki oraz psychologii do
analizowania 1 interpretowania okreslonego rodzaju sytuacji i zdarzen pedagogicznych
(...)". W czesci II. standardow dotyczacej organizacji ksztalcenia oraz realizacji
poszczegolnych modutdw warto zwroci¢ uwage na liczbe godzin przeznaczonych na
realizacje zaje¢ oraz praktyki w ramach ,,Przygotowania w zakresie dydaktycznym”
(Modut 3). Zgodnie z zapisem zaj¢cia z podstaw dydaktyki oraz dydaktyki przedmiotu
maja by¢ realizowane w liczbie min. 120 godzin (facznie), a to stanowi takg samg ilos¢
godzin przeznaczonych na praktyke dla tego modutu (120). Modut 2. ,,Przygotowanie w
zakresie psychologiczno-pedagogicznym” i Modut 3. ,Przygotowania w zakresie
dydaktycznym” zostaly opatrzone tym samym komentarzem nastepujacej tresci:
,2Komponenty modutu powinny stanowi¢ integralng catos$¢ zaprojektowana tak, aby
wiedza teoretyczna stanowita podstawe do nabywania praktycznych umiejetnosci
potrzebnych do wykonywania zawodu nauczyciela.” Podobne =zalecenia zostaty
wyrazone w tre$ciach dotyczacych realizacji i rozwoju umiejetno$ci w czasie praktyk
(Czes¢ TII. punkt 3.): W trakcie praktyki nastepuje ksztattowanie kompetencji
dydaktycznych przez: m. in. ,analiz¢ 1 interpretacje zaobserwowanych albo
doswiadczanych sytuacji i zdarzen, pedagogicznych, w tym: konfrontowanie wiedzy
teoretycznej z praktyka.” Ponadto w charakterystyce wszystkich modutow, tacznie z
Modutem 4. ,,Przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zajec) i
Modutem 5. ,Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej”, podkreslane jest
znaczenie konfrontacji zdobywanej wiedzy ,z rzeczywisto$cia pedagogiczng w
dziataniu praktycznym”. Znaczenie ma takze fakt, iz ,,Praktyki powinny odbywac si¢ w
przewazajacej czesci rownolegle z realizacja zaje¢ W uczelni” czyli istnieje mozliwos¢

wprowadzania nabywanej wiedzy w praktyke, uczenia si¢ poprzez dzialanie, co sprzyja

175



poglebianiu wiedzy o procesach nauczania 1 uczenia si¢, jak 1 tworzeniu

indywidualnych teorii.

Ksztalcenie  umiejetnosci  pracy  samodzielnej oraz  poszanowanie
indywidualnosci nauczyciela rowniez znalazty swoje odbicie w standardach. Swiadcza
o tym nie tylko cechy absolwenta ujete w ,,Ogolnych efektach ksztalcenia”, ale i
umiejetnosci okreslone w ,,Szczegdtowych efektach ksztalcenia”. Absolwent m. in.:
,potrafi samodzielnie zdobywa¢ wiedze i rozwija¢ swoje profesjonalne umiejgtnosci
zwigzane z dziatalno$cig pedagogiczng”, ,potrafi kierowaé procesami ksztalcenia i
wychowania (...), ,,eksperymentowa¢ i wdraza¢ dzialania innowacyjne”, ,,potrafi
zaprojektowa¢ plan wlasnego rozwoju zawodowego”. W ramach przygotowania
dydaktycznego (Modul 3) z zakresu wiedzy, szczeg6lnie o ,,Efektywnosci nauczania”
dowiaduje si¢ jak przeprowadzi¢ ,,analize oraz ocen¢ wlasnej pracy dydaktyczno-
wychowawczej”, natomiast w trakcie odbywania praktyki (Modut 2. i 3.) dokonuje
»oceny wlasnego funkcjonowania w toku wypetniania roli nauczyciela” probujac
dostrzec ,,swoje mocne 1 stabe strony”. Zgodnie ze standardami zawartymi w Cze$ci IV.
dotyczacymi organizacji praktyk studenci zdobywaja umiej¢tnos¢ ,,samodzielnego
opracowywania konspektow lekcji” i ich przeprowadzenia. Niewatpliwie dzialania
takie sluza rozwojowi postawy autonomicznej przysziego nauczyciela, wzmacniajg
jego poczucie odpowiedzialnosci za prowadzone dziatania dydaktyczno-wychowawcze,
jak 1 indywidualnos$ci. Planowanie 1 ocenianie wlasne] pracy sktania ich do
zastanowienia si¢ nad procesem nauczania — uczenia si¢, do wyciggania wnioskow 1

refleksji nad czynnikami wptywajacymi na efektywnos¢ ich pracy.

Mozna zatem wnioskowaé, 1z twoércy nowych standardow ksztatcenia
nauczycieli w Polsce potozyli nacisk na integrowanie edukacji z zakresu teorii z
edukacjg uzyskiwang w praktyce. Standardy ksztalcenia sprzyjaja takze rozwojowi
autonomii przysztego nauczyciela. Istnieje zatem nadzieja, iz jesli standardy beda
realizowane wedlug zalecen, absolwenci studiéw nauczycielskich beda wlasciwie
przygotowani do wykonywania zawodu nie tylko teoretycznie, ale i praktycznie.
Zarowno obserwacja teorii w praktyce, jak 1 wykonywanie dziatah w sposob
samodzielny sprzyjaja zapewne doskonaleniu postawy refleksyjnego praktyka, ktory
analizuje gromadzone doswiadczenia, wycigga wnioski 1 stopniowo doskonali swoj

warsztat. Zastanawia fakt czy rozw6j myslenia refleksyjnego oraz umiejetnosci
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dokonywania refleksji stal si¢ przedmiotem rozwazan tworcow nowych standardow
ksztatcenia nauczycieli, czy potrzeba tego rozwoju jest ujeta w standardach i czy zostato

to wyrazone w sposob wystarczajaco eksplicytny.

3.2.2. Nowe standardy a refleksyjnos¢

Refleksyjnos¢ jako istotny element pracy zawodowej nauczycieli powinno znalez¢
swoje odbicie w nowych standardach ksztatcenia, co warto sprawdzi¢ nie tylko ze
wzgledu na prowadzong rozprawe. W standardach ksztalcenia z 2004 r. nie mozna
znalez¢ bezposredniego nawigzania do refleksyjnosci nauczycieli ani w ,,Wymaganiach
og6lnych” czy ,,Wymaganych umiejetnosciach” ani w tre$ciach programowych
przedmiotéw czy w standardach organizacji praktyk. W opisie ,,Sylwetki absolwenta”
pojawia si¢ jednakze zapis, iz absolwent powinien potrafi¢ ,,bada¢ i ocenia¢ osiggnigcia
ucznidow oraz wilasna praktyke”, co daje nadzieje, iz dokonujac ewaluacji wlasnej pracy
nauczyciel dokonuje takze refleksji. W nowych standardach ksztatcenia znaczenie
refleksyjnej postawy nauczyciela ujete jest w sposob bezposredni 1 bardziej
satysfakcjonujagcy. Mozna zauwazy¢, ze troska o rozwdj refleksyjnosci przysztych
nauczycieli jest juz zaznaczona na poczatku, w opisie ,,Szczegdtowych efektow
ksztalcenia” (Czgé¢ 1. 2.3.). Jednym z efektéw jest rozwoj kompetencji spotecznych, w
tym nabywanie ,,wiadomosci znaczenia profesjonalizmu, refleksji na tematy etyczne i
przestrzegania zasad etyki zawodowej” oraz zyskanie i rozwdj ,,cech refleksyjnego
praktyka”. Jest to zatem jasno okre$lony cel i oczekiwanie wobec przysziych

nauczycieli, niezaleznie od nauczanego przedmiotu czy typu szkoty.

Wezytujac si¢ w  standardy mozna zauwazy¢, 1z rozwd] umiejetnosci
dokonywania refleksji staje si¢ konieczny w §wietle oczekiwan z zakresu umiejetnosci
(Czes¢ 1. 2.2.). Absolwenci powinni bowiem potrafi¢ obserwowaé sytuacje i zdarzenia
pedagogiczne, analizowac je 1 interpretowac, opracowywa¢ wyniki swoich obserwacji,
diagnozowac i1 formutowa¢ wnioski. Wykonywanie tych zadan wymaga zwigkszonego
wysitku umystowego oraz ¢wiczen, a ich efektywno$¢ zaleze¢ bedzie takze od
dokonania zglebionego namystu czyli refleksji. Sugerowane dalszej czgsci standardow
(Czes¢ III. Modut 2) tresci ksztalcenia szczegdlnie temat ,,Zawdd nauczyciela” i

zawarte w nim zagadnienia, m. in. ,role zawodowe nauczyciela, powinno$ci
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nauczyciela i rozwdj profesjonalny, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe jako
warunki awansu zawodowego, uczenie si¢ przez cate zycie, wypalenie zawodowe”

rowniez zmuszajg do zglebienia mysli 1 sprzyjaja rozwojowi refleksyjnosci.

Umiejetnosci refleksyjne moga by¢ takze doskonalone w trakcie praktyk, ktore
wedlug standardow (Moduly 2-5 w 3. ,Praktyka”) klada nacisk na rozwijanie
umiejetnosci obserwacji, analizy 1 interpretacji, omawianie obserwacji i doswiadczen w
grupie studentow 1 z opiekunem praktyk, dokonywanie oceny podjetych dziatan.
Standardy zawarte w Czesci IV. (,,Organizacja praktyk™) okreslaja jakie aktywnosci
nalezy zapewni¢ studentom. Warto zwroci¢ uwage na troske o to, aby obserwowane i
samodzielnie przeprowadzane zajecia byly omawiane, co zapewne sprzyja dyskusjom,
wyrazaniu mysli, refleksji, spostrzezen, wrazen, pomystow, wnioskéw itp. Mozna
wysung¢ wniosek, iz zmodyfikowane standardy ksztalcenia nauczycieli w Polsce sa
reakcja na wczesniej wyrazang krytyke i potrzebe zmian. Ksztalcenie przysztych
nauczycieli w duchu zglebiania wiedzy wraz z gromadzeniem doswiadczen i
dokonywaniem refleksji wydaje si¢ mie¢ szans¢ pomyslnej realizacji, jak 1 osiggnigcia
coraz lepszej jakosci. Niemniej jednak przygotowanie kandydatow do zawodu
nauczyciela jest procesem ztozonym i wymagajacym duzego wysitku zar6wno ze strony
kandydatow, jak 1 wyktadowcow uczelni. Temat ten byl 1 jest przedmiotem rozwazan
ekspertow, a efektem tego s3 rdzne koncepcje, orientacje i modele ksztalcenia

nauczycieli, ktore zostang omdéwione w kolejnych punktach tego rozdziatu.

3.3. Wspolczesne orientacje ksztalcenia nauczycieli

Liczne rozwazania na temat kierunkow 1 procedur edukacji przysztych nauczycieli w
literaturze fachowej wiaza si¢ z ,,poszukiwaniem optymalnych sposobow ksztalcenia
nauczycieli” na $wiecie (w tym i w Polsce) (Polak 1999: 86), ktore wspotczesnie ,,ulega
duzemu zroznicowaniu” ze wzgledu na rozw6j nauk pedagogicznych, rozwoj
technologii, zmieniajace si¢ oczekiwania pracodawcoéw 1 samych kandydatow na
nauczycieli, a takze systemy edukacyjne (Kwiatkowska 2008: 47). Powstaja zatem
rézne koncepcje, wsrdd ktorych mozna wyrdzni¢ cztery orientacje w edukacji
nauczycieli: technologiczng, humanistyczng 1 funkcjonalng oraz orientacje

scjentystyczng (Polak 1999, Kwiatkowska 2008). Wszystkie one ,,(...) maja swa
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podstawe teoretyczng w gtoéwnych kierunkach psychologicznych” (Kwiatkowska 2008:
A7).

Orientacja technologiczna ,(...) opiera si¢ na zalozeniach psychologii
behawiorystycznej, wedlug ktorej uczenie si¢ czlowieka przebiega na poziomie
reaktywno-naukowym” (Polak 1999: 86), co oznacza, iz czlowiek jest ,,[popychany]
przez przypadkowe bodzZce i przez innych ludzi, [i przystosowuje si¢] do otoczenia pod
naciskiem nagrod i kar” (Tomaszewski 1968: 174 w Kwiatkowska 2008: 48).
Psychologia ta opiera si¢ na tym, co jest ,stwierdzalne empirycznie”, gtdwnie na
,obserwowalnych zachowaniach”, a pomija $wiadomo$¢ czy umyst ludzki
(Kwiatkowska 2008: 48-49). Koncepcja ksztalcenia nauczycieli oparta na takich
zatozeniach ,,[sprowadza] dzialania nauczycielskie do struktury prostych czynnosci,
ktorych warto$¢ rozstrzyga si¢ w drodze empirycznych badan. Powoduje to redukcje
struktury czynno$ci zawodowych do prostego sprawstwa technicznego” (ibid.).
Nauczyciel jest wyposazony w ,repertuar sprawno$ci bezposrednio uzytecznych w
dziataniu”, ale nie jest przygotowany do dziatania w ,sytuacji niestandardowych,
niepowtarzalnych” (ibid.). Wedtug Polaka (1999: 86) takie ksztalcenie ,,[p]rzypomina
organizacje przemystowa, ukierunkowana w swym funkcjonowaniu na osiggnigcie
jasno postawionego celu produkcyjnego”. Przygotowujacy si¢ do zawodu kandydat na
nauczyciela przyswaja wiedz¢ i umiejetnosci, lecz bez ,,0sobistego przeswiadczenia”,
czyli ,,autentycznego poznania” (Kwiatkowska 2008: 49). Polak (1999: 87) twierdzi, iz
brak ,,spojrzenia na swa pracg z perspektywy wartosci rodzi sytuacj¢ indywidualnego
dramatu nauczyciela, poniewaz niweczy szans¢ odnalezienia przez niego sensu
wlasnego dzialania lub 6w sens sprowadza do powielania schematow.” Ksztalcenie
nauczycieli sprowadza si¢ do ,,precyzyjnie sterowanego procesu, a wiec do wymiaru
technologii” (Kwiatkowska 2008: 51). Efektem tego sa dobrze wycwiczone
umiejetnosci, wyuczone techniki dydaktyczne i sprawna organizacja, jednakze brak jest
inspiracji poznawczej (ibid.: 51-52). Kwiatkowska (2008: 52) wnioskuje, ze ,,[t]ym, co
szczegOlnie obniza wartos¢ [orientacji technologicznej], jest przesadne eksponowanie
technologicznego wymiaru kwalifikacji, przy wyraznym niedowarto§ciowaniu ich

wymiaru humanistycznego.”

Podobne zastrzezenie wzbudza orientacja scjentystyczna, ktora swego oparcia
szuka w ,,(...) wynikach empirycznych badan w obrebie nauk pedagogicznych,

realizowanych wedlug kartezjansko-newtonowskiego modelu z wiarg, ze
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odzwierciedlajg one obiektywna rzeczywisto$¢ edukacyjng” (Polak 1999: 88). Wyniki
badan maja dostarcza¢ ,,poczucia pewnosci i niezawodnosci” codziennych czynno$ci
dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela, co jednakze jest trudne w realizacji, dlatego
z czasem pojawiajg sie ,,frustracja i rozczarowanie” (ibid.). Przekazywane teorie w toku
przygotowania zawodowego sg traktowane jako ,,zamknigte systemy wiedzy”, ktore
gdy zawodza w sytuacjach codziennej praktyki zostaja odrzucone. Dochodzi zatem do
odrzucenia teoretycznej wiedzy o nauczaniu i wychowaniu, a co wigcej, pojawia si¢
,niepewnos¢ co do trafnosci podejmowanych decyzji” (ibid.). W rezultacie, jak twierdzi
Rutkowiak (1986: 5-6 w ibid.), ,,JmJtodziez nauczycielska ksztalci si¢ petna najlepszych
checi, ale - najczgéciej — bez Swiadomosci wspodtczesnych interpretacji zjawiska
‘nauka’, co przynosi rozczarowania tym wigksze, ze polaczone z duzymi
oczekiwaniami.” Zatem wiedza teoretyczna przyjmowana bez interpretacji i refleksji nie

moze stanowi¢ wlasciwego przygotowania zawodowego nauczycieli.

Orientacja humanistyczna wydaje si¢ by¢ trafng alternatywg dla dwoch
omowionych wyzej orientacji. W ujeciu humanistycznym celem ksztatcenia nauczycieli
nie jest ,,skutecznie dziatajacy technolog”, lecz nauczyciel dokonujacy autokreaci,
»autonomiczna osobowos¢” (Polak 1999: 89). Orientacja ta inspirowana jest
psychologia humanistyczng, skoncentrowang na cztowieku, szczegélnie na ,,procesie
stawania si¢ cztowiekiem”, na rozwoju, ktéry jest ,,podstawowa wlasciwos$cig natury
ludzkiej”, ,,na ,,odkrywaniu wiasnego ‘ja’” (Kwiatkowska 2008: 52-53). Jak zauwaza
Kwiatkowska (ibid.) ,,[n]auczenie cztowieka odkrywania i realizowania siebie jest
[wedtug psychologii humanistycznej] najcenniejszym darem, jaki mozna mu
zaoferowac.” Ksztalcenie nauczycieli wedtug wyznacznikow orientacji humanistyczne;j
oznacza ,(...) mySlenie o wychowaniu w jednoSci jego teorii 1 praktyki,
wyodregbnianych obecnie 1 przeciwstawianych przez pedagogike naukowa” (Rutkowiak
1986: 5-6 w Polak 1999: 90). W toku przygotowan kandydaci na nauczycieli nabywaja
»przekonania o relacyjnosci myslenia 1 dzialania nauczycielskiego, [oraz] poczucie
odpowiedzialno$ci za jakos$¢ [swojej] pracy” (Polak 1999: 90). Wzrasta zatem poziom
swiadomosci znaczenia dokonywania namystu nad wlasnym dzialaniem i ponoszenia
konsekwencji. Edukacja nauczycieli ,,przeobraza si¢ (...) z przekazywania wzorcoOw
skutecznego dziatania w proces ksztaltowania nawykow refleksji na dzialaniem.”
Proces przygotowania kandydatow do zawodu nauczyciela nabiera charakteru

refleksyjnego, ,,[rozbudzajacego] che¢ 1 zdolnos¢ krytycznego patrzenia na

180



rzeczywisto$¢ edukacyjna, w ktorej [kandydat] dziata” (Polak 1999: 90). Wedlug
Kwiatkowskiej (2008: 54) ,[pJodstawowym celem ksztalcenia jest pomoc
nauczycielowi w odkrywaniu witasnej indywidualnosci.” Nauczyciel jest bowiem
»indywidualno$cig, $§wiadomie postugujaca si¢ wlasnym zasobem intelektualnym,
sprawnosciowym 1 uczuciowym w celu zindywidualizowanego rozwigzywania
problemow pedagogicznych” (ibid.). Kwiatkowska (ibid.) podkre$la, iz ,,[i]stota
dobrego nauczyciela wyraza si¢ poprzez niepowtarzalng osobowos$¢”, ktoérg musi
odkry¢ 1 rozwija¢ (ibid.). Przygotowywanie si¢ do zawodu nauczyciela mozna wigc
rozumie¢ jako ,,szukanie drogi do siebie i odnajdywanie siebie”, po to, aby ,,‘uzywac’

siebie jako zasadniczego instrumentu w pracy z dzieckiem” (ibid.: 54-55).

Zgodnie z zatozeniami orientacji humanistycznej w toku ksztalcenia przyszli
nauczyciele musza posig$¢ gruntowng wiedz¢ specjalistyczng i odkry¢ jej znaczenie
oraz wiedz¢ pedagogiczno-metodycznag, ktora jest niezbedna, aby wiedzie¢ jak wiedze
specjalistyczng skutecznie przekazywac. Nierozlacznym elementem ksztatcenia jest
takze praktyka jako ,,[warunek] odkrywania osobistego znaczenia teorii” (Kwiatkowska
2008: 55). Wiedza zatem musi by¢ poparta zrozumieniem i jej praktycznym

zastosowaniem; teoria i praktyka muszg by¢ integrowane (Combs 1978 w ibid.).

Praktyczne zastosowanie wiedzy w dziataniu pedagogicznym jest réwniez
zasadniczym zatozeniem orientacji funkcjonalnej, ktéra ,,(...) odwoluje si¢ do
doswiadczen psychologii poznawczej 1 filozofii, zwlaszcza za$ do tych twierdzen, ktére
nakazujg traktowac¢ czlowieka jako samodzielny podmiot, odznaczajacy si¢ badawczym
stosunkiem wobec $wiata” (Polak1999: 91). ,(...) Czlowiek obserwuje $wiat,
przewiduje, formutuje hipotezy, planuje, eksperymentuje, wnioskuje i — zgodnie z
posiadang wiedza — przystosowuje si¢ do §wiata 1 ksztattuje go” (Kwiatkowska 2008:
59 za Tomaszewski 1963). Na zachowanie 1 procesy psychiczne cztowieka maja wptyw
zarowno czynniki zewnetrzne, tzn. ,,informacje plynace ze srodowiska zewngtrznego”,
jak 1 czynniki wewnetrzne, czyli informacje i doswiadczenia ,,zgromadzone i
odpowiednio zorganizowane w pamigci trwatej” (Kwiatkowska 2008: 59). Cztowiek nie
jest jednak uzalezniony od informacji. ,,Jako samodzielny podmiot wykracza poza nie 1

dlatego mozliwe jest jego dziatanie w sytuacjach nie w petni okre§lonych” (ibid.).

Zastosowanie zalozen psychologii poznawczej w ksztalceniu nauczycieli

deklarowane przez orientacj¢ funkcjonalng okresla miejsce i znaczenie przyswajania
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wiedzy teoretycznej. Orientacja funkcjonalna wyraza ,,postulat ‘uobecniania nauki’ w
dziataniu pedagogicznym” (Kwiatkowska 2008: 57 za Zaczynski 1982) czyli ktadzie
nacisk na ,,umiejetnos¢ wykorzystania teorii w dziataniu praktycznym”, co wigze si¢ z
przekonaniem, iz ,,[w]arto$¢ wiedzy tkwi w jej uzyciu. Nie wystarczy jg mie¢ i umiec¢
zreprodukowaé, trzeba ja uzy¢, to znaczy zastosowa¢ do pomnazania efektow
ksztatcenia” (Kwiatkowska 2008: 57). Przygotowanie nauczycieli do zawodu oznacza
zatem stworzenie takich sytuacji, aby (...) wiedza naukowa przenikata [ich] czynnos$ci
praktyczne, by regulowata dzialanie” (ibid.: 61). Kwiatkowska (ibid.) sugeruje
zastosowanie ,ksztalcenia zadaniowego” czyli zaangazowania kandydatow w
»roznorodne formy dziatania, zard6wno w sytuacjach rzeczywistych, jak i
symulowanych”, ktore majg okreslony cel i program. Polak (1999: 91) dodaje, iz ,,[w]
koncepcji zadaniowej nie tylko podkreslona zostaje rola nauczycielskiej wiedzy o
rzeczywistos$ci pedagogicznej i sposobach skutecznego w niej dziatania, lecz takze
znaczenie wartosci moralnych i spolecznych zawartych w tym dziataniu.” Wedtug
Kwiatkowskiej (2008: 61) przyszli nauczyciele powinni naby¢ pewien ,nadmiar
wiedzy”, ktory przyczynia si¢ do bardziej skutecznego dziatania i uzyskania pewnej
swobody, pewnosci siebie. Nauczyciel powinien takze poznaé ,,zroédta oraz sposoby
odkrywania [wiedzy]” dla uksztalttowania wlasnej postawy nie tylko tworczej, ale
przede wszystkim postawy badawczej, aby bardziej odkrywat ,rzeczy prawdziwe” niz

wymyslat rzeczy nowe (ibid. 61-62).

Istotnym elementem edukacji nauczyciela wedlug koncepcji funkcjonalnej jest
wiedza o samym sobie oraz samoakceptacja, ktorej poziom wptywa m. in. na ,,trafnos¢ i
stalo§¢ samooceny”, ,lepsza orientacj¢ zadaniowsa”’, ,,wyzsza aktywno$¢’ i
,funkcjonowanie spoleczne”. Poziom samoakceptacji ma ,,podstawowe znaczenie dla
zawodowego funkcjonowania nauczyciela” (ibid.: 62). Kwiatkowska (2008: 63)
dostrzega duza role dokonywania refleksji, nie tylko skierowanej na ucznia, ale i na
samego siebie. Podobnie Polak (1999: 91), podkresla znaczenie osiagnigcia ,.(...)
swiadomo$ci samego siebie jako podmiotu dziatania, siebie poznawanego i
akceptowanego w toku refleksji nad realnym i idealnym wymiarem wlasnego ‘ja’.” W
ten sposob orientacja funkcjonalna staje si¢ bliska idei refleksyjnego ksztalcenia
nauczycieli (zob. 3.7.). Wiedza teoretyczna 1 doswiadczenie s3 jej komponentami
podstawowymi, jednak w przygotowaniu do zawodu nauczyciela, jak i w pracy

zawodowej, towarzyszy¢ im powinien zgtebiony nad nimi namyst, refleksja.
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Orientacje orientalna i humanistyczna prowadza do koncepcji refleksyjnego
ksztatcenia nauczycieli, ktora stata si¢ przedmiotem dyskusji i badan pedeutologow w
latach 70-tych XX wieku. Jej znanym propagatorem byl amerykanski psycholog i
edukator, Arthur W. Combs, ktory kwestionowal ide¢ ,,wzorowego nauczyciela” czy
,WZOorowego nauczania”, gloszac, iz ,,dobre nauczanie” oznacza wigcej niz ,,dobry

nauczyciel” 1 jego umiejetnosci (Kwiatkowska 2008: 85).

3.4. Refleksyjne ksztalcenie nauczycieli — koncepcja Combsa

Ide¢ ksztalcenia nauczycieli w duchu refleksyjnym Combsa szeroko prezentuje i
wyjasnia Kwiatkowska (2008: 85-100), powotujac si¢ na publikacje wspotautorstwa
Combsa, pt.: The professional education of teacher (1978). Koncepcja Combsa wyrasta
z zatozen psychologii humanistycznej, a szczegdlnie odwotuje si¢ do zachowania
cztowieka jako ,,bezposredniego wyniku jego pola percepcji”, czyli jak postrzega siebie
1 innych oraz zalezno$ci miedzy swym postrzeganiem a zachodzacymi sytuacjami
(Kwiatkowska 2008: 85). Najwazniejsza z tych percepcji dotyczy postrzegania siebie
samego, poniewaz zdaniem Combsa jest ,[t]o sita sprawcza ludzkiego zachowania,
sposobu bycia 1 zaznaczania siebie w $wiecie” (ibid.: 86). Inne wazne zalozenie
psychologii humanistycznej dotyczy poczucia wlasnej warto$ci, ktore okreslane jest
jako ,,podstawowe zrodto motywacji 1 sensu podejmowanych dziatan” oraz ,,impuls do
rozwoju 1 samorealizacji” (ibid.). Z tych zalozen wylania si¢ wizja ksztalcenia
nauczycieli, ktora Combs ujmuje nastepujaco: ,,[tlo w jaki sposdb nauczyciel spetnia
swoj zawod po opuszczeniu muréw uczelni, zalezy od tego, jak nauczyt si¢ postrzegaé
siebie 1 swoje relacje z uczniem, swoj przedmiot i swoich przetozonych oraz zawod
nauczania jako taki” (ibid.). Zatem sposob postrzegania przez nauczyciela wszystkiego,
co zwigzane jest z procesem nauczania i uczenia si¢ wptywa znaczgco na dziatanie jego,
jego ucznidow 1 szkoty. Postawa nauczyciela wydaje si¢ by¢ gtownym czynnikiem
okreslajacym przebieg 1 efekty pracy w szkole, stad zapewne stuszna sugestia Combsa,
1z ,,$wiat percepcji nauczyciela 1 $wiat percepcji ucznia powinny by¢ przedmiotem
powaznego zainteresowania programOw ksztalcenia nauczycieli’, a co wigcej,
nauczyciel musi budowac poczucie wlasnej wartosci, bo tylko wtedy bedzie mogt by¢

soba, by¢ autentyczny (ibid.: 87).
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Jednym z najwazniejszych aspektow ksztalcenia przysztych nauczycieli jest
,»odkrycie osobistego znaczenia idei”, czyli samodzielne 1 wlasciwe odkrycie teorii,
poniewaz bez tego ,,...) nawet najwznio$lejsze idee pozostaja ,,nieme” wzgledem
dziatania”. Ma to swoje odbicie w postrzeganiu celOw nauczania przez przysziego
nauczyciela, ktére zdaniem Combsa ,,(...) muszg mie¢ dla niego osobiste znaczenie, a
nie tylko znaczenie dla nauczania”. Dlatego wazne staje si¢ odwotanie do problematyki
aksjologicznej, do wlasnego systemu warto$ci, ,,wyczucia indywidualnych preferencji
aksjologicznych”, czyli odkrywania ,,co jest naprawde wazne” 1 ,,czego oczekuja
uczniowie i spoteczenstwo.” Combs przyznaje, ze nie jest to zadanie proste, ale winno
sta¢ si¢ celem dazenia nauczycieli 1 przysztych nauczycieli. Wskazuje to na ksztatcenie

nauczycieli w sposob otwarty, ukierunkowany na zmiany (ibid.: 89-90).

Kwiatkowska (ibid.: 90) wyjasnia, iz w idei ksztalcenia nauczycieli Combsa
nalezy odkry¢ znaczenie samego ,,procesu stawania si¢ nauczycielem”, a nie procesu
stricte zwigzanego z przyswajaniem wiedzy 1 rozwijaniem sprawnosci. Uczenie si¢
nauczania to takze uczenie si¢ ,,siebie”, odkrywanie tego, ,,co czyni z nas nauczyciela
jako niepowtarzalng osobowo$¢.” Wedlug Combsa odkrywanie to moze odbywac si¢
trzema sposobami: ,,przez osobiste doswiadczenie sukcesu, dostrzeganie zjawisk w
nowej perspektywie [oraz] poprzez wnikliwa obserwacje siebie, poprzez analizg
wlasnych dzialan” (ibid.: 91). Nowa perspektywa wigze si¢ z innym postrzeganiem
btedu, tzn. jako ,[czynnika stwarzajacego] okazje do wnikliwego poznania,
dodatkowego wyjasnienia”, ktory ze wzgledu za zmienno$¢ i nieprzewidywalno$é
sytuacji w klasie jest ,,nieunikniony” i jednocze$nie powinien by¢ ,,usprawiedliwiony”.
Nauczyciel nie moze by¢ zbytnio ,,sterowny”, potrzebuje ,,wolnych obszaréw”, co
pozwala na rozwdj jego indywidualnego stylu pracy, nowego spojrzenia na
»rzeczywisto$¢ edukacyjna”, jak i odwagi do wprowadzania zmian (ibid.: 91-92).
Potrzeba poczucia swobody i otwarto$ci nauczyciela wptywa na sposob jego
przygotowania do zawodu 1 dalsze doskonalenie, ktére w pewnym sensie nigdy si¢ nie
konczy. Thlumacza to stowa Kwiatkowskiej (ibid.), iz ,,[z]namienng wtasciwoscig
procesu ksztalcenia nauczycieli jest takze to, Ze nie ma on postaci finalnej. Zadne studia
nie czynig nauczyciela, nie dostarczaja skonczonej formy kwalifikacji”’; nauczyciel
zyskuje ,,podstawy do stawania si¢ nauczycielem”, ktére wymagaja dalszego rozwoju.
Mozna dostrzec tu niezwykle wazne miejsce refleksji nauczyciela, ktora staje si¢

niezbednym ,narzedziem wzrastania w zawodzie”. W trakcie przygotowania do
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zawodu nauczyciel zyskuje wiedz¢ o mozliwych kierunkach swojego dzialania, a
nastgpnie sam dokonuje namyshlu nad tym, ktéra droge wybierze, aby dazy¢ do

obranego celu, waznego dla ucznia, dla siebie i catego spoteczenstwa.

Omowione orientacje ksztatcenia nauczycieli (3.3.) oraz koncepcja Combsa
(3.4.) dotyczg wszystkich nauczycieli bez wzgledu na typ szkoty czy tez nauczany
przedmiot, w tym nauczycieli jezykow obcych. Przygotowanie do zawodu nauczycieli-
jezykowcow, tj. cele, program i treSci ksztalcenia zostang omoéwione w kolejnym

punkcie tego rozdziatu.

3.5. Ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych

Przygotowanie nauczycieli do zawodu, ang. initial teacher training (lub krocej teacher
training, teacher education) w sensie formalnym oznacza ,,0dbycie studiow
prowadzacych do uzyskania kwalifikacji nauczycielskich” (Pracha 2006: 304). W
wiekszosci krajow ksztatcenie nauczycieli traktowane jest bardzo powaznie, poniewaz,
jak twierdzi Pricha (ibid.), ,,(...) sposob oraz poziom tego przygotowania wpltywa w
znacznym stopniu na jako$¢ pracy nauczyciela w szkole, a w nastgpstwie tego i na
rozwdj wyksztalcenia narodowego.” Zalezno$¢ wyksztalcenia spoteczenstwa od
poziomu wyksztatcenia nauczycieli jest bardzo waznym spostrzezeniem i kluczowym
argumentem w staraniach o wilasciwe 1 rzetelne przygotowywanie kandydatow na
nauczycieli. Zawadzka (2004: 55) potwierdza ze ,,sposob ksztalcenia nauczycieli w
sposob zasadniczy wptywa na ich pozniejszg prace”, dlatego wazne jest zastosowanie
takich metod, ktora pozwola ,(...) na wytworzenie umieje¢tnosci nawigzywania
kontaktow z innymi i1 poznawania siebie.” Wedtug Prichy (2006: 314) w toku studiow
przygotowujacych do zawodu nauczyciela nalezy potozy¢ nacisk na ,,uwydatnienie
osobowosciowych cech nauczyciela, wartosci etycznych, moralnego przestania nauki
szkolnej”, szczegblnie ze wzgledu na fakt, iz do zawodu przygotowywani sg mtodzi
ludzie. Istotnym czynnikiem w ksztalceniu nauczycieli jest rowniez ,,[emocjonalne
zaangazowanie] u 0soOb zajmujacych si¢ organizacja studiow nauczycielskich, i to

bardziej niz tylko [koncentrowanie] si¢ na programie ksztatcenia” (ibid.).

Waznym glosem w rozwazaniu o edukacji nauczycieli w XXI wieku wydaje si¢ by¢

opinia profesor Hannele Niemi z Finlandii (w Pricha 2006: 314), ktora zauwaza iz:
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Ksztalcenie nauczycieli znalazlo si¢ na rozdrozu. Z jednej strony jest jasne, Ze
nauczyciele potrzebuja wysokiej jakosci profesjonalnych umiejetnosci, ale z drugiej
strony nie docenia si¢ faktu, ze potrzebuja takze glebokiego uswiadomienia sobie
warto$ci, jakie majg przekaza¢ swoim uczniom. To jest szczegdlnie wazne we
wspotczesnym postmodernistycznym $wiecie, ktory wprawdzie oferuje nam wolnosé,
ale zarazem niszczy tradycyjne wartosci (Niemi w Priicha 2006: 314).

Niemi (w ibid.) dostrzega glebsza role nauczyciela we wspotczesnej szkole, co powinni
uswiadomi¢ sobie zaréwno kandydaci na nauczycieli, jak i osoby ich ksztalcace.
Wzrasta rola wychowawcy, jak i znaczenie rdwnowazenia tej funkcji z funkcja
nauczyciela rozumiang jako wyktadowca wiedzy. Stad przekonanie i1 stusznosci
wielostronnego ksztalcenia nauczycieli (Okon 1991), ktore wedtug Zawadzkiej (2004:
55) powinno by¢ ,wspéttworzone przez procesy poznawcze, operacyjne i
warto$ciowania”. Nasuwa si¢ zatem wniosek, iz ksztatcenie nauczycieli to duzo wigcej
niz wyposazanie w metody i techniki przekazywania wiedzy. To ksztaltowanie ich
osobowosci, zglebianie wiedzy ogolnej, wiedzy o czlowieku, uczenie si¢ pelnienia

réznych rol.

Taki sposob ksztalcenia wydaje si¢ odpowiedni w stosunku do kandydatéw na
nauczycieli jezykow obcych. Zawadzka (2004: 58) przekonuje, iz ksztalcenie to nie
moze by¢ ograniczone do ,,wasko pojetej specjalizacji jezykowej i dydaktyczne;j”.
Rownie wazna i ,,[niezb¢dna] do wykonywania zawodu [jest] wiedza w zakresie
prawidlowo$ci rozwoju psychicznego, stosunkow interpersonalnych, umiejetnosci
rozwigzywania konfliktow itp.” Nie mozna poming¢ ,sfery spoteczno-emocjonalnej
zawodu, niezbednej w profesjonalizacji, a wigec w szerokim znaczeniu sferg
wychowawczg” (ibid.). Wedtug Zawadzkiej (ibid.), rola nauczyciela j¢zyka obcego jest
takze pomoc uczniom ,,w wyjasnianiu i rozumieniu coraz bardziej skomplikowanej
rzeczywisto$ci”. W ksztalceniu nauczycieli powinien by¢ ujety aspekt filozoficzny,
poniewaz ,,[e]fekty ksztalcenia 1 wychowania zaleza (...) w znaczne] mierze od
filozoficzno-psychologicznych koncepcji cztowieka, ktore okreslaja cele, metody i
organizacj¢ procesu dydaktycznego, ideaty wychowania i formy oddziatywan™ (ibid.).
Zawadzka (ibid.) wyjasnia dalej, iz system warto$ci przekazywany kandydatom na
nauczycieli bedzie wskazywat im to, ,,(...) w imi¢ czego powinno si¢ podejmowac
dziatania wychowawcze.” Mozna zatem wnioskowaé, ze studia przygotowujace do

zawodu nauczyciela jezyka obcego powinny by¢ wsparte ,,szerokim zapleczem
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najnowsze] mysli pedagogicznej” (ibid.). Dydaktyka szczegdlowa, tzn. dydaktyka
jezyka obcego moze i powinna sta¢ si¢ przedmiotem, ktory ,,[stuzy] integracji wiedzy
pedagogiczno-psychologicznej i dostosowaniu jej do potrzeb nauczania i uczenia si¢
jezykdéw obeych” (Zawadzka ibid.: 60). Potrzeby 1 mozliwo$ci ucznia powinny stac si¢
obszarem duzej troski przysztych nauczycieli, co oznacza, ze w trakcie przygotowania
do zawodu ich zainteresowanie winno by¢ skierowaniem ,,z przedmiotu nauczania na

osobe uczacego si¢”.

Kolejnym istotnym elementem ksztatlcenia nauczycieli jezykow obcych sa
niewatpliwie zajecia praktyczne. Wysocka (2003: 32) podkresla niezbednos¢ praktyki
ze wzgledu na jej role w weryfikacji wiedzy teoretycznej studentéw, a takze w
pokonywaniu strachu i stresu oraz ksztaltowaniu poczucia pewnosci w roli nauczyciela.
Praktyka sprzyja osigganiu ,,odpowiedniego poziomu kompetencji wstepnej”
kandydata, ktora jest waznym ,punktem wyjscia rozwijania [wlasnego] stylu

dydaktycznego” (ibid.).

Wstepny zarys idei ksztalcenia nauczycieli jezykdw obcych prowadzi do
doktadniejszej analizy programoéw ksztatcenia. Niniejsza praca powstaje w okresie
waznym, a nawet przelomowym dla ksztalcenia kadry nauczycielskiej w Polsce,
poniewaz wlasnie w roku 2012/2013 wprowadzane sg nowe programy przygotowania
do zawodu nauczycielskiego, ktore powstaty w oparciu o nowe ,,standardy ksztatcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela” ( z dn. 17 stycznia 2012 r.).
W nowych standardach cele przygotowania do zawodu nauczyciela zostaty wyrazone w
postaci ,,Ogolnych efektow ksztalcenia” oraz ,,Szczegdtowych efektach ksztalcenia”, co
jest zapewne efektem licznych rozwazan na temat celow, programow i metod
ksztatcenia kandydatoéw na nauczycieli prowadzonych od lat przez wielu ekspertow (np.
Polak 1999, Zawadzka 2004, Pricha 2006, Kwiatkowska 2008). Warto przyjrze¢ sig¢
gloszonym ideom edukacji nauczycieli oraz nowym standardom w odniesieniu do

ksztatcenia kandydatow na nauczycieli jezykow obcych.

3.5.1. Cele ksztalcenia nauczycieli

,»Podstawowym celem studiow nauczycielskich w szkotach wyzszych jest (we

wszystkich krajach) przygotowanie wykwalifikowanego pracownika do wykonywania
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jego zawodu”, przy czym programy studiow muszg by¢ tak skonstruowane, aby
umozliwily nabycie wiedzy, umiejetnosci i postaw, ,ktore tacznie sktadaja si¢ na
nauczycielskie profesjonalne kompetencje” (Prucha 2006: 309). Polak (1999: 140)
dodaje, iz ,,[p]roces ksztalcenia kandydatow na nauczycieli ma na celu ksztattowanie u
nich poczucia odpowiedzialnos$ci za wszystkie aspekty roli zawodowej nauczyciela”.
Rola nauczyciela obejmuje znacznie wigcej obowigzkéw niz ,kierowanie praca
uczniow” (ibid.). Nauczyciel musi by¢ przygotowany do wykonywania licznych i
zroznicowanych zadan zarowno jako nauczyciel, jak 1 wychowawca. Wedtug Banacha

(1998 w Zawadzka 2004: 55):

[N]ajwazniejsze [z nich] dotycza organizowania procesu uczenia si¢, pobudzania
aktywno$ci poznawczej 1 praktycznej, ksztalttowania postaw i charakterow
(wychowania), wspierania ich rozwoju osobowos$ciowego, uczenia si¢, aby by¢, i
przygotowujacego do zycia, sprawdzania i oceniania osiggni¢¢, analizy przyczyn
niepowodzen i pomocy w ich zwalczaniu, dziatalno$ci innowacyjnej i badawczej
zwigzanej z warsztatem pracy (Banach 1998 w Zawadzka 2004: 55).

Polak (1999: 140) dostrzega rowniez znaczenie przygotowania nauczycieli do
wlasciwego dobierania tresci ksztalcenia oraz do ich wspottworzenia, czyli stawania
si¢ wspoltworcg nauczanych tre$ci. Nietrudno zauwazy¢, ze lista zdan, do ktorych
nauczyciel musi zosta¢ przygotowany jest bardzo dluga, co wskazuje na potrzebg
nabycia 1 doskonalenia wielu umiej¢tnosci. Zdaniem Zawadzkiej (2004: 56) powinny
by¢ to umiejetnosci z zakresu: ,,dydaktycznego, wychowawczego i1 spolecznego,
kreatywnego, prakseologicznego, komunikacyjnego oraz informacyjno-medialnego”

(zob. ,,Kompetencje nauczycieli jezykow obcych” w 2.5.).

»Proces ksztatcenia studentow [ma takze na celu] stwarzanie takich warunkow,
w ktorych dochodzitoby do formowania si¢ ich indywidualnych teorii (...)” (Polak
1999: 140). Przyszty nauczyciel powinien ,,odkrywac osobiste znaczenie tresci”,
poglebia¢ swoje rozumienie procesOw nauczania i uczenia si¢, a nawet tworzy¢ osobiste
teorie przekraczajac ,granice wilasnej dyscypliny” 1 siggajac po wiedzg
interdyscyplinarng, dlatego przygotowanie do zawodu obejmuje zglgbianie zagadnien z
takich dziedzin jak: psychologia, pedagogika, filozofia czy socjologia (Kwiatkowska
2008: 93 za Combs 1978). Poszerzana wiedza stuzy¢ bedzie takze w przygotowaniu
kandydatow na nauczycieli do diagnozowania i rozwiazywania problemow

dydaktyczno-wychowawczych. Jak twierdzi Olubinski (2002: 68) nalezy tak
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»|uksztaltowa¢] osobowo$¢ nauczyciela, aby zdolny on byt (...) do rozpoznania jak
najwigkszej liczby réznorodnych problemoéw, a jednocze$nie — aby w sposéb tworczy

potrafil te problemy rozwigza¢ lub przynajmniej tagodzi¢ ich destrukcyjne skutki.”

Omawiane wyzej opinie ekspertow dotyczace celow ksztalcenia nauczycieli
wydaja si¢ mie¢ swoje odbicie w celach zawartych w nowych standardach ksztalcenia
w postaci ,efektow ksztalcenia”. Zgodnie z nowymi standardami nauczyciele maja
posia$¢ wiedzg¢ nie tylko przedmiotowsa, ale i z dziedziny psychologii, pedagogiki,
socjologii i filozofii, ktora ma im stluzy¢ do zrozumienia procesOw nauczania i uczenia
sie, co zwigzane jest z tworzeniem teorii indywidualnych nauczycieli. Wiedza musi by¢
wsparta do$wiadczeniem oraz rozwojem licznych umiejetnosci i kompetencji, aby
| kompleksowo realizowaé] dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze zadania szkoty.”
Celem ksztalcenia jest roéwniez przygotowanie do stalego doksztalcania si¢ 1
poszerzania warsztatu pracy, tj. metod, technik i1 sSrodkdw nauczania. Wazny jest rozwoj
umiejetnosci komunikowania si¢ z uczniami, ich rodzicami 1 innymi osobami
zwigzanymi z pracg w szkole oraz wyksztalcenie postawy otwarto$ci, empatii i

refleksyjnosci.

Tak okres$lone cele ksztatcenia nauczycieli odnoszg si¢ takze do przygotowania
kandydatow na nauczycieli jezykow obcych, ktorzy powinni, wedtug Wysockiej (2003 :
32), uzyska¢ ,,odpowiedni poziom kompetencji wstepnej”’, na ktora skladajg si¢
zarOwno wiedza teoretyczna, jak 1 praktyka dydaktyczna w szkotach, przy czym po
rozpoczeciu samodzielnej pracy nauczyciele jezyka obcego musza nadal rozwijac¢ swoje
kompetencje, az osiagng ,kontrole¢ nad catoksztaltem ich dziatalnosci” (ibid.).
Zawadzka (2004: 61) precyzuje glowne cele ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w

nastepujacy sposob:

- przygotowanie do roli nauczyciela i wychowawcy;

- wyposazenie w umiegj¢tnosci jezykowe i metodyczne zwigzane z wykonywaniem
zawodu nauczyciela jezykéw obcych w zakresie nauczania matych dzieci, nauczania
dorostych, niepelnosprawnych, nauczania w szkotach/klasach bilingwalnych czy w
szkotach zawodowych;

- wyposazenie w umiejetnosci umozliwiajagce prawidtowe funkcjonowanie zawodowe i
spoteczne (Zawadzka 2004: 61).

Zawadzka (ibid.) ktadzie duzy nacisk na rozwo6j kompetencji metodycznych (zob.

2.5.3.), na umiejetnosci zwigzane z organizacja i prowadzeniem lekcji jezyka obcego.
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Kompetencja jezykowa jest niewatpliwie konieczna, jednakze bez uzupetnienia jej
wiedzg z zakresu dydaktyki bedzie dalece niewystarczajaca, aby odnies¢ sukces w
nauczaniu jezyka obcego w klasie. Przygotowanie do zawodu oznacza osiagnigcie
zrozumienia zasad i zagadnien dotyczacych nauczania jako warunek zastosowania ich w
dziataniu w klasie, np. strategii rozpoczynania lekcji, jak prowadzi¢ prac¢ w grupach,
jak zadawaé pytania i udziela¢ informacji zwrotnej (Richards i Farrelll 2005: 3).
Pearson (1994: 154-155) podkresla, iz wiedza o nauczaniu, tj. ,,wiedza profesjonalna”
jest ,,niezbedna do nauczania”, a jednoczesnie nalezy pamigtaé, ze ,,[z]amierzonym
wynikiem ksztatcenia nauczycieli ma by¢ umiejetno$¢ nauczania, a nie tylko wiedza o
nauczaniu” (ibid.: 157-158). Dlatego w ramach przygotowania do pracy zawodowej
przyszli nauczyciele powinni mie¢ stworzone warunki do nabycia i doskonalenia
wlasciwych umiejetnosci, np. wyjasniania czy prezentowania nowej formy jezykowe;j
(ibid.: 6). Cel ten jest realizowany w trakcie praktyk, ktore umozliwiaja zdobycie

,praktycznego doswiadczenia” oraz dokonywania nad nim refleksji (ibid.: 159).

Realizacja celéw ksztatcenia nauczycieli odbywa na podstawie programu
ksztalcenia, ktory zostaje opracowany przez kazda uczelni¢ wyzsza zgodnie z
wytyczonymi standardami ksztalcenia. Uczelnie sg odpowiedzialne za stworzenie
programu 1 umozliwienie jego realizacji, aby przygotowa¢ kandydatow do zawodu

nauczyciela w sposob wlasciwy, zgodny z wytyczonymi celami.

3.5.2. Program ksztalcenia — opinie ekspertéw a nowe standardy

Podstawe do tworzenia programéw ksztatcenia nauczycieli, tj. programéw studiow
nauczycielskich, stanowig standardy ksztalcenia; obecnie s to standardy okres$lone
przez Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z d. 17 stycznia 2012 r. (zob. 3.2.).
Kazda uczelnia tworzaca program studidow uwzglednia wytyczne standardow, choc
programy powstaja autonomicznie zgodnie z wizja ksztalcenia nauczycieli danej
uczelni. Jak podaje Pricha (2006: 309), mozna uznaé, ze ,(...) programy studiow
nauczycielskich sg tak skonstruowane, iz umozliwiaja studentom zdobycie takiej
wiedzy, umiejetnosci czy postaw, ktore tacznie sktadajg si¢ na nauczycielskie

profesjonalne kompetencje.”
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Zanim zacz¢ly obowigzywaé nowe standardy ksztalcenia nauczycieli w 2012
roku, w licznych publikacjach i wypowiedziach pojawiaty si¢ stowa krytyki wobec
programéw studiow dotyczacych przygotowania do zwodu nauczycieli, w tym
nauczycieli jezykéw obcych (np. Derenowski 2009). Niezwykle interesujace
wypowiedzi, opinie i propozycje zostaly wyrazone w czasie konferencji rektorow
uczelni pedagogicznych w Polsce (w kwietniu 2012 r.) dotyczacej ksztalcenia
nauczycieli oraz nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym, ktora wowczas trafita do
sejmu (Jastrzgbska 2012). Rektorzy poparli idee modulowego sposobu ksztatcenia
nauczycieli, zwigkszenia zwigzku teorii z praktyka pedagogiczng, a przede wszystkim
odejscia od dwuspecjalnosci (ibid.). Takie stanowisko rektorow byto zapewne bardzo
satysfakcjonujace dla nauczycieli akademickich przygotowujacych nauczycieli jezykow
obcych do zawodu, ktorzy juz wczedniej wyrazili krytyke organizacji 1 programéw
studiow nauczycielskich, m.in. studiowania dwoch specjalnosci na kierunkach
filologicznych. Stowa krytyki wyrazit m.in. Zarzad Gtowny Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego (PTN) w 2005 roku, ktory opublikowal w tej sprawie oficjalne
stanowisko (Wilczynska 2006). Podkreslit w nim, iz ,.(...) dwuprzedmiotowos$¢ w cyklu
licencjackim nie gwarantuje wystarczajacych kompetencji merytorycznych i
zawodowych, nawet przy zatozeniu bardzo wysokiego poziomu wyjsciowego w obu
jezykach obcych 1 optymalnym rozwigzaniu organizacyjnym” (tzn. w sytuacji kiedy
specjalnos¢ gtowna 1 dodatkowa dotyczyly nauczania jezykéw obcych). PTN, przy
poparciu wszystkich jego cztonkow (réwniez autorki pracy jako cztonka PTN) wyrazito
potrzebe ,,spojnej, ramowej, a przy tym odpowiednio elastycznej 1 zrdznicowanej
koncepcji ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych” (ibid.: 94) dostarczajac obszernych
wyjasnien oraz deklarujac wole pomocy i wspolpracy w tworzeniu regulacji w zakresie

ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych (ibid.: 97).

Zastrzezenia dotyczace ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych wyrazane byly
do$¢ precyzyjnie, na przyktad iz ,,(...) w programach studiéw neofilologicznych istnieja
znaczne roznice dotyczace struktury studiow, ogolnej liczby godzin, godzin
przewidzianych na praktyczna nauke jezyka obcego, obowigzkowosci lub
fakultatywnosci  tzw. bloku pedagogicznego, przygotowujacego do pracy
nauczycielskiej, czas 1 form¢ odbywania praktyk” (Derenowski 2009: 211). Mozna
odnie$¢ wrazenie, ze zastrzezen nie bylo malo i1 dotyczyly gléwnych aspektow

ksztatcenia, jak ksztalcenie merytoryczne, pedagogiczne i metodyczne oraz odbywania
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praktyk. Nowe standardy powinny zatem uregulowaé poszczegolne obszary
przygotowania do zawodu, tj. zdobywania wiedzy teoretycznej i praktycznej, co z kolei

powinno znalez¢ swoje odbicie w programach studiow nauczycielskich.

Zgodnie z najnowszymi standardami ksztatcenia nauczycieli (z dn. 17 stycznia
2012 r.) przygotowanie do zawodu odbywa si¢ w sposéb modulowy (Modut I-V).
Program studiow musi by¢ skonstruowany z uwzglednieniem tre$ci poszczegdlnych
modutow okreslonych dla studiow I i II stopnia. Program studiéw I stopnia powinien
obejmowaé¢ Moduly I-111, gdzie pierwszy modut obejmuje ,,przygotowanie w zakresie
merytorycznym do nauczania pierwszego przedmiotu (prowadzenia zajec)”, zatem w
ramach realizacji tego modutu przyszli nauczyciele jezykdw obcych rozwijaja wiedzg i
umiejetnosci jezykowe, obligatoryjnie do poziomu C1 zgodnie z Europejskim Systemu
Opisem Ksztalcenia Jgzykowego. Modul II - ,Przygotowanie w zakresie
psychologiczno-pedagogicznym” obejmuje trzy zakresy przygotowania, tj. ,,0gdlne
przygotowanie  psychologiczno-pedagogiczne”, ,,Przygotowanie psychologiczno-
pedagogiczne do nauczania na danym etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych”,
ktore obejmuje ,.,edukacj¢ przedszkolng i 1 etap edukacyjny (klasy I-III szkoty
podstawowej)” oraz ,II etap edukacyjny (klasy IV-VI szkoty podstawowe;j)”; ,,III 1 IV
etap edukacyjny (gimnazjum, szkota ponadgimnazjalna, ksztalcenie w zawodzie)”
realizowane sg na studiach II stopnia. Trzecim elementem Modutu II jest ,,Praktyka”.
Modut III dotyczy ,,Przygotowania w zakresie dydaktycznym” i obejmuje: ,,Podstawy
dydaktyki”, ,,Dydaktyke przedmiotu (rodzaju zaje¢) na danym etapie edukacyjnym lub
etapach edukacyjnych” (kolejne etapy jak w Module II) oraz ,,Praktyke”. Zatem przyszli
nauczyciele jezykow obcych studiujg dydaktyke danego jezyka obcego oraz odbywaja
praktyke metodyczng. Program studiow II stopnia zawarty jest w Modutach IV 1 V, z
czego Modut IV oznacza ,Przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu
(prowadzenia zaje¢)”, np. jezyka obcego lub drugiego jezyka obcego. Modut V to
»Przygotowanie = w  zakresie  pedagogiki  specjalne;”.  Programy  studiow
przygotowujacych do nauczania jezykow obcych oparte sg zatem na Modutach I-111 w

przypadku studiow licencjackich oraz na Module IV w zakresie studiow magisterskich.

Warto rowniez zwr6ci¢é uwage na wymiar godzinowy zajec¢ teoretycznych i
praktycznych, ktore okreslaja standardy (jest to minimalna liczba godzin dla
poszczegbdlnych zaje¢). Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne (Modut II)

obejmuje tacznie 150 godzin zaje¢¢ teoretycznych i 30 godzin praktyk, natomiast
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przygotowanie w zakresie dydaktycznym (Modul III) zawiera po réwno, 120 godzin
przygotowania teoretycznego i 120 godzin przygotowania praktycznego. Podobnie
ksztatcenie do nauczania kolejnego przedmiotu odbywa si¢ w zakresie 60 godzin zajgc
teoretycznych i 60 godzin zaje¢¢ praktycznych. Mozna zatem wnioskowac, iz ksztatcenie
nauczycieli, w tym nauczycieli jezykow obcych ma charakter teoretyczno-praktyczny.
Zdobywana przez kandydatéw wiedza moze by¢ weryfikowana w praktyce, kandydaci
moga uczy¢ si¢ poprzez dziatanie, tj. nauczanie w klasie zdobywajac doswiadczenie
praktyczne, ktore stanowi jednoczesnie baze dla dokonywania refleksji nad wtasng
praca dydaktyczno-wychowawcza. Sprzyja to idei ksztalcenia nauczycieli wedlug
koncepcji humanistycznej oraz koncepcji funkcjonalnej (zob. 3.3.), ktore podkreslaja

role do§wiadczenia i dokonywania namystu nad nim.

Nowe standardy ksztalcenia i powstajace programy studidéw nauczycielskich
wydaja si¢ by¢ ,spelnieniem zyczenia” ekspertéw, ktérzy nawotuja do zwigkszania
ilodci zaje¢ praktycznych i laczenia ich z zajeciami teoretycznymi. Tresci tych zajec sa
takze okreslone przez standardy ksztalcenia, a doktadniej przez tresci poszczegdlnych
moduléw, ktére precyzuja obszary tematyczne i1 zagadnienia, ktéore powinny byé

realizowane w trakcie studiow.

3.5.3. Tres$ci programowe

Jak poucza Pricha (2006: 311), planujac tresci programowe studiow nalezy zwrocic
szczegOlng uwage na ich ,,uzyteczno$¢”, aby unikng¢ przekazywania wiedzy, ktora ,,nie
[ma] bezposredniego zastosowania w praktyce zawodowej.” Warto$¢ studiowanych
treSci jest tym wigksza im wigksze jej zastosowanie w dziataniu, w rozwijaniu

umieje¢tnosci, zglebianiu zrozumienia 1 wiedzy.

Michonska-Stadnik (2005: 176-177) przekonuje, iz doboér tresci programowych
ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych powinien by¢ starannie przemyslany ze
wzgledu na specyfike nauczanego przedmiotu oraz potrzeby 1 oczekiwania kandydatow.
Jak wynika z badania ankietowego przeprowadzonego przez Michonska-Stadnik (ibid.)
w 2004 roku w grupie nauczycieli i przysztych nauczycieli jezyka angielskiego ,,pewne
elementy ksztalcenia wydaja si¢ oczywiste”, na przyktad ,,jak przejrzyscie i klarownie

prezentowa¢ material jezykowy”, ,jak pomaga¢ uczniom stabym” czy tez ,jak
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utrzymywac dyscypling pracy na lekcji.” Jednakze tresci programowe ksztatcenia
nauczycieli powinny obejmowa¢ szereg innych zagadnien, ktére wydaja si¢ rownie
wazne, m.in. podnoszenie $wiadomosci o znaczeniu ,zaangazowania, a nawet
entuzjazmu” nauczyciela, ,.konieczno$¢ §ledzenia aktualnych wydarzen na $wicie i
poszerzania swojej wiedzy ogoélnej”, co szczegdlnie oczekiwane jest od nauczycieli
jezykow obcych, jak i ,,demonstrowanie swojej biegtej znajomosci jezyka”. Michonska-
Stadnik (ibid.) zwraca takze uwage na fakt, iz ,,[n]nauczyciele powinni (...) umie¢
dzieli¢ si¢ z uczniami swojg wiedzg na temat stosowania ré6znych strategii uczenia si¢
jezyka” oraz wiedzie¢ jak efektywnie prowadzi¢ zajecia w bardzo duzych grupach i ,,z
grupami o réznorodnym poziomie jezykowym.” Ponadto, ,,[k]sztalcenie nauczycieli
powinno obowigzkowo zawiera¢ modut po§wigecony ocenie podrecznikow oraz innych
materialdow dydaktycznych, niezaleznie od istnienia dostgpnych na rynku poradnikow”
(Michonska-Stadnik 2009: 103). Istotna jest réwniez uwaga Dakowicz (w Jastrzgbska
2012), iz ,,(...) na studiach przygotowujacych do nauczania jezykowego, czyli na
kierunkach filologicznych, w ksztatceniu do zawodu nauczyciela zostat uwzgledniony
fakt, ze jezyk obcy jest przedmiotem [obowigzkowym] od 1 klasy szkoty podstawowej,

zatem program musi uwzglednia¢ dydaktyke na tym poziomie.”

Nowe standardy ksztalcenia nauczycieli wydaja si¢ by¢ reakcja na opinie
ekspertow 1 ich sugestie zwigzane z koniecznymi zmianami w standardach i tre$ciach
programoOw ksztalcenia nauczycieli. Poszczegdlne moduly zawarte w standardach
okreslaja dokladnie jakie tresci powinny by¢ wujete w programach studiow
nauczycielskich. Tresci ksztatcenia Modutlu I dotyczace ksztalcenia merytorycznego
»(...) okresla program ksztatcenia realizowanego kierunku studiow”, tzn., ze dla
poszczegblnych kierunkow studidow ze specjalnos$cia nauczycielskg zagadnienia tresci z
zakresu wiedzy przedmiotowej wyznaczane s3 przez same uczelnie, natomiast tresci
pozostatych modutéw (II-V) sa okreSlone przez standardy ksztalcenia. Modut II
obejmujgcy przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne zawiera liczne zagadnienia z
dziedzin psychologii i pedagogiki, ktore zostaty podzielone na obszary tematyczne w
ramach ogdlnego przygotowania, mi. in.: ,,Podstawowe pojecia psychologii”, ,,Teorie i
struktura osobowosci”, ,,Komunikacja 1 kultura jezyka”, a takze ,,Zawod nauczyciela”,
ktéry nawigzuje do zagadnien doskonalenia zawodowego 1 ,uczenia si¢ przez cale
zycie”, co mozna uznaé za tre$§¢ wspierajaca rozwdj refleksyjnosci nauczycieli. Kolejne

tresci Modutu II dotycza poszczegdlnych etapow edukacji dzieci i mtodziezy (od
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przedszkola po ksztalcenie zawodowe) i zawieraja m. in.: ,,Sylwetke rozwojowa
ucznia”, ,,Formy aktywno$ci”, ,,Prace opiekunczo-wychowawcza”, ,,Bezpieczenstwo
dzieci 1 milodziezy”. ,,W trakcie praktyki nastepuje ksztalttowanie kompetencji
opiekunczo-wychowawczych przez [m. in.]: ,,zapoznanie ze specyfika przedszkola,
szkoty lub placowki, w ktorej praktyka jest odbywana”, obserwowanie zachowania i
aktywnos$ci uczniéw oraz czynnos$ci opiekuna praktyk, ,,wspotdzialanie z opiekunem
praktyk”, ,,pelienie roli opiekuna-wychowawcy”, a takze analiz¢ 1 interpretacje
zaobserwowanych sytuacji i wlasnych doswiadczen, w tym ,konfrontowanie wiedzy
teoretycznej z praktyka”, co stanowi¢ moze wazny element procesu rozwijania postawy

refleksyjnego praktyka.

Tresci ksztalcenia Modutu I1I dotycza przygotowania z zakresu dydaktyki, ktére
obejmuje podstawowe zagadnienia tej dziedziny, np. ,,Proces nauczania — uczenia si¢”,
»System oswiaty”, ,,Projektowanie dziatah edukacyjnych”, ,JJezyk jako narzedzie pracy
nauczyciela” oraz ,dydaktyk¢ przedmiotu (rodzaju =zaj¢¢) na danym etapie
edukacyjnym lub etapach edukacyjnych”, czyli od edukacji przedszkolnej do
zawodowej. Dla przysztych nauczycieli jezykow obcych oznacza to studiowanie
zagadnien dotyczacych procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego uczniow od
wieku przedszkolnego az do wieku dorostego. Tre$ci programu studiow I stopnia
obejmuja etap ksztalcenia przedszkolnego oraz etapy I i II, tzn. edukacj¢ na poziomie
szkoly podstawowej (odpowiednio klasy I-Ill i IV-VI). Do studiowanych zagadnien
naleza m. in.: ,,Podstawa programowa”, ,,Metody, zasady i formy pracy”, ,,Metodyka
edukacji: polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej, plastycznej, muzycznej”.
Natomiast tresci ksztatcenia w zakresie studiow II stopnia odnosza si¢ do edukacji na
etapie Il i IV, czyli edukacji na poziomie szkoly gimnazjalnej i szkoty
ponadgimnzjalnej; a realizowane sa w ramach Modutu IV. Tresci te to m. in.
»Podmiotowos$¢ 1 petnomocno$¢ ucznia”, ,,Odkrywanie i rozwijanie predyspozycji i
uzdolnien uczniéw”, ,Metody 1 zasady nauczania”, ,,Formy pracy”, , Efektywnos¢
nauczania”’, a takze ,,Rola nauczyciela”, szczeg6lnie w ,,stymulowaniu aktywnos$ci
poznawczej uczniow” oraz budowanie autorytetu. Przygotowanie dydaktyczne (Modut
III i IV) obejmuje takze praktyke, ktorej tresci zblizone sa do praktyki w Module II,
cho¢ praktykant petnieni role nauczyciela (nie tylko opiekuna-wychowawcy) i rozwija

swoje umiejetnosci poprzez planowanie i przeprowadzanie lekeji, ktore ocenia 1 omawia
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z opiekunem praktyk. Warto zauwazy¢, ze czynno$ci te maja duze znaczenia dla

rozZwoju umiejetnosci analizy wlasnej pracy i dokonywania refleks;ji.

Zadaniem kazdej szkoty wyzszej czy uniwersytetu w Polsce, przygotowujacego
kandydatéw do zawodu nauczyciela, w tym nauczyciela jezyka obcego jest stworzenie
programu ksztalcenia, ktory bedzie odpowiadal wyznaczonym standardom ksztatcenia.
Stworzenie programu wymaga z pewnoscig starannej analizy tresci ksztalcenia
zawartych w modutach, a powstaty program wymaga akceptacji wtadz uczelni. Program
nastepnie jest realizowany poprzez stworzenie odpowiednich warunkow ksztalcenia
zarowno dla studentow — przysztych nauczycieli, jak i nauczycieli akademickich
odpowiedzialnych za jako$¢ prowadzonych zaje¢. Przyktadem programu studiow
przygotowujacych nauczycieli jezykéw obcych jest nowy program studiow I stopnia,
specjalno$¢ nauczycielska na Filologii Angielskiej, PWSZ Gorzéow Wlkp., ktorej
autorka pracy jest pracownikiem. Program zatwierdzony zostat przez Senat uczelni 1

przeznaczony jest do realizacji od roku akademickiego 2012/2013.

3.5.4. Przyklad programu ksztalcenia nauczycieli jezyka angielskiego — Filologia
Angielska, PWSZ Gorzéw Wielkopolski.

Niedlugo ming dwa lata od opublikowania w Polsce nowych standardow ksztalcenia
nauczycieli. Na uczelniach nadal czgsciowo realizowane s programy stworzone wedtug
standardow sprzed 2012 roku, 1 to one widniejg na stronach internetowych wiekszosci
uczelni. Zapoznanie si¢ z nowymi programami studiow nauczycielskich, w tym z
programami przygotowujagcymi do zawodu nauczycieli jezykow obcych jest zatem
utrudnione. Jako pracownik uczelni wyzszej tj. Panstwowej Wyzszej Szkoly
Zawodowej im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wlkp., przygotowujacej kandydatow do
zawodu nauczyciela jezyka angielskiego 1 jezyka niemieckiego, szczegélnie jako
nauczyciel dydaktyki jezyka angielskiego oraz opiekun praktyk, autorka pracy
przyczynita si¢ do powstania nowego programu studiéw I stopnia na Kierunku
Filologia Angielska, specjalno$¢ nauczycielska, ktory moze postuzy¢ za przyktad
programu ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych (tu jezyka angielskiego), ktory
powstatl na podstawie nowych standardow ksztatcenia nauczycieli (z dn. 17 stycznia

2012 1.) (zob. zataczniki 1.1.1 1.2.).
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Wspomniany program studiéw nauczycielskich dla kierunku filologia angielska
zostat stworzony wedlug modutéw I-III okreslonych w standardach oraz tresci w nich
zawartych (zob. 3.5.1. - 3.5.3). Jako oficjalny dokument PWSZ w Gorzowie
Wielkopolskim widnieje pod nazwa ,,Plan studiow stacjonarnych (i osobno ,,Plan
studiow niestacjonarnych”) (zob. zataczniki 1.1. i 1.2.). Studia licencjackie o profilu
ogolnoakademickim. Kierunek filologia — jezyk angielski. Modul obieralny ksztatcenie
nauczycielskie”. Program obejmuje liste 30 przedmiotow oraz wymiar godzin do ich
realizacji na poszczeg6lnych latach studiow (I-III), a takze formy zaje¢, tj. wyklady,
¢wiczenia i zajgcia w laboratorium i ilo§¢ punktow ECTS uzyskiwanych przy zaliczeniu

oraz na egzaminie.

Program podzielony jest na siedem moduléow: Przedmioty interdyscyplinarne,
Praktyczna nauka jezyka angielskiego (PNJA), Wiedza o jezyku i komunikacji, Wiedza
o literaturze, kulturze 1 historii, Ksztalcenie nauczycielskie (modul obieralny),
Seminarium dyplomowe oraz Praktyka. Ksztalcenie w zakresie merytorycznym
(Modut I standardéw ksztalcenia nauczycieli) odbywa si¢ w ramach trzech modutéw:
modutu PNJA obejmujacego nastgpujace przedmioty: sluchanie i mowienie, czytanie i
moéwienie, pisanie, gramatyka praktyczna i fonetyka, modutu dotyczacego wiedzy o
jezyku 1 komunikacji, ktoéry zawiera przedmioty: gramatyka opisowa i wstep do
jezykoznawstwa oraz modutu ,,Wiedza o literaturze, kulturze i historii” obejmujacego
przedmioty takie jak: historia krajow angielskiego obszaru jezykowego, kultura krajow
angielskiego obszaru jezykowego, wstep do literaturoznawstwa, historia literatury
angielskiej oraz historia literatury amerykanskiej. Laczna liczba godzin przygotowania
merytorycznego w programie wynosi 1365 godzin; przeznaczona jest do realizacji w
ciggu trzech lat studiow I stopnia. Ustalona liczba godzin zostala uznana za
odpowiednig, aby zgodnie z tym co okreslaja standardy ksztalcenia, ,,[zapewnita]

merytoryczne przygotowanie do nauczania przedmiotu (prowadzenia zajec).”

Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym (Modut IT nowych
standardow ksztalcenia) zawiera si¢ w module obieralnym, tj. ,Ksztalcenie
nauczycielskie”, 1 realizowane jest w ramach zaje¢ z nastepujacych przedmiotow:
pedagogika ogdlna, wprowadzenie do psychologii, psychologia rozwojowa i
wychowawcza, pedagogika wczesnoszkolna i emisja glosu z ergonomia, a takze w
ramach modutu ,Praktyka”. Program ten wyznacza 175 godzin na realizacj¢
poszczegolnych zaje¢ psychologiczno-pedagogicznych o charakterze teoretycznym oraz
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30 godzin praktyki ogodlno-pedagogicznej. Jest to zgodne ze standardami, ktore
wyznaczaja minimalng liczbe 150 godzin na przedmioty teoretyczne oraz 30 godzin na

praktyke.

Przygotowanie dydaktyczne do nauczania jezyka angielskiego okreslone przez
program (Modut III nowych standardow ksztatcenia) odbywa si¢ w ramach realizacji
czesci modutu ,,Wiedza o jezyku i komunikacji” na przedmiotach: metody i techniki
uczenia si¢ jezykow obcych oraz wiedza o akwizycji i nauce jezykow obcych, a takze w
ramach czg¢sci modulu ,Ksztalcenie nauczycielskie”, ktory obejmuje przedmiot:
dydaktyka jezyka angielskiego. Znaczna cze$S¢ przygotowania dydaktycznego
realizowana jest w trakcie praktyki (modut ,Praktyka”), ktérej wymiar godzinowy
wynosi 120, co jest zgodne ze standardami ksztalcenia, ktore okreslaja dla tego modutu
wilasnie taki wymiar godzin oraz min. 120 godzin zaj¢¢ teoretycznych, ktorych liczba w

omawianym programie jest zwigkszona do 195.

Program zawiera réwniez liczne przedmioty ujete w module ,,Przedmioty
interdyscyplinarne”, takie jak: historia filozofii, tacina, lektorat jezyka obcego, kultura
jezyka polskiego, a takze technologie informacyjne, bezpieczenstwo i higiena pracy,
ochrona wlasno$ci intelektualnej i wychowanie fizyczne. Wszystkie te zajecia
realizowane sg na pierwszym roku studiow (semestr [ 1 II) w wymiarze 239 godzin, co
wydaje si¢ znacznym obcigzeniem dla studentow, jednakze mozna odnie$¢ wrazenie, iz
wiekszo$¢ tych przedmiotow przyczyni si¢ do lepszego przygotowania kandydatow do
zawodu nauczyciela jezyka angielskiego poszerzajac ich wiedzg (np. historia filozofii,
kultura jezyka polskiego) i doskonalagc umiejetnosci jezykowe (np. tacina, lektorat

jezyka obcego).

Reasumujac, program studiow nauczycielskich dla kierunku filologia angielska,
w PWSZ, Gorzow Wilkp., mozna uznaé za sprzyjajacy wdrazaniu nowych standardow
ksztalcenia nauczycieli, iz ilo§¢ godzin =zaje¢ teoretycznych 1 praktycznych
przeznaczona w programie na przygotowanie w zakresie dydaktycznym wydaje si¢
sprzyja¢ laczeniu teorii z praktyka, jesli chodzi o ksztalcenie kompetencji
metodycznej, mimo, iz zaje¢ teoretycznych jest wigcej. Kandydaci maja jednak
mozliwos¢ obserwacji 1 prowadzenia lekcji jezyka angielskiego przez 120 godzin, co
realizujg w ramach praktyki organizowanej raz w tygodniu, a w pozostale dni

uczestniczagc w zaj¢ciach teoretycznych. Jest zatem czas na przyswajanie wiedzy
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teoretycznej, czas na sprawdzanie tej wiedzy w praktyce oraz na refleksje nad
zdobywanym do$wiadczeniem. Mozna mie¢ zatem nadzieje¢, iz program ten przyczyni

si¢ do ksztatcenia nauczycieli jezyka angielskiego w sposob refleksyjny.

Przedstawiony program jest jednoczesnie ilustracjg jednego z modeli ksztalcenia
nauczycieli, tj. modelu réwnoleglego, ktory polega na faczeniu studiowania wiedzy
teoretycznej 1 zdobywania praktyki. Charakterystyke tego modelu, jaki i inne modele

ksztatcenia prezentuje kolejny punkt.

3.6. Modele ksztalcenia nauczycieli

W krajach europejskich najczgsciej stosuje si¢ dwa modele ksztatcenia nauczycieli:
rownolegly model (ang. concurrent model) lub model dualny (ang. consecutive
model), ,,ewentualnie model bedacy kombinacjg obu” (Pracha 2006: 304-305). Model
rownolegly polega na jednoczesnym studiowaniu przedmiotow ogoélnych oraz
pedagogiki, psychologii i dydaktyki, a takze odbywanie praktyki w szkole, co ma
szczegolne zastosowanie w przygotowaniu nauczycieli szkot podstawowych, np. w
Czechach, Stowacji, a takze w Polsce. W modelu dualnym natomiast przyszli
nauczycieli najpierw studiujg dang dziedzing, np. nauki przyrodnicze, a nastgpnie chcac
uzyska¢ kwalifikacje nauczycielskie odbywaja studia pedagogiczne. Model ten
stosowany jest m.in. w Hiszpanii i Francji (ibid.). ,,W Polsce obserwujemy obecnie
znaczg dywersyfikacj¢ modeli ksztalcenia nauczycieli” (Aleksandrowicz-Pedlich 2007:
39 w Derenowski 2009: 210). ,,Biorac pod uwage strukture i tresci programowe” wsrod
stosowanych modeli mozna wyr6zni¢ model tradycyjny i model ksztalcenia
kolejnego, ktore okazuja sg by¢ odpowiednikami modeli: réwnoleglego i dualnego,
zatem jest to studiowanie przedmiotow ogolnych i1 zawodowych wraz z praktyka
rownolegte lub w sposdb oddzielny (Pachocinski 1994 w Derenowski 2009: 210).
Rozwoj psychologii 1 pedagogiki zaowocowaty kolejnymi orientacjami w ksztatceniu
nauczycieli. Okon (1991 w Derenowski 2009: 210) wyroznia ksztalcenie wielostronne,
kompetencyjne, personalistyczne i progresywne, Lewowicki (1994 w Derenowski
2009: 210) natomiast ksztalcenie: ,,0ogélnoksztalcace (erudycyjne), personalistyczne
(osobowosciowe), pragmatyczne (sprawnosciowe), specjalistyczne (kompetencyjne),

problemowe (progresywne) oraz wielostronne”. Mozna zaobserwowaé, ze koncepcje
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te czy modele sg zblizone, a nawet jednakowe np. ksztalcenie personalistyczne i
wielostronne. Autorzy wzieli pod uwage szereg zmiennych, ktore czynia edukacje
nauczycielskg ,,[procesem] wielostronnym, wielofunkcyjnym i interdyscyplinarnym”
(Minczakiewicz 2005: 15 za Kuzma 2001). Wedlug Minczakiewicz (ibid.) do
zmiennych nalezg: ,,wymiar czasowy: przeszlo$¢, terazniejszos¢, przysziosé; warunki
srodowiska: lokalnego, regionalnego, ogolnopolskiego, europejskiego 1 globalnego
[oraz] sfery rozwoju jednostki: intelektualna, poznawcza, emocjonalna, aksjologiczna i
pragmatyczna”. Liczba 1 réznorodnos¢ tych zmiennych sugeruja ztozono$¢ procesu
przygotowania do zawodu nauczyciela, istot¢ tworzenia systemow czy modeli, ktore
umozliwia 1 ulatwig ksztalcenie ,nauczyciela przyszlosci — cziowieka

wielowymiarowego” (ibid.).

Przygotowanie nauczycieli do nauczania jezykdw obcych to takze proces
ztozony, szczegdlnie w dobie ,,zmieniajacej si¢ polskiej edukacji”, ktéra oczekuje
,komplementarnego ksztaltowania i rozwijania okre§lonych kompetencji, takich jak [m.
in.] poznawczej, jezykowej, kulturowe;j (...), etyczno-moralnej” (Minczakiewicz 2005:
15). W przygotowaniu nauczycieli jezykéw obcych do zawodu stosowane sg modele
ksztatcenia, ktore prezentuje Wallace (1991: 6-16), tj. model rzemies$lniczy, naukowy i
refleksyjny. Model rzemie$lniczy (ang. the craft model) to tradycyjny sposob
nabywania wiedzy i umiejetnosci zawodowych poprzez nasladowanie do§wiadczonego
profesjonalisty — mistrza. Mistrz ma wiedze, szczegdlnie wiedzg praktyczng i potrafi
najlepiej wykonywa¢ wszelkie czynnos$ci zawodowe, zatem kandydaci do zawodu
musza dokladnie obserwowaé jego dziatania, stucha¢ instrukcji i rad, a nastgpnie
rozpocza¢ praktyke zawodowa pod jego czujnym okiem (Wallace 1991: 6). W ten
sposob wiedza i umiejetnosci przekazywane sg z pokolenia na pokolenie, co ilustruje

ponizszy model (rys. 5):

Nauka z ,,mistrzem” -
praktykiem: > Praktyka

demonstracja/instrukcija

Kompetencja
profesjonalna

A 4

Rys. 5. Model rzemies$lniczy (Wallace 1991: 6)
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Zdaniem ekspertow (Wallace 1991, Gotebniak 2003) model rzemie$lniczy ,,odchodzi
do lamusa” (Golebniak 2003: 200). Ksztatcenie nauczycieli nie polega bowiem ,na
kopiowaniu wzorow ,,dobrego” nauczania. Od nowoczesnego nauczyciela wymaga si¢
dzis przede wszystkim zdolnosci do doskonalenia swej praktyki opartego na
nieustajagcym zadawaniu sobie pytan”, szczegdlnie o efekty swojego dziatania, o
przyczyny sukceséw i1 porazek. Wedlug Wallace (1991: 6) podazanie za ,,starym
mistrzem-nauczycielem” przestaje by¢ stosowany rowniez ze wzglgdu na zmiany w
kontekscie edukacyjnym, tj. nowe metody pracy, nowe programy, nowe teorie, ktore
kandydat do zawodu konczacy studia czgsto zna lepiej niz praktykujacy nauczyciel.
Krytyka modelu rzemie$lniczego dotyczy wtasnie braku odniesienia do nowych teorii i
badan naukowych, szczegdlnie zwigzanych z ludzkim mys$leniem i zachowaniem. W
przypadku nauczycieli jezykow obcych mozna moéwi¢ o wspotczesnej ,,rewolucji” w
dziedzinie lingwistyki, jak rdwniez o pojawiajacych si¢ nowych dyscyplinach, takich
jak psycholingwistyka i socjolingwistyka. Intensywnie poglebiana wiedza teoretyczna
powinna 1 ma swoj udzial w ksztalceniu zawodowym nauczycieli jezykéw obcych,
jednakze model rzemie$lniczy polega bardziej na wiedzy mistrza niz najnowszych

teoriach, ktore obecnie wywieraja ogromny wplyw na procesy nauczania i uczenia si¢

(ibid.).

Uznanie wiedzy teoretycznej jako niezbednego elementu w edukacji
charakteryzuje model nauki stosowanej (ang. the applied science model). Jest to takze
model tradycyjny, cho¢ cze$ciej stosowany, nie tylko do przygotowania przysztych
nauczycieli, ale 1 innych grup zawodowych. Baza w edukacji zawodowej jest wiedza
naukowa, ktéra wprowadzana jest w praktyke ,w celu osiggnigcia dokladnie
okreslonych celow” (Wallace 1991: 8). Wiedza i zdobyte do§wiadczenie przekazywane
sa kandydatom przez ekspertow, ktore nastgpnie kandydaci samodzielnie wprowadzaja
w dziatanie w trakcie praktyki, a rozwijajac swoje umiejetnosci i osiagaja profesjonalne

kompetencje. Model ten prezentuje ponizszy schemat (rys. 6):
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Wiedza naukowa

Zastosowanie wiedzy naukowej/
udoskonalenie poprzez doswiadczenie

A 4
Rezultaty
przekazane
kandydatom

Regularne aktualizacja wiedzy l
(w toku pracy zawodowej)

| Praktyka

l

Kompetencja
profesjonalna

v

Rys. 6. Model nauki stosowanej (Wallace 1991: 9)

Ksztalcenie nauczycieli oparte na modelu stosowanej wiedzy nie zawsze
skutkuje pelnym powodzeniem, co moze by¢ rezultatem niezrozumienia wiedzy lub
nieumiejetnym jej zastosowaniem przez kandydatow. Inng przyczyna moze by¢ sama
wiedza, ktorg nalezy ponownie podda¢ badaniom, jednakze zadanie to nalezy juz do
ekspertow, a nie praktykoéw, tzn. nauczycieli prowadzacych codzienne zaj¢cia w szkole
(ibid.). Wallace (ibid.: 10-11) [ttum. wl.] wyjasnia, iz ,[bJadacze i praktycy to
zazwyczaj inne osoby”’; badaczy nazywa si¢ ,,uciekinierami z klasy szkolne;j”, poniewaz
czesto nie wracajg do pracy w szkole, zatem ich postrzeganie dziatan nauczyciela 1
uczniéow jest odmienne. Stanowi to glowny zarzut przeciw ksztatceniu nauczycieli
wedlug modelu naukowego, tzn. zastrzezenie budzi fakt, iz praktycy regularnie
nauczajacy w klasie nie uczestniczag w tworzeniu teorii 0 nauczaniu, mimo, ze ich

wiedza jest poparta praktyka, stale gromadzonym do§wiadczeniem.

Problem zwigzany z uwzglednieniem wptywu wiedzy zaréwno badaczy, jak i
praktykow wydaje si¢ by¢ rozwigzany w edukacji nauczycieli wedtug modelu

refleksyjnego, ktory opiera si¢ na dwoch rodzajach wiedzy sugerowanych przez

202



Schona (1983 w Wallace ibid.: 12). Jest to wiedza naukowa, dostarczana przez badania
I eksperymenty naukowe, np. w ksztalceniu nauczycieli jezykdw obcych takg nauka jest
lingwistyka, ktora wyjasnia szereg poje¢ z dziedziny gramatyki, stowotworstwa, czy
wymowy. Wiedza naukowa to ,,wiedza oparta na badaniach” (ang. research-based
knowledge) lub ,,wiedza otrzymywana” (ang. received knowledge) przez kandydatow od
ekspertow, np. w formie wykladow, jak i ze zrodet naukowych (Wallace ibid.). Jej
kontrastem jest ,,wiedza doswiadczalna” (ang. experiental knowledge), ktoéra jest
rezultatem indywidualnych doswiadczen zawodowych kandydatow oraz ich refleksji
(ibid.: 13). Schon (1983 w ibid.) nazywa ja ,,wiedzg-w-dzialaniu” (ang. knowing-in-
action) (zob. Rozdz. I, 1.2.3.2.) i wyraza przekonanie, iz moze i powinna by¢ ona
poszerzana poprzez refleksje, zwlaszcza kiedy dziatanie nauczyciela okazuje si¢
»Szczegollnie dobre lub szczegdlnie zte”. Refleksja i dziatanie nastepuja na przemian, co
stanowi pewne ,koto refleksyjne”, ktére zatacza krggi w kierunku uzyskania
profesjonalnej kompetencji. Ksztalcenie refleksyjne nauczycieli ilustruje ponizszy
schemat (rys. 7 za ibid.: 15):

Wiedza
naukowa ﬁ
Praktyka Refleksja > Kompetencja
profesjonalna
v
Wiedza zdobyta
poprzez
doswiadczenie

Rys. 7. Model refleksyjny (Wallace 1991: 15)

W modelu refleksyjnym wiedza ptynaca z do§wiadczenia, tj. z dziatania 1 obserwacji,
traktowana jest jako przedmiot refleksji, w przeciwienstwie do podejscia
rzemie$lniczego, gdzie celem obserwacji doswiadczonych nauczycieli jest ich
nasladowanie (ibid.). Postawa refleksyjna wymaga wigcej niz nasladowania czynnosci
,»mistrza”, wymaga umiejetnosci samodzielnej analizy 1 wyciggania wnioskow.

Doswiadczenie jest takze Zrodlem wiedzy praktycznej, ktorag model nauki stosowanej z
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kolei traktuje jako mniej istotng, mniej wazng od wiedzy teoretycznej (ibid.: 16). Model
refleksyjny jest omawiany i doceniany przez licznych ekspertow w literaturze, ktérzy
postrzegaja go jako kluczowy w ksztatceniu nauczycieli, w tym nauczycieli jezykow

obcych.

3.7. Znaczenie refleksyjnego modelu ksztalcenia nauczycieli

Ideg refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli mozna wigza¢ z oczekiwaniem wspolczesne;j
cywilizacji, ktéra ,,(...) wydaje si¢ wymaga¢ wychowania nowego typu cztowieka”, tj.
~cztowieka o wysokiej $wiadomosci refleksyjnej 1 rownie wysokich walorach
ontycznych” (Minczakiewicz 2005: 14). Jesli wiec edukacja czlowieka ma wspiera¢
rozwdj jego refleksyjnosci, swiadomosci bytu i podmiotowosci, nie ulega watpliwosci,
iz powinien on by¢ wspierany przez osoby, ktére rozumieja znaczenie i sami dokonujg
refleksji nad wilasnym dziataniem i zachowaniem. Minczakiewicz (ibid. za Jodlowska
1998) wyjasnia, iz refleksyjne ksztalcenie przysztych nauczycieli oznacza ,,taki dobor
celow tresci, form i metod ich ksztalcenia, ktéry umozliwia im wglad w siebie i
dojrzewanie osobistej §wiadomosci refleksyjnej”, czyli ,,dojrzewanie samoswiadomosci
refleksyjnej”, ktére przejawia si¢ w  ,postepujacym rozumieniu  siebie
(samorozumieniu)”’, a takze w rozumieniu innych, tzn. ucznidéw 1 przejmowaniu
odpowiedzialnosci za ich rozwoj (bid.). Polaka (1999: 137) potwierdza, ze
przygotowanie do zawodu nauczyciela ma ,,(...) pomoc studentom w zdobyciu
swiadomosci wlasnej roli i1 roli otoczenia w kreacji zdarzen i1 dostrzeganiu tego, co w
nich konieczne czy mozliwe”. Autor dostrzega réwniez dlugoterminowe efekty
refleksyjnego przygotowania kandydatow do nauczania. Jego zdaniem ,[w]glad w
siebie, we wlasne wnetrze okreslajace standardy zawodowych wyboréw nauczyciela,
przybiera juz nie tylko posta¢ celu, do ktérego si¢ zmierza w procesie jego
przygotowania w uczelni (...), lecz staje si¢ naturalng zasada organizujaca cate
sekwencje codziennych dzialan w szkole”. Jest zatem prawdopodobne, iz rozwdj
umiejetnosci refleksyjnych studenta wptynie na uksztattowanie jego, jako nauczyciela,

refleksyjnej postawy i refleksyjnego stylu nauczania.

Zdecydowanym zwolennikiem koncepcji refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli

jest Wysocka (2003: 17), ktéora nie ma watpliwosci, ze ,,(...) indywidualny rozwoj
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kompetencji profesjonalnej nauczyciela jezykow obcych przebiega¢ moze najpetniej w
ramach refleksyjnego modelu ksztalcenia.” Jej zdaniem warto$¢ modelu przejawia si¢
przede wszystkim w ,,mozliwosci zdobywania wiedzy na temat wilasnej dziatalnosci
zawodowe]” poprzez krytyczng analize, ktora prowadzi do samodzielnych decyzji i
dziatan w celu wprowadzenia modyfikacji niezbednych dla uzyskania lepszych efektow
pracy (ibid.). Istotne dla procesu nauczania — uczenia si¢ jest fakt, iz nauczyciel zmienia
metody 1 formy pracy, ktore ,,s3 technicznie dobre dzi$”, a mogg okazac si¢ ,,[niedobre]
jutro” (ibid.: 16 za Nunan 1 Lamb 1996). Ponadto, postepowanie przysztego nauczyciela
zgodnie z zalozeniami modelu refleksyjnego ksztalcenia umozliwia ,,[przejecie]
swiadomej kontroli nad rozwojem wiasnej kariery zawodowej” (ibid.: 23). Stosowanie
technik autoobserwacji i autooceny, uznanych za ,,najodpowiedniejsze srodki” stuzace
samorozwojowi nauczyciela (Wysocka ibid.), umozliwia doskonalenie warsztatu pracy
w sposOb coraz bardziej $wiadomy i autonomiczny. Konsekwencja refleksyjnego
ksztatcenia nauczycieli staje si¢ refleksyjna postawa wobec czynnosci zawodowych

czyli refleksyjny styl nauczania.

3.7.1. Refleksyjne ksztalcenie — refleksyjne nauczanie

Refleksyjne nauczanie, wedtug Thomas S. C. Farrell (2007) - znanego eksperta i
propagatora refleksyjnego nauczania jezykow obcych, wskazuje na proces
profesjonalnego rozwoju nauczycieli, zarowno doswiadczonych, jak i rozpoczynajacych
karier¢ zawodowa, ktorzy ,,(...) doskonalg rozumienie wilasnego nauczania poprzez
swiadomg 1 systematyczng refleksje¢ nad zdobytymi doswiadczeniami w nauczaniu”
(ibid.: 90) [thum. wt]. Gromadzone doswiadczenie zawodowe staje si¢ bazg dla
refleksyjnych przemyslen, ktore, gdy dokonywane systematycznie, pomagaja
wystrzega¢ si¢ impulsywnych, zbyt pochopnych decyzji dotyczacych tego, co, jak i1
kiedy naucza¢. Czynnos$ci nauczyciela staja si¢ bardziej rozwazne i s3 staranniej
planowane (ibid.). Powotujac si¢ na wyniki swoich badan oraz badan innych
edukatoréw Farrell (ibid.: 176) wymienia liczne korzysci ptyngce z nauczania w sposob
refleksyjny, m. in.: glebsze rozumienie nauczania, umiej¢tnos¢ okreslenia swojej
pozycji na drodze rozwoju zawodowego, rozwoj autorefleksji i mys$lenia krytycznego,
bardziej przemyslany i logiczny sposdb nauczania, podejmowanie bardziej zasadnych i

celowych decyzji, osiggniecie pewnosci siebie [thum. wl.]. Korzysci te wydaja si¢
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niezwykle cenne, sprawiaja, ze nauczanie moze sta¢ si¢ bardziej profesjonalne, bardziej

efektywne.

Mimo, ze, jak stusznie zauwaza Polak (1999: 137), ,stymulowanie
refleksyjnosci nad wlasnym dzialaniem nie zmierza do lansowania jakich$
wyrafinowanych cech, nowych i nieznanych dotad w teorii czy praktyce edukacyjnej”,
ani zadnych ,,nadludzkich zdolnos$ci i ekwilibrystycznych umiejetnosci” wdrazanie idei
refleksyjnego ksztalcenia, jak i doskonalenia nauczycieli jest czesto utrudnione i
nieefektywne. Interesujgcym rozwazaniem na ten temat przyczyn nieskutecznej
stymulacji refleksyjnosci nauczycieli dzieli si¢ Zawadzka (2004: 304 za Dylak 1996),
ktéra omawia negatywne czynniki wplywajacych na rozwoj refleksyjnosci. Studenci i
nauczyciele czgsto bywajg skupieni na sobie, niech¢tnie dokonujg samokrytyki, nie
wykazuja odpowiedniego zasobu wiedzy z zakresu pedagogiki, psychologii czy
»alternatywnych  sposoboéw dzialania”. Innym problemem jest nieumiej¢tne
dokonywanie obserwacji, analizy i oceny swoich dziatan. Dlatego wazne jest taczenie
teorii z praktyka, jak nawotuje Zawadzka (ibid.: 305), ,.silne integrowanie” wiedzy
formalnej z dzialaniem praktycznym oraz analiza ,,0sobistych doswiadczen i osobistych

teorii”.

Refleksyjne nauczanie to ,[studiowanie praktyki, analizowanie jej i
interpretowanie] za pomocg bedacych do dyspozycji teorii”, ktére pozwalaja
,odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego takie a nie inne rozwigzania [s3] optymalne oraz
ewentualnie co 1 dlaczego [nalezy] zmieni¢” (ibid.). Niezbedny staje si¢ wysitek
umystowy nauczyciela, ale takze umiej¢tnosci dokonywania analizy 1 refleksji. Farrell
(2007: 11 za Hoover 1994) przekonuje jednak, ze dokonywanie refleksji jest
czynnoscia, ktorej mozna si¢ nauczy¢, ¢wiczy¢ i doskonali¢. Potrzebne jest ku temu
stworzenie sytuacji, ktore dostarczg doswiadczen zawodowych w celu przeprowadzenia
ich analizy 1 wyciagnigcia wnioskéw dotyczacych procesdéw nauczania i uczenia si¢.
Czynno$ci te, tzn. dziatanie dydaktyczno-wychowawcze oraz analizowanie jego
efektow, wykonywane w sposob systematyczny to dziatanie praktyczne o charakterze
refleksyjnym, czyli ,,refleksyjna praktyka”, ktora jest czescig refleksyjnego ksztalcenia,

jak i doskonalenia nauczycieli.
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3.7.2. Refleksyjna praktyka

Obok ksztalcenia merytorycznego i metodycznego praktyka stanowi stalg cze$¢ procesu
edukacji nauczycieli i doskonalenia si¢ nauczycieli aktywnych zawodowo. O wadze
praktyki piszg liczni autorzy, np. Pearson 1994, Ferraro 2000, Zawadzka 2004, Farrell
2007, a szerokie rozwazania o tym, czym jest praktyka refleksyjna i jakie niesie
korzysci dla kandydatow i nauczycieli prowadzi Pearson (1994: 157-8). Wedhug
Pearson (ibid.) praktyke nalezy rozumie¢ jako ,,mozliwosci i okazje dostarczone
kandydatom na nauczycieli, aby mogli wyprobowac lub sprawdzi¢ swe koncepcje oraz

bh

¢wiczy¢ wyuczone umiej¢tnosci.” Doswiadczenie praktyczne jest ,,wazng cze$cia
ksztatcenia nauczycieli”, wreez , kwestig kluczowa”, w ktérym ,,nie chodzi wytacznie o
przekazanie wiedzy; chodzi tez o jej wykorzystanie.” Wynika to z faktu, iz celem
ksztatcenia jest ,,umiejetno$¢ nauczania, a nie tylko wiedza o nauczaniu” (ibid.).
Pearson (ibid.) wyjasnia, ze ,,[d]roga praktyki nabiera si¢ wigkszej §wiadomosci tego,
co si¢ robi, 1 zwigksza si¢ posiadang wiedz¢ na temat wykonywanego dziatania.”
Zdobywana wiedza ma inny charakter niz wiedza przedmiotowa czy profesjonalna, jest
to bowiem ,,wiedza zdobyta w pewnych okolicznosciach” i mozna ja ,,odnie$¢ tylko do
tych okoliczno$ci”; nie nalezy jej generalizowac. Praktykant zdobywa zatem konkretng
wiedze¢ praktyczng, ktora ,,(...) pomaga poglebia¢ zdolnoS$ci praktycznego uzytkowania
wiedzy wnoszonej do sytuacji” (ibid.). W ten sposob praktyczne doswiadczenie

umozliwia nauczycielowi zdobycie ,,wiedzy przez nauczanie, a nie tylko wiedzy o

nauczaniu”.

Osterman i Kottkamp (1993: 3) sg przekonani, ze ,tak jak doswiadczenie jest
baza dla uczenia si¢, tak uczenie si¢ nie moze mie¢ miejsca bez refleksji” [thum. wi.].
Refleksja jest niezbedna w procesie uczenia si¢ i winna by¢ S$ciSle zwigzana z
dziataniem. Pearson (1994: 159) wyraza opini¢, iz do§wiadczenie praktyczne nie jest
wystarczajgce dla  skutecznego nauczania; istnieje ,,potrzeba refleksyjnego
praktycznego doswiadczenia”, ktore definiuje jako ,,[d]oswiadczenie (...), ktorego

2

rezultatem jest konieczno$¢ modyfikacji przekonan przez nauczyciela.” Laczenie
refleksji i praktyki wydaje si¢ oczywiste dla Fish (1996: 9-10), ktéra twierdzi, ,,(...) ze
tam, gdzie ma nastgpi¢ jakiekolwiek systematyczne doskonalenie praktyki, musi
zaistnie¢ pewien rodzaj krytycznego myslenia o tej aktywnosci, a najlepiej, jesli pojawi

si¢ przed, w trakcie oraz po dziataniu.” ,,Ten rodzaj ,krytycznej” aktywnosci [wedtug
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Fish (ibid.)] najlepiej moze by¢ opisany jako refleksja”, a takze ,,refleksyjna
praktyka” lub ,praxis” — z jezyka greckiego, zgodnie z myslg Arystotelesowska. W
niej to zawiera si¢ ,,refleksja nad charakterem i skutkami dziatania, warunkami, ktore je
determinujg, wiedza, na ktdorej bazuje” (ibid.: 10). Dzi¢ki refleksyjnej praktyce mozliwe
jest ,,[wydobywanie] na $wiat i badanie tego, cO jest pod powierzchnia mysli i

dzialalnoS$ci” (Fish ibid. za Eisner 1985).

Osterman 1 Kottkamp (1993: 2) postrzegaja ,,refleksyjng praktyke” jako $srodek
umozliwiajacy praktykujgcym osiggniecic wyzszego poziomu $wiadomosci natury i
wplywu swojego nauczania; samoswiadomosci, ktora stwarza mozliwos$ci wzrostu i
rozwoju zawodowego. Celem praktyki refleksyjnej jest wtasnie zglebienie swiadomosci
wlasnych mys$li i dziatan oraz rozwdj umiejetnosci zawodowych. Podobne zdanie
wyraza Ferraro (2000: p. 13), ktory zwraca uwage na role refleksyjnej praktyki w
rozwoju zrozumienia wlasnego stylu nauczania oraz w zwickszaniu efektywnosci
pracy. Nauczyciele mogg konfrontowac swoje idealy i tradycyjne podejscie z innymi i
nowymi rozwigzaniami, mozliwo$ciami i1 pogladami. W ten sposob ,refleksyjna
praktyka (...), ktora integruje teori¢ z praktyka, mysl z czynem, jest (...) dialogiem
mys$lenia i dzialania, poprzez ktéry rozwijamy swoje umiejetnos$ci” [thum. wi.]

(Osterman i Kottkamp 1993: 3 za Schon).

Pearson (1994: 159) przekonuje, ze znaczenie refleksji nad zdobywanym
do$wiadczeniem przejawia si¢ w tym, ze nauczyciel uczy si¢ ,,w jaki sposob
dostosowywac¢ si¢ do zmiennych sytuacji”’, bowiem wiedza zdobyta w jednej sytuacji
moze nie mie¢ zastosowania w innej, zatem nauczyciel musi ,,dokonywac korekty tego,
czego si¢ nauczyl.” Pearson (ibid.) wyjasnia dalej, iz ,,[d]ostarczajagc przysztym
nauczycielom praktycznego doswiadczenia wymagajacego refleksji dajemy im
mozliwo$¢ nauczenia si¢ modyfikowania zamiardw 1 przekonan”, co jest ,,nieuchronne
w nauczaniu”. Farrell (2007: 9) dodaje, Zze poprzez swiadomg i1 systematyczng refleksje
nad zdobywanym dos$wiadczeniem zaréwno kandydaci, jak 1 nauczyciele moga takze
nauczy¢ si¢ unikac¢ zbyt impulsywnych decyzji 1 zbyt rutynowych dziatan. Nauczyciele
ucza si¢ dokonywania krytycznej analizy i oceny swoich teorii i przekonan w sposob

konstruktywny, prowadzacy do doskonalenia i rozwoju swoich umiejgtnosci.

Jednoczesnie nalezy zauwazy¢, iz ,(...) nie kazde doswiadczenie wywotuje

refleksj¢”, tzn. w sytuacji, kiedy zdobyta wiedza wystarcza 1 nie trzeba jej modyfikowac
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(Pearson 1994: 160). Warto jednak czyni¢ starania, aby dostarcza¢ kandydatom na
nauczycieli takich okoliczno$ci, ktore beda wymagac refleksji i wprowadzania zmian.
Oprécz tego istotne jest, aby doswiadczenia okazywaly si¢ korzystne, aby
»[modyfikacje] przekonan i zamiarow [dokonywane byly] w sposdb wyrozumowany”
(ibid.). Pearson (ibid.) sugeruje stosowanie dwoéch zasad. Pierwsza z nich to ,,Zasada
Koherencji”, czyli ,,[n]auczenie si¢ rozpoznawania niespdjnosci i sprzecznosci (...)”,
rozpoznawania ,,(...) kiedy przekonania sg przedstawione poprawnie, a kiedy
przekonania przedstawione w sposob hipotetyczny sg w istocie przedstawione btednie”.
Wskazuje to na umiejetnosé identyfikacji ,,satysfakcjonujacego wyjasnienia”, co jest
zadaniem wymagajacym nie tylko wiedzy merytorycznej, ale i pewnych zdolnosci
(ibid.). Druga zasada to ,,Zasada Spelnienia Pragnien”, ktéry wynika z zalozenia, iz
»lalby osoba byla zdolna do refleksji nad praktycznym doswiadczeniem, musi
przynajmniej by¢ zdolna zidentyfikowaé i uporzadkowa¢ swe wlasne pragnienia.”
Dlatego tez ksztalcenie nauczycieli powinno obejmowaé poznanie ,,wielu mozliwych
pragnien” dotyczacych nauczania i uczenia si¢, aby wybory dazen zawodowych nie

byly przypadkowe, ale wczesniej wybrane i okreslone (ibid.: 161).

Aby praktyka mogla nabiera¢ charakteru refleksyjnego, wedtug Farell’a (2007:
22), nalezy wyposaza¢ kandydatéw na nauczycieli w narzedzia do dokonywania
refleksji, ktore bedag mogty by¢ takze stosowane w pracy zawodowej nauczyciela po
ukonczeniu studiow (por. Rozdz. 1, 1.2.4.). W trakcie praktyki mozna zatem dokonywac
obserwacji lekcji wlasnych (autoobserwcja) i1 innych nauczycieli, przeprowadzac
studium przypadku, ang. case study, badania w dziataniu, ang. action research,
prowadzi¢ dziennik, uczestniczy¢ w grupach wsparcia, szkoleniach i1 warsztatach.
Kandydaci powinni by¢ zapoznani z mozliwosciami zastosowania tych narzgdzi, a takze
uzyska¢ wsparcie w ich wdrazaniu. Ferraro (2000: p. 6) zachgca edukatoréw do
odwolywania si¢ do osobistych do$wiadczen i historii kandydatéw na nauczycieli,
prowadzonych przez nich dziennikow, jak i1 przeprowadzenia dyskusji w matych i
duzych grupach, aby wywota¢ refleksje nad ich sposobem prowadzenia zaj¢¢, pomoc w
dokonaniu ich analizy i wycigganiu wnioskéw, a w rezultacie w doskonaleniu warsztatu
pracy. Mozna uzna¢, ze prowadzona w taki sposob praktyka przyniesie efekty, bedzie
wsparciem dla kandydatow, zrodlem uczenia si¢ 1 stalego doskonalenia umiejetnosci
zawodowych. Wedlug Ferraro (2000: p. 14 za Harris), efektywna praktyka jest

zwigzana z dzialaniami badawczymi, refleksja 1 stalym rozwojem zawodowym.
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Sposoby organizowania i prowadzenia refleksyjnej praktyki sa obiektem rozwazan
ekspertow, ktorzy poza prowadzeniem dyskusji na ten temat, prezentuja takze wlasne,

autorskie schematy i modele ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli.

3.8. Propozycje sposobow refleksyjnego ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli
jezykow obcych

Swiadomi wartosci refleksji zaréwno w pracy zawodowej nauczyciela, jak i ksztatceniu
przysztych nauczycieli liczni pedeutolodzy i dydaktycy, w tym dydaktycy jezykow
obcych poza czgsto prowadzonymi dyskusjami proponuja konkretne sposoby, tj.

schematy i modele ksztalcenia, ktore pobudzajg i doskonalg refleksyjno$¢ nauczycieli.

Jednym z przyktadow jest autorski ,schemat refleksyjnego ksztalcenia
przysztych nauczycieli jezykow obcych” Elzbiety Wiscickiej (2009: 114), ktérego
inspiracjg bylo badanie przeprowadzone w grupie studentéw - przysztych nauczycieli
jezyka angielskiego na Uniwersytecie Szczecinskim. Schemat ten opiera si¢ na czterech
elementach, ,,(...) ktore w $wietle przeprowadzonych badan okazaty si¢ zasadnicze w
rozwoju refleksyjnego mys$lenia nauczycieli-praktykantow”, tj.: ,,wiedza wyuczona,
wiedza oparta 0 do$wiadczenie, swiadomos$¢ jezykowa nauczyciela [oraz] autonomia
nauczyciela” (ibid.). Wiscicka (ibid.) wyjasnia, iz dokonywanie refleksyjnej analizy
wiedzy wyuczonej 1 wiedzy czerpanej z do§wiadczenia utatwi przysztym nauczycielom
korzystanie i wprowadzanie w praktyke wiedzy teoretycznej w nauczanie jezykow
obcych. ,,Natomiast trening strategiczny poglebi refleksyjny stosunek do wiedzy
jezykowej 1 kompetencji jezykowej 1 doprowadzi do lepszego zrozumienia stabych i
mocnych stron nauczyciela w tym zakresie” (ibid.). Samoswiadomos$¢ umiejetnosci i
mozliwo$ci moze zaowocowa¢ wiekszym poczuciem pewnosci 1 bardziej efektywnym
nauczaniem. Nauczyciel staje si¢ jednostkg autonomiczng, bardziej odpowiedzialng za
swoje dzialania i1 podjete decyzje. Uwage przyciaga fakt, iz ,,schemat refleksyjnego
ksztatcenia” uznaje wartos¢ zardwno wiedzy teoretycznej, jak i wiedzy praktycznej,
ktore student — przyszly nauczyciel winien zglebia¢ i analizowa¢, a nade wszystko
poswieci¢ im czas refleksji.

Podobne, jesli chodzi o cele i zalozenia ksztalcenia refleksyjnego, modele 1

schematy prezentuja inni eksperci, nie tylko polscy. Laczy je idea jednoczenia teorii i
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praktyki, budowania i poszerzania wiedzy na podstawie do$wiadczenia i wiedzy
teoretycznej, znaczenie kreowania wlasnych teorii nauczyciela oraz jego autonomia w
dziataniu, otwarto$¢ na mozliwosci poznawcze cztowieka, a przede wszystkim rola
namystu nad wiasng codzienng pracg dydaktyczno-wychowawcza w klasie 1 poza nia,

czyli rola refleksyjnosci.

3.8.1. Refleksja w dziedzinach profesjonalnych. Model nauczyciela-badacza

Liczne propozycje refleksyjnego ksztatcenia zawodowego nauczycieli pojawity si¢ w
latach 80-ych XX wieku pod wptywem prac Johna Deweya, szczegolnie Jak myslimy
(1934) (zob. 1.1.1.), wérod ktorych zdaniem Fish (1996: 35) najbardziej interesujace
wydaja si¢ by¢, m. in.: refleksja w dziataniu Schona (1987) (zob. Rozdz. 1, 1.2.3.2.),
model nauczyciela-badacza zaprezentowany przez Carr i Kemmis (1986 w Fish 1996)
oraz wykorzystanie idei refleksji w dziedzinach profesjonalnych przez Bound, Keogh i
Walker (1985 w Fish 1996).

Ci ostatni prezentuja schemat dokonywania refleksji studentow-praktykantow,
na ktory skladajg si¢ trzy stadia. Naleza do nich kolejno: ,,przygotowanie (ang.
preparation), angazowanie si¢ w aktywno$¢ (ang. engagement in activity) i
przetwarzanie (ang. processing) tego, co zostato doswiadczone (Bound i in.1985: 9 w
Fish 1996: 35). W ramach przygotowan istotne sa cztery elementy, tj.: podanie przez
opiekuna celow i planu aktywnosci, ktora ma mie¢ miejsce, mozliwos¢ wyjasnienia
studentom sugestii opiekuna oraz przyjecie ewentualnych zmian, ktére oni zasugeruja,
prze¢wiczenie umiejetnosci niezbednych do planowanej aktywnos$ci oraz zapoznanie z
srodkami dostgpnymi w czasie odbywania praktyki (ibid.: 36). Jak wyjasnia Fish (ibid.)
refleksja jest obecna w catym toku przygotowan, tzn. w trakcie wyjasnien dotyczacych
celow 1 przebiegu dzialania, w rozwazaniu ewentualnych zmian, a takze w trakcie
dobierania $rodkow. Natomiast refleksje dokonywane w czasie dzialania s3
rejestrowane, szczegdlnie w formie notatek, tzn. studenci zapisuja wiasne ,,uwagi,
pytania, mysli”, dlatego wazne jest, aby starali ,,unika¢ calkowitego ‘pograzenia si¢’ w
doswiadczeniu”, i mieli chwile na dokonanie namystu nad tym, co si¢ dzieje. To z kolei
powoduje ,,wycofanie si¢ na jaki§ czas z zadania”, jednakze owocem tego bedzie

»udzielenie samemu sobie odpowiedzi” na pytania dotyczacych procesu uczenia si¢ i
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nauczania. Znaczgce bedzie takze to, co zostanie osiagnig¢te w trakcie powtdrnego
przegladania sporzadzonych notatek po jakim$ czasie. Omodwienie zdarzenia (ang.
debriefing) z wykorzystaniem zarejestrowanych mysli jest niezwykle korzystne,
poniewaz jest to moment, kiedy ,(...) studenci us$wiadamiajg sobie wiele nie
zatatwionych spraw, nie zadanych pytan i niekompletnych notatek. Wszystko to jest
czescig procesu uczenia si¢” (Bound i in. 1985: 10 w ibid.: 37). Zdaniem autoréw
,rekonstrukcja doswiadczenia” pozwala studentom ,(...) przedrze¢ si¢ przez
nastawienia i emocje, ktére moga zabarwia¢ ich rozumienie oraz uporzadkowac i nada¢
sens nowym ideom i informacjom, jakie zachowali w pamigci” (ibid.). Fish (ibid.)
dodaje, ze refleksje te ,,0sigga si¢ intencjonalnie”, nie sg one ,,jalowym btadzeniem
mysli”. Trzy stadia dokonywania refleksji wedtug Bound, Keogh i Walker (1985)
wskazuja na korzysci ptynace z aktu dokonywania refleksji dla uczacych sie, a takze
podkreslaja fakt, ze ,,procesy refleksji sa zlozone i pociagaja za sobg zar6wno uczucia,

jak i wiedze” (ibid.).

W moc i warto$¢ refleksji dokonywanych przez kandydatéw na nauczycieli i ich
opiekunéw w trakcie odbywania praktyki wierzg rowniez Carr i Kemmis (1986 w Fish
1996: 37). Proponujag model rozwazania swojej praktyki przez studenta-praktykanta,
ktory przystepuje do przeprowadzenia zaplanowanej lekcji. Stadia rozwazan studenta

s nastepujace:

1. Przed lekcja student precyzyjnie wyjasnia na piSmie swoje przekonania, priorytety i
zamierzenia wobec nauczania oraz plany w tym zakresie;

2. Po lekcji student wyjasnia rzeczywisty jej przebieg i1 nastgpnie uzasadnia go
(poczatkowo nauczycielowi badz opiekunowi, a w koncu samemu sobie);

3. Student krytycznie analizuje przekonania i zalozenia tkwigce w jego praktyce oraz ich
wyjasnienia, jakie zastosowat;

4. Potem student pordwnuje owe przekonania, wartosci i zalozenia z:
- wezesniej sformutowanymi prze§wiadczeniami,
- z uniwersytecka wersja tradycji profesji w tym zakresie
- powigzang z tym wiedza wytworzong przez Teori¢ Edukacji i inne pokrewne

dyscypliny (Fish 1996: 37 za Carr i Kemmis 1986).

Celem tak dokonanej refleks;ji jest przeprowadzenie ,,dalszej krytycznej oceny trafno$ci
swoich poje¢, przekonan, zatozen i1 wartosci” w trakcie dziatania oraz doskonalenie go
w czasie praktyki. Fish (ibid.: 38) zauwaza, ze w ten sposob mozliwe jest ,,wydobycie
na powierzchni¢ i1 stawienie czota” wszelkim ,,utrudnieniom, ograniczeniom” czy
przymusom 1 naciskom pojawiajacym si¢ w czasie dziatania, a takze ujawnienie ,,rutyn,

nawykow, ideologii, pewnikow”, ktore student wnosi do dziatania 1 korzysta w trakcie
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dziatania. Model ten ,,(...) umozliwia praktykantowi glebsze wnikanie w swoje
myslenie edukacyjne i rozumienie, jak réwniez uwzglednienie niektorych zewngtrznych
wplywow 1 naciskow” (ibid.). Propozycja Carr i Kemmis (1986 w ibid.) ukazuje jak
mozna prowadzi¢ przysztego nauczyciela po ,.Sciezce refleksyjnosci’, wykorzystaé
umiejetnos¢ dokonywania namystu, aby przyjrze¢ si¢ wlasnym czynno$ciom,
analizowac¢ je, rozumie¢ i doskonali¢. W ten sposob kandydat na nauczyciela staje si¢
badaczem wlasnej praktyki, i moze sta¢ si¢ sprawnym refleksyjnym praktykiem
(zob. Rozdz. I, 1.2.7.). Wykorzystanie praktyki, do$wiadczenia zawodowego, jego
analiza 1 refleksja nad nim sa réwniez atrybutami innego modelu ksztalcenia

refleksyjnego nauczycieli, ktore prezentuja Osterman i Kottkamp (1993).

3.8.2. Model uczenia si¢ poprzez doswiadczenie

Osterman i Kottkamp (1993: 3) opisuja refleksyjng praktyke na bazie schematu
uczenia si¢ poprzez doswiadczenie (rys. 8), ktore odbywa si¢ w czterech etapach, tzn.
zdobycie ,,konkretnego do$wiadczenia” i okreslenie problemu, ,,obserwacja i analiza”
problemu wraz z refleksja, odniesienie do teorii poprzez ,konceptualizacje

abstrakcyjna”, a nastepnie ,,aktywne eksperymentowanie” czyli dziatanie (ibid.).

konkretne do$wiadczenie \

aktywne obserwacja
eksperymentowanie i ghaliza

N

Rys. 8. Uczenie si¢ poprzez do§wiadczenie (Osterman i Kottkamp 1993: 3)

abstrakcyjna konceptualizacja

Zdaniem autoréw (ibid.) to poczucie niepewnosci czy zaniepokojenia dang sytuacja
sprawia, ze nauczyciel zatrzymuje si¢ w swoim dziataniu 1 zaczyna analizowac¢ sytuacje
1 identyfikuje problem. To sktania go do poszukiwania rozwigzania w teorii i
wykorzystuje te¢ wiedze, ktora wyjasni dzialania i jego efekty, pomoze dobra¢ strategie
kolejnych dzialan i1 bedzie bardziej efektywna w osigganiu pozadanego rezultatu.

Okreslanie problemu moze wydawaé si¢ trudne lub nienaturalne, jednakze kiedy
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praktykanci w czasie odbywania praktyki w szkole samodzielnie ,,odkrywaja” i
okreslaja problemy w konkretnych sytuacjach, nabywaja sprawnosci 1 zaczynaja coraz
szybciej identyfikowa¢ 1 rozwigzywac problemy (ibid.: 5). Refleksyjna praktyka
zwigzana jest z do§wiadczeniem osobistym, prowadzi do autoobserwacji i autoanalizy,
do krytycznego i pelnego spojrzenia na wilasne dziatania. Nie bez znaczenia pozostaja
emocje, ktore wplywaja na dzialanie praktyka, a wedlug Osterman i Kottkamp (ibd.)
tylko poprzez zrozumienie reakcji wilasnych i1 innych o0s6b mozliwe jest pelne
zrozumienie problemu i znalezienie wlasciwego rozwigzania. Analiza i refleksja

pomagaja zrozumie¢ do§wiadczenia, reakcje i efekty dziatania (ibid.: 6).

Refleksja, ktora moze by¢ postrzegana jako proces medytacyjny i indywidualny,
w rzeczywistosci jednak jesli przeprowadzana jest grupowo i we wspolpracy z innymi
prowadzi do bardziej efektywnych rezultatow. Kiedy doswiadczenia zostaja zapisane na
przyklad przy uzyciu nagran audio czy audio wideo, kart obserwacji lub dziennika,
moga nastgpnie zosta¢ poddane analizie w grupie nauczycieli i taka wymiana mysli i
opinii, wspotpraca moze sprawi¢, ze refleksja begdzie bardziej owocna i efektywna

(ibid.).

Rezultatem refleksyjnej praktyki jest zglgbianie wiedzy teoretycznej poprzez
sigganie do teorii znanych, jak i nowych, co prowadzi do zrownowazenia pozycji
wiedzy, dzialania i jego efektow. Teoria i praktyka stajg si¢ powigzane ze soba, teoria
nabiera charakteru uzytecznego, ang. thoeries-in-use (ibid.: 7). Zdobyta wiedza oraz
sformutowanie hipotez 1 teorii wlasnych poddawane sg probie w dzialaniu, a dzigki
rozwijajacym si¢ umiejetnosciom analizy i refleksji oraz rozumieniu reakcji swoich i
innych nauczyciel moze bada¢ i wycigga¢ wnioski dotyczace wiasnych decyzji i
dziatania w klasie. Jest to proces o charakterze kolowym, tzn. stale zdobywane
do$wiadczenia poddawane sg obserwacji, analizie i refleksji wraz z odniesieniem do
wiedzy teoretycznej i w ten sposob, zdaniem Osterman i Kottkamp (ibid.: 9), dochodzi

do skutecznych zmian w zachowaniu i dziataniu nauczyciela.

Autorzy kontrastuja praktyke refleksyjng z praktyka prowadzona w sposob
tradycyjny na korzy$¢ tej pierwszej. Doskonalenie nauczania wedlug modelu
tradycyjnego odbywa sie poprzez nabywanie wiedzy o procesach nauczania — uczenia
si¢, wiedzy dostepnej dla wszystkich, a nie indywidualnych teorii nauczyciela. Model

refleksyjny natomiast cel praktyki upatruje nie w samym zglebianiu wiedzy sensu
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stricte, lecz w przemianach i doskonalonym nauczaniu, ktére sa rowniez efektem
zglebionych teorii formalnych, ale i teorii wlasnych, prowadzonych obserwacji
dziatania, reakcji 1 emocji. Teorie ekspertow stajg si¢ narzedziem do kreacji wiedzy-w-
dziataniu, ang. knowledge-in-action (za Schon 1983) (zob. Rozdz. I, 1.2.3.2.), w ten
sposob zwigzek wiedzy i teorii staje si¢ eksplicytny (ibid.: 11-14). Praktyka prowadzona
w sposob tradycyjny traktuje praktykanta jak ,konsumenta wiedzy teoretycznej”, dla
ktorych wyktadowcy czy opiekunowie praktyk organizujg zajecia praktyczne i sprawujg
nad nimi kontrole. W modelu refleksyjnym praktykant rowniez ponosi
odpowiedzialno$¢ za swoja edukacje¢, staje si¢ badaczem dziatania praktycznego,
wspotpracuje z opiekunem, a sukces jest ich wspolnym dzietem. Chociaz praktyka
refleksyjna moze wydawac si¢ bardziej skomplikowana, praktykant jest jednak bardziej
aktywny 1 zaangazowany w proces zdobywania do§wiadczen zawodowych w klasie i
szkole (ibid.: 15). Autorzy (ibid.: 2-3) przekonujg, iz uczenie si¢ staje si¢ najbardziej
efektywne kiedy cztowiek jest osobiScie zaangazowany w proces uczenia si¢, a
zaangazowanie wzrasta kiedy uczacy si¢ sam odczuwa potrzebe poszerzania wiedzy.
Wiedza czerpana z praktyki i teorii prowadzi do wypracowania wlasnego systemu
rozumienia procesu uczenia si¢ — nauczania, do budowania teorii osobistych

nauczyciela, ktore, wedtug Polaka (1999), moze wypracowywac na drodze refleksji.

3.8.3. Cztery sposoby budowania teorii nauczyciela drogg refleksji

Polak (1999: 81) zauwaza duzg role refleksji w budowaniu przez nauczyciela obrazu
»rzeczywistosci pedagogicznej”; im czesciej dokonuje refleksji tym konstrukcja tej
rzeczywisto$ci staje si¢ bardziej zlozona i ,,tym bardziej uniwersalne staja si¢ jego
indywidualne teorie”. Polak (ibid.) prezentuje ,,cztery gtbwne sposoby budowania przez
nauczyciela tych teorii drogg refleksji.” Opisujgac drogi refleksji nauczyciela ukazuje

poziomy jej zgtebiania, ktore prowadza do samowiedzy i do samo$wiadomosci.

Pierwszy sposob ma charakter introspekcyjny, ktory pozwala nauczycielowi
dostrzec pojawiajace si¢ zdarzenia i procesy pedagogiczne oraz uswiadomi¢ sobie
swoje reakcje i stany psychiczne w trakcie ich przebiegu. Drugi sposob jest bardziej
aktywny, nauczyciel bowiem angazuje si¢ w odkrywanie relacji pomigdzy

zachodzacymi zdarzeniami, stara si¢ je ,,poznac¢, zrozumie¢ i modelowac” wedlug
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wlasnych kryteriow. Trzeci sposob zwigzany jest z Krytycznym namystem nad
odkrytymi wcze$niej relacjami migdzy ,,poszczegélnymi elementami do$wiadczanych
sytuacji  dydaktyczno-wychowawczych” (ibid.). W trakcie dokonywania ,,aktu
wartosciowania” dochodzi do tworzenia teorii wilasnych na temat rzeczywistosci
pedagogicznej, w ktorych odzwierciedla si¢ ,,filozofia zycia [nauczyciela], zespo6t zasad
moralnych, jego wiedza o $wiecie, wiedza o uczniu, o procesach pedagogicznych”
(ibid.: 82). ,,Te trzy drogi (...) dochodzenia do teorii indywidualnych poprzez refleksje
znajdujg swe dopelnienie w kolejnej czwartej, przybierajgcej postac ,,metarefleksji”.”
Polak (ibid.) wyjasnia, iz ,,metarefleksja” to ,,refleksja nad refleksja”, ,,to poszukiwanie
fundamentow jej samej, to proba wnikniecia przez nauczyciela w podstawy tworzonych
teorii osobistych, we wlasne warto$ci i kryteria ich stanowienia.” Dochodzenie do teorii
wlasnych poprzez metareflesje wychodzi poza procesy poznawcze (gtownie myslenie),
odchodzi od pewnosci 1 ,,przekonania o nienaruszalno$ci utrwalonego porzadku™. Jest to
,refleksja watpienia o prawdziwosci nauczycielskich sadéw, refleksja wymuszajaca
sceptycyzm wobec rutyny zawodowej” (ibid.). Nauczyciel zastanawia si¢ nad wiasnym
dzialaniem 1 mysleniem, szczegélnie, gdy teorie nie maja odzwierciedlenia w
rzeczywistosci 1 zaczyna zastanawia¢ si¢ nad przyczynami niepowodzen. Dokonujac
refleksji wytwarza si¢ u niego ,,nawyk samooceny”, ktéra moze poszerzy¢ jego wiedze
o tym czego dokonal, o efektach jego pracy i o tym, co nalezy utrwali¢, a co zmienic.
Wedlug Polaka (ibid.) ,,[j]est to wazny obszar nauczycielskiej roli, pozwalajacy mu ta

droga dochodzi¢ do zawodowego mistrzostwa.”

Nauczyciel nie moze pozosta¢ na ,nizszych poziomach refleksji (to znaczy
introspekcji, wiedzy o procesach, krytyki zwigzkow miedzy zjawiskami)”, poniewaz
refleksja ta bedzie niepelna, a wtedy nawet bezuzyteczna. Ma to miejsca, kiedy
nauczyciel ,przestaje si¢ dziwi¢”, popada w dziatania rutynowe i stereotypowe,
ogranicza mozliwo$ci rozwigzan. Uzyskana na drodze refleksji umiejgtno$¢ samooceny
jest niezwykle cenna, cho¢ jest ,tylko poczatkiem mozolnego wysitku
odzwierciedlajacego si¢ w pytaniach” o wlasng samoocene¢ stawianych sobie, np.
»dlaczego tak wiasnie oceniam siebie”, ,,jakie sg kryteria mojej samooceny?” (ibid.:
83). Jednoczesnie warto zauwazy¢, iz Polak (ibid.) ostrzega przed nadmiernym
zadawaniem sobie pytan, co prowadzi¢ moze do odejscia od sensu pytan
podstawowych, do pewnego rodzaju putapki pytan, ktéora nazywa ,,putapka refleksji”
(zob. Rozdz. I, 1.2.1.2.).
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Poprzez refleksj¢ nauczyciel ,,(...) probuje ogarna¢ i zrozumiec siebie, swoje
dziatanie w kontekscie otaczajacych go okolicznos$ci”. Jak przekonuje Polak (ibid.), jest
to proces odbywajacy si¢ na réznych poziomach, ,,(...) umyst cztowieka staje si¢
miejscem przebiegu mysli w réznych kierunkach”, tzn. wraca do poprzednich mysli czy
wydarzen, ktére probuje na nowo interpretowaé. Zyskuje przy tym dystans wobec
dziatania i jego efektow, wiasnych i 0s6b innych. Cennym rezultatem refleksji jest
samowiedza oraz samoswiadomos¢, ktora z kolei nie jest juz przedmiotem refleksji, ale
,Najwyzszg instancja owg refleksje uruchamiajgcg”. Polak (ibid.) wnioskuje, iz ,,(...) to

$wiadomos¢ decyduje o tym, Ze nauczyciel jest Swiadomy swego dziatania.”

3.8.4. Model refleksyjnego nauczania jezykéw obcych Farrell’a

Farrell (2007: 178-183) prezentuje schemat, ktory nauczyciele jezykow obcych moga
stosowac, wdrazajac si¢ w idee refleksyjnego nauczania. Schemat ten sktada si¢ z pieciu
podstawowych elementéw (rys. 9), ktore autor przedstawia w nastgpujacej kolejnosci:
»dostarczenie réznych mozliwosci dokonywania refleksji, ustalenie podstawowych
zasad, okreslenie zapasu czasu, dostarczenie wiedzy z zewnatrz oraz rozwinigcie

zaufania” (ibid.: 178) [thum. wi.]*.

mozliwosci dokonania refleksji

zaufanie / wiedza z zewnatrz

czas podstawowe zasady

Rys. 9. Schemat refleksyjnego nauczania j¢zykow obcych Farrell’a

Pierwszym i jednocze$nie najwazniejszym elementem procesu refleksyjnego nauczania

jest dostarczenie roznych sytuacji, ktore stworzg mozliwosci dokonania refleksji nad

*Wszystkie cytaty zawarte w punkcie 3.8.4. zostaly przettumaczone przez autorke pracy.
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postawa 1 dzialaniem nauczyciela. Wedtug Farrell’a (ibid.: 179) refleksja dotyczy¢
moze ,,wlasnych teorii i dzialania w klasie, sposobéw komunikacji i interakcji, zdarzen
krytycznych, poziomu jezyka”, jak i jezyka stosowanego przez nauczyciela. Refleksji
tej pomoc moga liczne narzedzia, np.: ,,prowadzenie dziennika, obserwacja w klasie,
dyskusje w grupach, projekty oparte na badaniu w dziataniu i mapy koncepcyjne.”
Badania mogg opiera¢ si¢ na zastosowaniu kilku narzedzi, wspierajacych dokonywanie

refleksji; moga by¢ stosowane indywidualnie lub w grupie (ibid.).

Drugi element nauczania refleksyjnego odnosi si¢ do ustanowienia
podstawowych zasad, dotyczacych sposobu przeprowadzenia refleksji. Jesli jest to
dyskusja w grupie, nalezy ustali¢ lidera grupy, ktory okresli czas i plan dyskusji. W
przypadku obserwacji warto pamigtac, iz jest to trzy-etapowy proces zawierajacy samo
zdarzenie, ktore moze by¢ nagrywane, przypomnienie sobie szczegdlow tego
wydarzenia oraz jego analiz¢ 1 wnioski (ibid.: 180 za Richards i Lockhart 1994). Warto

przygotowac i omowic te procedury wezesniej, co zapewne wymaga czasu.

Element czasu w procesie nauczania refleksyjnego, wedtug Farrell’a (ibid.), jest
bardzo istotny i wymaga dokladnego rozwazenia zanim nauczyciel rozpocznie
procedure dokonywania refleksji. Farrell (ibid.) poleca rozwazenie czterech obszarow
zwigzanych z czasem. Czas indywidualny dotyczy iloSci czasu, jaki kazdy nauczyciel
moze 1 chce przeznaczy¢ na samorozwdj zawodowy, co ma znaczenie w przypadku
przeprowadzenia refleksji w grupie. Warto woéwczas wspoélnie ustali¢ niezbedny czas
dyspozycji 1 czgstotliwos¢ spotkan. Kolejna kwestia zwigzana z czasem dotyczy czasu
trwania czynno$ci w trakcie dokonywania refleksji, co wiaze si¢ $ciSle z wybranym
narzgdziem, tzn. na przyklad przypadku prowadzenia dziennika, nauczyciel musi mie¢
czasowy dotyczy mozliwo$ci 1 umiejetnosci rozwoju nauczyciela oraz momentu
gotowosci na refleksje. Niektorzy nauczyciele, szczegdlnie traktujacy nauczanie
wylacznie jako obowigzek wobec pracodawcy, moga nie wykazaé potrzeby refleksji
przez lata, wowczas czas rozwoju ich refleksyjnosci bedzie znacznie dtuzszy. Czwarty
obszar czasu do rozwazenia dotyczy czasu przeznaczonego na dokonanie refleks;ji.
Farrell (ibid.: 181) uswiadamia, iz jest to czynno$¢ raczej czasochlonna, szczegolnie
kiedy dokonujemy krytycznej refleksji naszego dzialania, cho¢ jednocze$nie warto z
gory okresli¢ czas jej trwania, co moze wplyna¢ pozytywnie na organizacj¢ czasu

poswieconego na refleksje.
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Dokonanie przez nauczyciela analizy konkretnego doswiadczenia i refleksji nad
nim w okre$lonym na to czasie i przy zachowaniu ustalonej procedury wiaza si¢ z
badaniem 1 artykutowaniem teorii wtasnych, co wedtug Farrell’a (ibid.) jest ,,sednem
refleksji nauczyciela”. Z kolei nastepny element refleksyjnego nauczania wskazuje na
potrzebe odniesienia wtasnych obserwacji i przekonan do ,,wiedzy z zewnatrz” czyli
wiedzy naukowej dotyczacej nauczania jezykow obcych, teorii i badan przekazywanych
nauczycielom przez ekspertow w literaturze (tj. ksigzkach, artykulach), a takze na
konferencjach i seminariach. Dzigki temu refleksje mogg by¢ skonfrontowane z wiedzg

naukowg oraz zosta¢ wzbogacone.

Do modelu refleksyjnego nauczania jezykow obcych jako piaty element
Farrell’a (ibid.: 182) dolgcza ,zaufanie”, zwracajgc uwage na emocje |1 reakcje
nauczycieli. Moga oni czu¢ si¢ zagrozeni i zaniepokojeni, wyrazajac swoje refleksje,
dlatego niezbedna staje si¢ atmosfera wsparcia i zaufania, iz artykutowane refleksje nie
zostang wyjawione bez uzyskania ich zgody, szczegolnie, gdy refleksje dokonywane sg
w grupie. Farrell (ibid.) przekonuje, ze zaufanie migdzy nauczycielami bedzie wzrastac,
jesli wyrazane refleksje odnosi¢ si¢ beda do faktdéw, tj. do konkretnych obserwacji i
doswiadczen zawodowych, bez oceniania i wyrazanie wlasnych sadéw wobec innych

nauczycieli.

Opisany przez Farrell’a (ibid.) rozw¢j zawodowy poprzez refleksyjng praktyke
prowadzi do ,,wzrostu umystowego”, inspirowanego ,,z wewnatrz”’, a wspieranego ,,Z
zewnatrz”. Kierunek tego wzrostu okreslany jest przez potrzeby wlasne nauczyciela,
jego przygotowanie do zawodu, dtugos¢ stazu pracy, mozliwosci rozwoju kariery
zawodowej. Doswiadczeni nauczyciele wypracowali juz wlasny system pracy i sposoby
radzenia sobie w roznych sytuacjach, dlatego prowadzone dla nich szkolenia powinny
rozpoczyna¢ si¢ od ustalenia do jakiego etapu pracy zawodowe] nauczycieli doszli,
raczej niz przekazywania im porad, co wptywa na ich prac¢ i w jakim kierunku powinna

ona zmierzac.

3.8.5. Model samooceny nauczycieli jezykéw obcych Wysockiej

Idea modelu refleksyjnego nauczania jezykow obcych Farrell’a splata si¢ z ,,modelem

indywidualnej samooceny nauczycieli jezykéw obcych” Marii Wysockiej (1998), w
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ktérym gtéwna role odgrywaja refleksja i autorefleksja nauczyciela nad zdobytym
doswiadczeniem i1 dokonanymi obserwacjami. Model Wysockiej jest ,,uzupelnieniem
nauczania refleksyjnego” (ibid.: 80) oraz narzedziem samorozwoju nauczyciela, ktory
sktania do ,refleksji nad catoksztattem [wilasnej] dzialalnosci”. Refleksja nauczyciela
prowadzi do rozwoju samos$wiadomosci 1 ,tworczego ksztaltowania samego siebie”
(ibid.: 83-84).

W skfad modelu samooceny wchodzi zestaw pytan-zagadnien, ktére dotycza
trzech obszarOw pracy nauczyciela jezyka obcego: umiejetnosci z zakresu jezyka
docelowego, dziatalnosci dydaktycznej 1 wychowawczej oraz ,,[czynnosci]
wykonywanych w szkole, ktore nie naleza bezposrednio do procesu nauczania —
uczenia si¢” (ibid.: 87). Do zagadnien procesu nauczania jezyka obcego w klasie zalicza
si¢: ,,planowanie lekcji, zarzadzanie klasg, materiaty dydaktyczne, interakcje, proces
dydaktyczny, kontrola i ocena umiejetnos$ci uczniow oraz ogdlna ocena umiejgtnosci
zawodowych nauczycieli” (Wysocka 2003: 23-24 za Wysocka 1999). Zagadnienia z
tego 1 innych obszaréw dotyczacych pracy nauczyciela pojawiajg si¢ w formie pytan
szczegdtowych, a udzielenie i zarejestrowanie odpowiedzi na te pytania oraz wnioski z
nich ptynace stanowiag gtowne zatozenie pracy w ramach modelu samooceny. Pytania-
zagadnienia podzielone s3 na dwie cze$ci skladowe, tj. pytania dotyczace
przygotowania zawodowego w trakcie studiow oraz odnoszace si¢ ,,do pracy
[nauczyciela] nad rozwojem kwalifikacji zawodowych, podejmowanej indywidualnie,
po rozpoczeciu dziatalnosci dydaktycznej” (Wysocka 1998: 91-92). Wysocka (ibid.: 88-
89) prezentuje list¢ pytan, ktére dzieli na pytania A, ,,w odniesieniu do osoby
nauczyciela” oraz pytania B, ,,w odniesieniu do rodzaju reakcji z uczestnikami procesu

dydaktycznego”. Oto przyktady pytan A:

- Jakie sg cechy charakterystyczne mojego wyksztatcenia i przygotowania
zawodowego?

- Czy wymagaja uzupetnienia: jesli tak, to jakiego?

- W jaki sposéb nalezy tego dokonaé?

- Jakie sg cechy charakterystyczne mojego postepowania w pracy?
a) w przeszlosci
b) obecnie

- Czy to postgpowanie wymaga zmiany?

- Jesli tak, to jak mam nad soba pracowac, aby je wprowadzi¢?

- Czy uwazam siebie za osob¢ winng ewentualnych niepowodzen?

- Jesli nie ja jestem winien, to kto?

Przyklady pytan B sa nastepujace:

- Czy mam jakiekolwiek zastrzezenia do wspotpracujacych ze mng osob (uczniow,
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innych nauczycieli, dyrekcji szkoty, rodzicow, itd.?)
- Czy dostrzegam negatywne zjawiska w mojej pracy?
- W jaki sposdb mozna by je wyeliminowac?
- Jakie moglyby by¢ konsekwencje ewentualnych zmian?
- Kto moglby je wprowadzi¢? (Wysocka 1998: 88-89)

Lista opracowanych przez Wysocka pytan jest dluga (1998), ale nie jest
ostateczna; stanowi raczej ,,punkt wyjscia do formowania przez [nauczycieli] kolejnych
idei 1 pomystow powstajacych na podstawie indywidualnych do$wiadczen
poszczegbdlnych jednostek” (ibid.: 90). Wedlug Wysockiej ,,chronologiczne”
zestawienie odpowiedzi na pytania to ,,podstawa indywidualnej pracy” nauczyciela.
Przemyslenia na poszczegdlne tematy moga prowadzi¢ do ,,zrozumienia przyczyn
wlasnego zachowania”, a takze do ,.$wiadomych i twoérczych jego modyfikacji”
(Wysocka 2003: 24 za Wysocka 1999). Autoanaliza z uzyciem pytan powinna by¢
dokonana po raz pierwszy po okoto roku pracy, a nastgpnie co 2-3 lata, regularnie i z
odnotowaniem odpowiedzi i wnioskéw (Wysocka 1998: 88). Wysocka (ibid.: 84)
wyjasnia, iz ,,(...) zbieranie informacji o sobie i swojej pracy stanowi istotny czynnik
wplywajacy na jakos$¢ stylu dydaktycznego budowanego przez poszczegdlne osoby.”
Refleksja dokonywana nad zebranymi informacjami moze poméc w eliminowaniu
znuzenia 1 zniechecenia do pracy (ibid.: 85), a nawet pobudzi¢ nauczycieli nie
czujacych juz satysfakcji z pracy, do refleksji i rozwoju zawodowego (ibid.: 87).

Osiagniecie jak najwyzszego poziomu samowiedzy to etap pierwszy samooceny,
po ktorym nastgpuje koncentracja nad wilasnym dziataniem dydaktyczno-
wychowawczym, przesztym 1 obecnym, dostrzezenie btedow i1 przyznanie si¢ do nich
przed samym sobg (ibid.: 89). W ten sposob realizowane sa dwie glowne idee modelu
samooceny, tzn. ,[rozwdj] wiedzy o samym sobie” oraz ,[ustalenie] optymalnych
zachowan na przysztos¢, ktore zaleze¢ beda od zebranych wczesniej informacji” (ibid.:
88).

Model samooceny nie wyklucza udzialu innych osob, szczeg6lnie doradcow,
ktoérzy moga wptyna¢ na jakos¢ dokonanej samooceny przez nauczyciela. Wysocka
(ibid.: 93) zaleca wspotprace z ,.konsultantem metodyczno-pedagogicznym”, ktora daje
,mozliwosci przedyskutowania watpliwosci z kim$, kto dysponuje wigkszym
dos$wiadczeniem w pracy zawodowej.” Nauczyciel moze porownaé ocen¢ wlasng z
oceng konsultanta, co utatwia wyciagnigcie konstruktywnych wnioskéw. Indywidualne
spotkania z konsultantem metodyczno-pedagogicznym to, zdaniem Wysockiej (ibid.),

»konieczne (...) uzupelnienie ksztalcenia zbiorowego we wszystkich formach,
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organizowanego przez wszystkie instytucje zajmujace si¢ szkoleniem nauczycieli
jezykow obcych.”

Stosowanie modelu indywidualnej samooceny nauczycieli jezykoéw obcych
niesie wiele korzysci, jednak moze stanowi¢ rowniez pewne obcigzenie, wrecz byc
»ucigzliwym obowigzkiem” (ibid.: 95). Wiagze si¢ to faktem, iz nauczycielom
wypetniajagcym liczne zadania pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole nie jest
fatwo znalez¢ czas na autorefleksje. Wysocka (ibid.: 95) przekonuje jednakze, ze
wysitek ten bedzie zrekompensowany korzys$ciami, ktore nauczyciele dostrzega po
pewnym czasie. Warto zachegca¢ nauczycieli do samooceny, jak i przygotowywac ich do
jej dokonywania w trakcie zdobywania kwalifikacji zawodowych. Wydaje sie¢, ze model
samooceny nauczycieli moze mie¢ zastosowanie w toku ksztalcenia kandydatoéw na
nauczycieli jezykéw obcych, w ramach przygotowywania do refleksyjnego nauczania,
cho¢ jego uzycie wiaze si¢ takze z osobowoscig przysziego nauczyciela, do ktorej

nawigzuje Combs w modelu ksztalcenia nauczycieli.

3.8.6. Program i model ksztalcenia wedlug Combsa

W programie ksztalcenia zawodowego nauczycieli elementem centralnym staje sig
,»|0SObOow0S¢] 0sob, ktore sie ksztatcg” (Kwiatkowska 2008: 92). Oznacza to, Ze same
tresci ksztalcenia ,,nie majg wartosci samoistnej”, ,,[o ich] znaczeniu rozstrzyga ich
pragmatyczny sens i skutek, to, jaki uzytek jednostka potrafi z nich zrobi¢ w
zawodowym dziataniu” (ibid.). Zatem przyswajana wiedza przez przysztych nauczycieli
bedzie miata znaczenie wtedy, kiedy beda ja wykorzystywali w codziennym dzialaniu, a
ponadto beda ,,(...) [czuli] potrzebg i [beda] potrafit zintegrowaé [ja] z rozwojem
wlasnego poczucia wartosci w kwestii nauczania innych” (ibid.: 93). Osobiste
znaczenie wiedzy 1 umiejetnosci, tzn. odkrywanie ich ,,podmiotowego 1 zawodowego

sensu” warunkuje ,,skuteczne ich uzycie w dziataniu praktycznym” (ibid.).

Combs (ibid.: 93) przekonuje, ze przygotowanie zawodowe nauczyciela oznacza
»przekraczanie granic wilasnej dyscypliny”, poszerzanie jej o filozofig¢, socjologie,
psychologig 1 antropologi¢ oraz integracja ich z ¢wiczeniami praktycznymi. Analizujac i
rozwigzujac konkretng sytuacje w klasie nauczyciel powinien ,,mysle¢ w sposob

interdyscyplinarny”. Waznym elementem przygotowania nauczycieli do zawodu staje
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si¢ ,,bezposrednie angazowanie studentow w planowanie wlasnego do$wiadczenia i
odpowiedzialnos$¢ za jego realizacje” (ibid.: 94). Ksztalcenie przysziego nauczyciela to
ksztalcenia cztowieka inteligentnego, dlatego Combs uwaza, ze program ksztalcenia
powinien sta¢ si¢ ,,najlepszym programem nauczania wiedzy ogodlnej” 1 ,,przyczyniac
si¢ do rozwoju niepowtarzalnej jednostki”. Zaleca stosowanie w ksztatceniu ,,metod
odpowiednich” (ang. Appropriate Methods of Teaching), tzn. metod dostosowanych do
osobowosci nauczyciela, jego celow i1 pragnien. Jednoczesnie przyszty nauczyciel musi
sam odkrywa¢ metody ,,najlepsze dla siebie”, ,,co w rozumieniu Combsa znaczy:

[najlepsze] takze dla ucznia” (ibid.: 95).

Combs jest zwolennikiem ,,jednos$ci mysli i dziatania w procesie ksztalcenia
nauczycieli”, a dobra praktyka jego zdaniem to praktyka ,,§wiadoma teoretycznie”, przy
czym ksztaltcenie teoretyczne kierowane jest innymi celami niz praktyczne. To pierwsze
»zasadniczo skierowane jest na tresci, na ich nabywanie, przyswajanie i rozumienie”,
natomiast drugie ,,ma na celu efektywne zastosowanie wiedzy w dziataniu” (ibid.: 96).
Wykorzystywanie teorii w codziennych dzialaniach dydaktyczno-wychowawczych
moze by¢ dowodem na osobiste znaczenie przyswajanej wiedzy teoretycznej. Jak
wynika z badan Combsa wiedzg teoretyczng posiadaja nauczyciele zarowno efektywni,
jak i nieefektywni, a rozni ich ,,[wykorzystanie] zdobytej wiedzy w praktyce” (ibid.),
przy czym warto powtorzy¢, ze ,,warunkiem wykorzystania wiedzy w dziataniu jest
osobiste odkrycie jej znaczenia”, ktore, jak wyjasnia Combs, rowniez mozna dwojako
zrozumie¢. Odczucie ,,znaczenia” teorii moze mie¢ albo wymiar ,,przyjatem do
wiadomosci” lub ,,mam do tej wiadomos$ci osobisty stosunek”, i to wlasnie osobisty
stosunek ,,moze powodowa¢ konkretne skutki wiedzy dla dzialania praktycznego”
(ibid.). Dlatego Combs robi nijako ,,pragmatyczny uzytek” ze sposoboOw ,,uczenia si¢

znaczen” 1 okres$la warunki jego realizacji poprzez na przyktad:

- Ksztattowanie u studentéw potrzeby rozumienia tego, czego si¢ ucza.

- Tworzenie w toku studiow atmosfery, ktora sprzyja badaniu i odkrywaniu osobistych
Znaczen.

- Udzielanie pomocy i zachety do aktywnego poszukiwania i odkrywania przez studenta
osobistego znaczenia poznawanej wiedzy (Combs i in. 1978 w Kwiatkowska 2008:
96).

Combs (ibid.: 97) zwraca uwage na wielka role nauczycieli akademickich, ktérzy

prezentujac teori¢ nauczania jednocze$nie sami nauczaj3, czyli nijako ilustrujg
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przekazywang teori¢ bezposrednig praktyka. Warto zatem, aby nauczali zgodnie z tym

co glosza w teorii (ang. teach as you preach).

Praktyki sg nieodtaczng 1 bardzo cenng cze$cig ksztalcenia nauczycieli, gdyz

,dostarczaja studentom szerokiego zakresu doswiadczen, z r6znych odcinkéw pracy

szkoty” (ibid.). Combs proponuje nast¢pujgcy schemat organizacji 60-godzinnej

praktyki:
Ilos¢ i kolejnosé tygodni praktyki Rodzaj szkoly Czynnosci praktykanta
(1- 60)
Nowoczesna, dobrze Hospitacja lekcji i systematyczna praca
1-10 wyposazona szkota z z jednym uczniem
internatem
Dobrze wyposazona Prowadzenie lekcji w klasie drugiej,
11-19 szkota na kierowanej przez autorytarnego
przedmiesciach nauczyciela
zamoznej dzielnicy
Stabo wyposazona Pelnienie funkcji asystenta nauczyciela
20-30 szkota w getcie w w klasie szostej
centrum miasta
Prestizowa szkota w Petienie funkcji asystenta
31-40 dzielnicy zamieszkalej nauczyciela, ktory stosuje niespdjny,
przez klase $rednia raczej eklektyczny sposob pracy
szkoty wiejska Pelienie funkcji asystenta nauczyciela
41-50 oddalona 20 min od towarzyszacego w trzeciej klasie
uniwersytetu
Szkota z internatem, Praca z catkowita odpowiedzialnos$cia
51-60 w ktorej odbywat w Klasie trzeciej
pierwsza praktyke

Tabela 3. Schemat 60-godzinnej praktyki wedtug Combsa

Zorganizowana w tak staranny sposob praktyka umozliwia studentowi obserwacje lekcji
1 innych zaje¢ w roznych typach szkotl, poznanie stylow pracy réznych nauczycieli,
dziatalno$¢ pozaszkolng 1 pozalekcyjna, jak i ,,poznanie srodowiska lokalnego szkot, w
ktorych student odbywa praktyke” (ibid.: 98). Tak zdobyte do§wiadczenie wydaje si¢
bardzo bogate, otwierajace na roznorodnos¢ problemow i u§wiadamiajace role i zadania
nauczyciela w codziennej jego pracy. Sprzyja zapewne licznym refleksjom i dyskusjom

na temat zdobywanego doswiadczenia.

Inng propozycja Combsa (ibid.: 98-99) jest program kursu psychologii dla
nauczycieli, ktory nawiagzuje do zatozenia, iz ,,zachowanie czlowieka zalezy od §wiata

2

jego percepcji.” Dlatego nalezy ,przygotowaé nauczyciela do bogatego odbioru

Swiata”, zapozna¢ z ,,mechanizmami zachowania si¢ cztowieka”. Kurs psychologii

wedtug Combsa powinien obejmowac nastepujace zagadnienia:
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- Natura percepcji i jej zwigzek z zachowaniem.

- Natura i rola ludzkich potrzeb.

- Koncepcja samego siebie.

- Harmonijna osobowos¢.

- Wplyw fizycznej strony cztowieka na percepcj¢ i zachowanie.
- Wplyw rodziny i grupy spotecznej na odbidr siebie i §wiata.

- Jak ludzie si¢ ucza?

- Natura ludzkich mozliwosci.

- Natura porozumiewania si¢.

Zagadnienia te wydaja si¢ mie¢ takze wplyw na rozwdj refleksyjnosci studenta-
przysztego nauczyciela, szczegdlnie studiowanie natury ludzkiego postrzegania,
zachowania i potrzeb, w tym wlasnej percepcji i zachowania. Doskonali to zapewne
umiejetnosci dokonywania obserwacji 1 analizy wlasnych spostrzezen, jak i sposobow
komunikowania si¢ z otoczeniem.

Dokonujac refleksji nad koncepcja ksztalcenia nauczycieli Combsa,
Kwiatkowska (ibid.: 99) podkres$la jej ,,osobowosciowy wymiar”, tzn. koncentracje¢ na
osobowo$ci nauczyciela, ktéra Combs utozsamia ze ,Swiatem indywidualnych
percepcji”’, w tym ,,satysfakcjonujacej percepcji siebie jako cztowieka i nauczyciela”.
Nauczyciel jest ,instrumentem dzialania”, a ,,[im] bogatszy jest §wiat percepcji
nauczyciela, im bogatsze postrzeganie siebie jako wartosci, tym skuteczniejszym
srodkiem dziatania jest osobowo$¢.” Mozna dostrzec jak wazna staje si¢
samo$wiadomos$¢ i samowiedza nauczyciela. Wazna jest takze ,,odkrycie osobistego
znaczenia wiedzy”, poniewaz to wplywa na jej rozumienie, a ,zarazem staje si¢
podstawa do zdobycia wiedzy osobistej” (ibid.). Kwiatkowska (ibid. 99-100) dzieli si¢
takze odkryciem pewnych mankamentéw w koncepcji Combsa. Pomimo odniesien do
psychologii humanistycznej dostrzega przestanki myslenia ,,w pewnym sensie
behawiorystyczne”, co uwidacznia si¢ w jezyku opisu, np. w okreslaniu osobowosci
nauczyciela jako ,,narzedzia, srodka czy instrumentu nauczania”. Watpliwosci budzi
takze ,,wyprowadzanie z wlasnej osobowosci [nauczyciela] wlasciwie wszystkiego”,
czyli metody na przyklad ,,maja by¢ dobre dla nauczyciela, a nie dla nauczania”, a cele
uzaleznione s3 od jego systemu warto$ci. Cele nauczyciela powinny raczej uwzglednia¢
cele spoteczenstwa (ibid.). Niemniej jednak koncepcja Combsa jest bliska ideom
humanizmu, akcentuje rol¢ samego nauczyciela w procesie nauczania, znaczenie jego
sposobu odbierania wszelkich dziatan i zachowan w klasie, jego obserwacji i refleksji.

Tak postrzegana rola nauczyciela podkresla zasadno$¢ refleksyjnego ksztalcenia
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nauczycieli, w tym nauczycieli jezykow obcych. Indywidualne przekonania i teorie
nauczyciela odgrywaja rownie duzg role w ksztalceniu i doskonaleniu nauczycieli
wedlug zalozen konstruktywizmu, ktéry odwotuje si¢ do roznorodnosci mysli

cztowieka, sposoboOw poznawania i rozumienia.

3.8.7. Konstruktywizm

Konstruktywizm, okreslany jako ,nurt” (Kwiatkowska 2008: 112), ,kierunek” lub
,Zbior koncepcji i twierdzen” (Dylak 2000: 63), inspirowany byt teoriami Jeana Piageta,
Lwa Wygotskiego 1 Jerome’a Brunera, a takze ideami m. in. Janusza Korczaka, Marii
Montessori 1 Johna Deweya (ibid.: 67). Ogolne zatozenie konstruktywizmu dotyczy
»lograniczen| ludzkiego poznania, subiektywizmu poznania, trudnosci w osiggnigciu
ostatecznej prawdy oraz zmiennosci” (ibid.: 63). Kwiatkowska (2008: 112) ujmuje to
jako ,,zaposredniczony sposob ludzkiego poznania”, ktory ,,dokonuje si¢ za sprawa
operacji logicznych”, a te z kolei sytuujg si¢ ,,mi¢edzy zewngtrzng rzeczywistoscia jako
‘przedmiotem’ poznania a subiektywnym doswiadczeniem cztowieka.” Zatem
»przyswajana wiedza nie jest obiektywnym obrazem $wiata, ale indywidualnym
konstruktem™ (ibid.). Obiektem zainteresowania konstruktywizmu s3 sposoby, ktore
cztowiek wykorzystuje ,,(...) opierajac si¢ na swym doswiadczeniu”, aby ,[nadac]
znaczenie, sens spostrzeganej rzeczywistosci” (ibid.). Nie ma ,,jednego obrazu §wiata 1
jednej jego interpretacji”; kazdy czlowiek odbiera i definiuje $wiat indywidualnie,
tworzy wlasng wersje (ibid.). Powolujac si¢ na teorie Wygotskiego i Brunera Dylak
(2000: 64) wnioskuje, ze ,,Julmyst to proces nadawania znaczenia do$wiadczeniu”, a
stuzg temu zaréwno jezyk, jak i kontekst kulturowy, w ktorym jezyk zostal osadzony.
W ten sposob mozg, ktory jest ,.subiektywny”, ,,(...) wytwarza produkt, ktory ma
charakter publiczny” (Bruner 1996 w ibid.). Jest to efekt interakcji z otoczeniem, efekt

wykorzystania odkrytych i dostgpnych informacji.

Wdrozenie konstruktywizmu do edukacji zyskato licznych zwolennikéw, cho¢
konstruktywizmu nie uznano za teori¢ (Dylak 2000: 66) ani za metode¢ nauczania
(Zylinska 2007: 74). Zylifiska (ibid.) sugeruje jednak, iz moze on byé przyjety jako
,poznawczy model myslowy”. Tworca radykalnego konstruktywizmu, Ernst

Glasersfeld nawotywat do akceptacji réznorodnosci, tzn. uznania faktu, iz kazdy uczen
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inaczej odbiera 1 rozumie przekazywana wiedze i trudno jest ujednolici¢ sposob
rozumienia (ibid.: 71). Kazdy uczen sam buduje swoja wiedzg, a zadaniem nauczyciela
jest udzielenie mu wsparcia, a nie narzucanie wlasnego sposobu mys$lenia i rozumienia,
dlatego, zdaniem Dylaka (2000: 78-79), ,konstruktywizm niesie nadzieje na uczenie
rozumowania”. Wigze si¢ to zapewne z rozwojem refleksyjnosci, ktora staje si¢
niezbgdna w trakcie poznawania nowych tresci i konstruowania na ich bazie wtasnych

przekonan i teorii.

Proces nauczania wedlug zatozen konstruktywizmu okazuje si¢ ,,(...) na tyle
uniwersalny, ze mozna go zastosowa¢ na roznych poziomach edukacji szkolnej w
odniesieniu do réznych przedmiotéw szkolnych, a takze na uczelni wyzszej” (Sniadek
2008: 486). Sniadek (ibid. za Wynne) wyjasnia, ze proces ksztalcenia opiera si¢ na
czterech etapach, tj.: ,rozpoznanie wiedzy i jej ujawnienie, konstruowanie nowej
wiedzy i jej restrukturalizacja, odniesienie zmienionych teorii oraz zastosowanie nowej
wiedzy”. Jednym z pierwszych niemieckich propagatorow wprowadzenia
konstruktywizmu do dydaktyki jezykow obcych byt Dieter Wolff, ktory nawotywat do
skupienia uwagi na tym, ,,(...) w jaki sposob uczg si¢ uczniowie”, a nie jedynie na tym
jak wiasciwie dobraé materiaty i techniki pracy nauczyciela (Zylinska (2007: 72). Aby
uczniowie mogli efektywnie si¢ uczy¢ niezbedne jest ,,aktywne przetwarzanie
poznanych tres$ci”, interakcja z nimi i1 poznanie poprzez dziatanie (ibid.: 74).
Konstruktywistyczny nauczyciel zdaniem Dylaka (2000: 71) ,,inspiruje i1 akceptuje
autonomi¢ uczniow oraz ich inicjatywe w uczeniu si¢. Stwarza klimat 1 wyzwala w
uczacych si¢ potrzebe stawiania pytan oraz projektowania dziatan, ktore odpowiadatyby
na te pytania.” Nauczyciel powinien takze interesowac si¢ w jaki sposob uczniowie
rozumiejg przekazywane im pojecia 1 ,,[pozwalac] na budowanie wlasnego rozumienia
badanych zagadnien.” Tak dziatajacy nauczyciel zacheci uczniow do dialogu, do brania
odpowiedzialnosci na wiasne uczenie si¢, a w konsekwencji stawania si¢ uczniem

autonomicznym.

Sniadek (2008: 490) przekonuije, ze ,.(...) idee konstruktywizmu z powodzeniem
mozna wdraza¢ do procesu ksztalcenia nauczycieli.” Przejawem tego s3g ozywione
dyskusje nad teoriami nauczania, wymiana mys$li i sposobow ich interpretacji, a w
rezultacie ,konstruowanie nowej wiedzy” na bazie wiedzy merytorycznej i
psychologiczno-pedagogicznej, ktorg studenci — przyszli nauczyciele wykorzystujag w
konkretnych sytuacjach dydaktycznych. Wedlug Sniadek (ibid.) ..(...) zaréwno
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nauczyciele, jak i1 studenci przekonuja si¢, ze praca grupowa i swobodna dyskusja, bez
przesadnej dyscypliny, moze sprzyja¢ konstruowaniu osobistej wiedzy ucznia”.
Osobistag wiedz¢ 1 teorie tworza takze sami nauczyciele, gdyz ,,(...) we wilasny,

subiektywny sposob odbierajg rozne aspekty nauczania” (Werbinska 2006: 28).

Przykladem zastosowania idei konstruktywizmu jest zaproponowany przez W.
J. Pankratiusa (University of Nevada w Dylak 2000: 74-75) model rozwoju

zawodowego nauczycieli, ktory opiera si¢ na nastepujacych zatozeniach:

- nie ma jednego najlepszego modelu nauczania;

- stawanie si¢ nauczycielem jest procesem rozciagnigtym w czasie;

- kandydaci do zawodu muszg by¢ zainteresowani wlasnym uczeniem si¢
1 mie¢ poczucie osobistej odpowiedzialnosci za ten proces;

- znaczenia i interpretacje nauczania sg rekonstruowane, a nie zastgpowane
przez przyswajanie nowych wiadomosci;

- uczacy si¢ aktywnie konstruujg i restrukturyzuja wiedzg, aby nadaé sens
doswiadczanemu $wiatu;

- nowe pojecia integrowane sg w struktury wiedzy, jaka posiadajg osoby
uczace si¢;

- uczenie si¢ wymaga okazji do podejmowania i powtarzania czynnosci
badawczych odnoszacych si¢ do pojec, zdarzen i teorii (Dylak 2000: 74).

Z zalozen tych wynika, iz zaréwno kandydaci, jak 1 nauczyciele powinni wykaza¢ si¢
duzym stopniem motywacji i zaangazowania w uczenie si¢, odpowiedzialnoscig za
wlasne przygotowanie do zawodu i dalszy rozwdj, otwartoscia na wiedze 1 jej
interpretacje, jak i konstruowanie swojej wiedzy na drodze badan i do§wiadczen. Model
Pankratiusa (zob. rys. 10 ponizej) juz w pierwszej fazie, tzn. ,,fazie indukcji”, wskazuje
na konieczno$¢ zglebionego wysitku umystowego nauczyciela, aby dokonat refleksji
(dekonstrukcji) nad zdobyta praktyka. Praktyka pozostaje wazna w kolejnej fazie, ,,fazie
budowania nowych struktur wiedzy (rekonstrukcji)”, gdzie niezbedna staje si¢ réwniez
wiedza teoretyczna uzyskiwana poprzez studiowanie literatury. W trzeciej fazie modelu,
tj. ,.fazie transferu”, nast¢puje ,,[budowanie] catoSciowych struktur pedagogicznych,
zwigzanych z nauczaniem przedmiotowym”. Nie odbywa si¢ to bez praktyki, ktora
pozostaje istotnym elementem. Ostatni etap, tj. ,,faza stosowania”, zwigzany jest z
»Systematycznym nauczaniem”, w ktoérym nastepuje ,,[ponowna] rekonstrukcja struktur

pod wptywem refleksyjnej praktyki.”
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Holistyczne oraz
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0 nauczaniu i wiedzy
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Rekonstrukcja FAZA
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Krytyczna refleksja i konceptualizacj FAZA
(aktywizowanie TRANSFERU
i dekonstrukcja znaczen
FAZA
BUDOWANIA
A
FAZA 1
INDUKCJI
PRAKTYKA STUDIA STUDIA
TEORETYCZNE TEORETYCZNE
PRAKTYKA SAMODZIELNA
PRAKTYKA

Rys. 10. Konstruktywistyczny model rozwoju zawodowego nauczycieli
(schemat ideowy opracowany na podstawie modelu Pankratiusa)
(Dylak 2000: 75)

Proponowany przez Pankratiusa model wskazuje na fakt, iz w rozwoju
zawodowym nauczycieli wazng role odgrywa refleksyjnosé, a nawet jej staly rozwo;j.
Model ten umozliwia ¢wiczenie 1 zglebianie refleksji zarowno przez kandydata, jak 1
nauczyciela. Poczatkowa faza rozwoju to analiza i refleksja nad zdobywang praktyka,
nastepnie refleksja staje si¢ niezbedna w trakcie studiowania wiedzy teoretycznej i
zdobywania dalszego do$wiadczenia, 1 wreszcie systematyczne nauczanie wymaga
regularnej analizy 1 namyshu; staje si¢ w ten sposob praktyka refleksyjng. Refleksja
wydaje si¢ by¢ obecna na kazdym etapie rozwoju zawodowego, a jej ewentualny brak
moze przyczyni¢ si¢ do ,,zastoju zawodowego”, zatrzymania w fazie poczatkowej i
braku rozwoju. Model Pankratiusa wydaje si¢ wptywaé na rozwdj refleksyjnej postawy
nauczyciela w sposob znaczny. Niemniej jednak, wedtug Dylaka (2000: 80) warto
zachowa¢ krytyczny stosunek wobec idei konstruktywizmu, dokonywac refleksji nad
jego zatozeniami i sposobami wdrazania w praktyke. Nalezy bowiem pamigtaé, iz nie
ma ,,jednego modelu nauczyciela” i ,,jednej skutecznej metody nauczania” (ibid.: 73).
Kazdy nauczyciel wypracowuje wlasny styl nauczania korzystajac ze zgromadzonego

do$wiadczenia 1 wiedzy teoretycznej; tworzy osobiste teorie nauczania i wychowania.

229



3.9. Kandydaci i nowicjusze w zawodzie nauczyciela — potrzeba rozwoju
refleksyjnosci

Rozwoj zawodowy nauczycieli jest wieloletnim procesem, ktory biorac pod uwage staz
pracy, a takze zdobyte do$wiadczenie dzieli si¢ na kilka etapéw. Niektore schematy
etapow rozwoju kariery zawodowej nauczycieli obejmujg takze etap przygotowania.
Bolam (1990 w Day 2004: 97) wyr6znia pi¢¢ etapow rozpoczynajac od ,.etapu
przygotowawczego” poprzez kolejne: ,.etap mianowania, etap wprowadzenia, etap
pracy w zawodzie oraz etap przejsciowy (to znaczy awans, zmiana zatrudnienia,
emerytura.” Kremer-Hayon i Fessler ( 1991w Day 2004: 97-98) natomiast prezentuja
»dziewie¢ etapow cyklu kariery zawodowej: przygotowanie do zawodu, wprowadzenie,
kompetencja, budowanie, entuzjazm i rozwdj; frustracja zawodowa; stabilizacja i
stagnacja; konczenie kariery oraz zakonczenie kariery.” Etap przygotowywania si¢ do
zawodu jest rowniez ujety w schemacie zaprezentowanym przez Priche (2006: 295),
ktory wyrdznia pig¢ etapow: ,,wybdr zawodu nauczyciela”, gdzie istotng role odgrywa
,motywacja do studiowania specjalnosci nauczycielskiej”, ,,profesjonalny start”, ktory
sprawia, ze absolwent staje si¢ ,,[poczatkujacym nauczycielem] — stazysta”,
»profesjonalna adaptacja” obejmujaca ,pierwsze lata wykonywania zawodu
nauczyciela”, ,,profesjonalna stabilizacja” oznaczajaca, ze do$wiadczony nauczyciel
staje si¢ ,,nauczycielem-ekspertem” oraz ,,wypalenie zawodowe”. Autor wyjasnia, ze
rozwojowi zawodowemu towarzyszy albo ,.kontynuacja”, jesli nauczyciel pozostanie w

zawodzie lub ,,migracja”, jesli zrezygnuje.

Za poczatek drogi rozwoju zawodowego uznaje si¢ moment podjegcia przez
nauczyciela, a wiasciwie kandydata na nauczyciela, decyzji o rozpocz¢ciu studidw
nauczycielskich. Pricha (ibid.) podkresla znaczenie motywow tej decyzji, czyli tego, co
kieruje miodym cztowiekiem konczacym szkote S$rednig, aby wybra¢ zawdd
nauczyciela. Istotny jest fakt, ze motywacja kandydata ma wplyw zaré6wno ,,na sam
przebieg procesu przygotowania zawodowego, jego efekty, jak i funkcjonowanie juz
jako nauczyciela w pracy zawodowej” (Koziot 2005: 126). Derenowski (2009: 215)
dokonat préby identyfikacji motywow tego wyboru zawodowego zadajac pytanie grupie
studentow filologii angielskiej, ktorzy wybrali specjalno$¢ nauczycielska. Polowa z nich

uznata, ze zawod nauczyciela ,,Jumozliwia] dalsze ksztalcenie, nieustajacy rozwdj i
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fatwo$¢ znalezienia pracy”, jedna czwarta studentow wskazata na ,,rodzinng tradycj¢”
oraz na ,,zamitowanie do zawodu od najmtodszych lat”, a kilka oséb przyznalo, ze ,,po
prostu lubi uczy¢.” Blisko jedna trzecia badanych zdecydowata o podjeciu pracy w
zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego w trakcie studiow, ze wzgledu na ,,ciekawe
formy prowadzenia =zaje¢ z przedmiotdow metodycznych”, a takze zdobyte
doswiadczenie w trakcie praktyk. Motywy decyzji o rozpoczeciu kariery w zawodzie
nauczyciela mogg by¢ zatem dos$¢ zréznicowane. Optymizmem napawaja odpowiedzi,
w ktorych kandydaci okreSlajg zawod nauczyciela jako ,,stymulujagcy do rozwoju”,
moéwig o przekonaniu o wihasnych predyspozycjach zawodowych, a takze dostrzegaja

atrakcyjnosc¢ i skuteczno$¢ procesu przygotowawczego do zawodu.

Zrdznicowana motywacja wskazuje jednocze$nie na ,,glteboko indywidualny”
charakter procesu stawania si¢ nauczycielem (Kwiatkowska 2008: 87), ktory wedtug
Kwiatkowskiej (ibid.) jest ,,[poznawaniem] i odkrywaniem siebie i sposobdw osiggania
indywidualnej satysfakcji.” Poznawanie samego siebie wymaga zapewne umiejetnosci
dokonywania obserwacji swoich wtasnych dzialan i zachowania, a takze autoanalizy i
autorefleksji. Mozna domniema¢, iz nie kazdy kandydat potrafi lub jest w stanie
wyksztatci¢ takie umiejetnosci. Stad zasadne staja si¢ dyskusje dotyczace
predyspozycji do zawodu. Pricha (2006: 296), na przyktad, twierdzi, ze ,,[jlednym z
zasadniczych probleméw przy zapewnianiu wysokiej jakosci kadry nauczycielskiej jest
to, jak pozyskiwa¢ kandydatow do tego zawodu i jak diagnozowaé, kto posiada
odpowiednie predyspozycje psychiczne do jego wykonywania.” Combs (W
Kwiatkowska 2008: 88) opowiada si¢ za dokonywaniem selekcji kandydatéw na
studia za pomoca ,,metod jakosciowych [badajacych] takie cechy jak: orientacja
percepcyjna, uznawane wartosci, umiejetnos¢ komunikowania si¢, otwarto$¢ na
drugiego czlowieka.” Troska o dobdr kandydatéw na nauczycieli jest zrozumiata, a
obawy budzi fakt, jak twierdzi Kautz (2011: p. 23), ze ,,(...) podstawowym kryterium
rekrutacji [do zawodu nauczyciela] bywa zaledwie pomysSlnie zdana matura z
wybranych przedmiotow.” Zatem ,,[u]prawnienia nauczycielskie moze zdobywa¢ kazdy
student; nie bierze si¢ pod uwage predyspozycji psychicznych, [ani] kompetencji”
(ibid.). Warto zauwazy¢, iz wprowadzenie selekcji do zawodu w obecnych czasach,
kiedy rynek zawodowy jest wyraznie nasycony, wydaje si¢ mie¢ szanse powodzenia w
Polsce. Eksperci nawotuja, aby kwestie ekonomiczne dotyczace przygotowania

kandydatow przestaly by¢ priorytetem. Nalezy wigcej uwagi 1 wysitku poswigcié
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jakos$ci ksztalcenia, rozwazyc¢ ,.elitarne ksztalcenie nauczycieli” (Jastrzebska 2012: p.
11, Dudzikowa 2012: 3). Selekcja zawodowa moze przynies$¢ satysfakcjonujace efekty
dla naszego systemu edukacji, szczegdlnie w dobie zmian programowych i
organizacyjnych. To, kim jest kandydat i ,,z czym przychodzi” okazuje si¢ istotne w
procesie przygotowywania do zawodu. Jak zauwaza Koziot (2005: 126), student
kierunku nauczycielskiego posiada juz pewien ,bagaz doswiadczen zyciowych”,
szczegolnie szkolnych, 1 ,,(...) ma juz przyswojony okreslony system wartosci postaw,
norm oraz wzoréw zachowan”. Nie bez znaczenia pozostaje jego doswiadczenie ,,z
okresu szkolnego jako uczen, czlonek organizacji dziecigcych i mtodziezowych, jak
réwniez dziecko z domu rodzinnego” (ibid.). Nalezy takze zauwazy¢, iz student, ktory
jest juz czynnym zawodowo nauczycielem wnosi w proces przygotowania jeszcze
wiekszy ,bagaz”, wynikajacy z aktywno$ci zawodowej. Bardzo wazny staje si¢
»stosunek kandydata do bycia nauczycielem”, czy i jak rozumie istote roli nauczyciela i

jak okresla swojg role w tym zawodzie (ibid.).

Wsrod kandydatow niewatpliwie mozna dostrzec osoby, ktoére nie maja
przekonania, co do wyboru zwodu nauczyciela, ich stosunek nie jest jasno okreslony,
zatem studia stajg si¢ szansg na rozwianie tych watpliwosci, a tym samym, okres
przygotowywania do zawodu nauczyciela podnosi swa range w skali warto$ci 1 wplywu
na przysztych nauczycieli. Nie zawsze jednak ksztalcenie postawy kandydatow
przynosi pozadane efekty. Stasiak (2008: 218) przypomina, iz zgodnie z teorig
osobowosci ,,(...) pewne jej cechy mamy wbudowane i okre$lone sktonnosci moga
wywiera¢ na nasze zachowania silny wptyw.” Z drugiej jednak strony, wiele cech
osobowosci ,,(...) podlega ksztattowaniu na skutek pracy nad sobg i warunkow, w
jakich wzrastamy, cho¢ niekoniecznie musimy by¢ tacy sami przez cate zycie.” Zatem
mozna wnioskowa¢, iz umiejetnosé¢ pracy nad soba jest jedng z kluczowych cech
kandydatow, jak i nauczycieli, co z kolei jest nierozerwalnie zwigzane z dokonywaniem

analizy i refleksji nad wlasnym dziataniem, postawami, postrzeganiem i rozumieniem.

Indywidualny rozwdj przysztego nauczyciela jest mozliwy dzigki odpowiedniej
organizacji jego aktywno$ci 1 aktywizacji procesOw myslenia, co podkresla

Kopaczewska (2005: 161 za Kaplan 1990) w stowach:
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(...) W toku studiow wazne sa takie dziatania, jak: pozwalanie studentom probowania
czegos$ nowego bez leku popetnienia btedu; zachecanie studentéw do niezgadzania si¢ i
konstruktywnej opozycji; okazywanie zainteresowania przez nauczycieli akademickich
ich praca i tworczo$cia; stawianie dywergencyjnych pytan, kiedy tylko to jest mozliwe.
Pytanie jest podstawowym aktem myslenia. Myslenie pojawia si¢ wraz z pytaniem, z
takim pytaniem, ktoére porusza nasze poczucie oczywistosci, odbiera pewnos¢ i czyni
problematyczng dotychczasowa wiedzg, te, ktéra dotad chronita nas przed pytaniami i
przed mys$leniem (Kopaczewska 2005: 161 za Kaplan 1990).

Pobudzanie kandydatow do zadawania pytan, wzbudzanie ich watpliwosci i zachgcanie
do krytyki stajg si¢ waznym elementem ich ksztalcenia. Kandydat winien bowiem
naby¢ umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach niepewnych 1 trudnych, umiejetnosé
analizy, wnioskowania i dokonywania prob rozwigzan, mimo, ze nie zawsze sg one
wlasciwe. Watpliwosci i1 porazki, ale takze sukcesy wydajg si¢ statym elementem pracy
w szkole, a regularna ich analiza i refleksja wspieraja nauczycieli, staja si¢ waznym

narzedziem ich pracy.

»Refleksyjne myslenie odgrywa duza role w przygotowaniu do samodzielnej
pracy pozwalajacej na wylanianie probleméw i prob ich rozwigzania, sprawdzaniu
trafnosci, uruchamianiu twoérczego myslenia” (Zawadzka 2004: 301). Polak (1999: 80-
81) postrzega refleksje w podwojnym aspekcie, ,,jako ogniwo $wiadomosci 1 jako
sposOb dziatania”, co owocuje rozumieniem otaczajacej rzeczywistosci szkolnej oraz
»Spojnym 1 trafnym dziataniem”. Tak postrzegana refleksja ,,(...) moze by¢
przedmiotem ksztaltowania w procesie przygotowania zawodowego kandydatow do
stanu nauczycielskiego. Staje si¢ wtedy zarowno metoda, jak 1 przedmiotem poznania”
(ibid.). Dzigki refleksji kandydat u§wiadamia sobie ,,wtasng odrgbno$¢ wobec $wiata”,
swojg indywidualno$¢, a takze moze ,,analizowa¢ sytuacje dydaktyczno-wychowawcze
w ich pelnym cyklu czasowym (to znaczy przed, w trakcie 1 po wystapieniu dzialania)”
(ibid.). Polak (ibid.: 81) przekonuje, ze ,,[w] kazdorazowym akcie tak przebiegajacej
refleksji urzeczywistnia si¢ idea catoSciowego charakteru zjawisk 1 procesow
pedagogicznych, ich wzajemnych uwarunkowan, struktury, przyczyn i skutkow”.
Kandydat uzyskuje $wiadomos$¢ i poglebia rozumienie procesu nauczania — uczenia sig,

dojrzewa do roli nauczyciela i pedagoga, 1 zdobywa odpowiednie wyksztatcenie.

Zdobycie wyksztatcenia wraz z uzyskaniem dyplomu jest jednakze dalece
niewystarczajace, aby uzna¢ absolwenta nauczycielem w pelni profesjonalnym.
Podejmujac pierwsze kroki w zawodzie nadal pozostaje on nauczycielem -

nowicjuszem, ktoéry w miar¢ uptywu czasu i gromadzonego doswiadczenia rozwija si¢
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przechodzac przez kolejne fazy rozwoju. Wedtug Kilianskiej-Przybyto (2009: 73 za
Day 1999: 99) sa to nastgpujace fazy: ,,miesiagc miodowy”, ,,kryzys” oraz ,,porazka lub
dawanie sobie rady”. Mozna zatem odnie$¢ wrazenie, iz poczatek pracy zawodowe;j jest
pozytywnym do$§wiadczeniem, a po nim z reguly pojawia si¢ kryzys, o ktérym mowia
sami mlodzi nauczyciele, ale takze eksperci. Ci ostatni rysuja raczej negatywny obraz
poczatkowej pracy nauczycieli. Pricha (2006: 296) méwi o pewnym ,,wstrzasie”, ktory
dotyka nauczycieli na poczatku ich kariery w zderzeniu z rzeczywistoscig szkolna,
przyczyng ktorego moze by¢ niewtasciwe przygotowanie kandydatow. Autor zauwaza,
iz ,(...) pierwszy rok pracy w szkole rozstrzyga, czy dany nauczyciel wyksztatci
profesjonalne umiejetnosci i czy przystosuje si¢ do zadan oraz wymogoéw stawianych
przez zawdd.” Z badan nad problemami poczatkujacych nauczycieli wynika, zZe
najwigkszym problemem jest ,utrzymanie dyscypliny w klasie”, a takze
»motywowanie uczniéw i przyzwyczajanie si¢ do [ich] indywidualnych cech” (ibid.:
297). Problemy z dyscyplinowaniem uczniow potwierdzaja inni autorzy, np. Schaefer
(2008: 16) 1 Derenowski (2009: 215). Schaefer (2008: 18) stawia interesujaca teze, iz
»(...) uczniowie uwazaja wrecz za swoj obowigzek wystawi¢ nowicjusza na probe,
dokucza¢ mu, pracowa¢ mozliwie mato i przeobrazi¢ jego lekcje w hatasliwy program
rozrywkowy”. Zachowania te moga wyjasniac¢ takze inne problemy, jak ,,podtrzymanie
wlasnego autorytetu”, a takze odczuwalna ,,niska pozycja spoleczna”, ktére potwierdza
Derenowski (2009: 215) na podstawie wlasnych badan. Nasuwa si¢ wniosek, iz ktopoty
poczatkujacych nauczycieli dotycza gtownie umiejetnosci zwigzanych z pelnieniem roli
wychowawczej, co wskazuje na braki przygotowania do zawodu w tym wlasnie
zakresie. Do innych problemdéw naleza: ocenianie, dobor $rodkow 1 materialow oraz
organizacja pracy na lekcji, czyli problemy zwigzane z umiejetno$ciami dydaktycznymi
(Priicha 2006: 297). Nauczyciele wymagaja zatem wsparcia i w tym zakresie, o ktorym
sami mowig (Derenowski (2009: 215), cho¢ jednocze$nie warto zwrdci¢ uwage, ze
nalezy przygotowa¢ ich do samodzielnego podejmowania decyzji, do uczenia si¢
poprzez obserwacj¢, poprzez stosowanie réznych rozwigzan i strategii dziatania oraz
wycigganie wnioskéw. Zdaniem Schaefera (2008: 18) ,,[d]la stazysty wazne jest, zeby
wlasciwie rozszyfrowal owe epizody 1 nie od razu poczul si¢ niedolega albo
przedwczesnie zwatpil w siebie”. Nietrudno zatem dostrzec jak niezbgdny staje si¢
rozw0j umiejetnosci refleksyjnych, umiejetnosci ,,zatrzymania si¢” i zglebienia mysli
nad dokonanymi obserwacjami, co okazuje si¢ trudnym zadaniem dla nowicjuszy.

Kilianskiej-Przybyto (2009: 73) twierdzi, iz ,,z racji niewielkiego do$wiadczenia
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zawodowego” poczatkujacy nauczyciele nie potrafig interpretowaé obserwowanych
sytuacji ani ich ocenia¢. Potwierdzeniem tego jest charakterystyka nowicjuszy |
»zaawansowanych poczatkujacych” zawarta w ,jednym z najbardziej wptywowych
modeli rozwoju umiejetnosci zawodowych” zaprezentowanym przez Dreyfus 1 Dreyfus
(w Day 2004: 85-86). Wedtug autoréw poczatkujacy profesjonalista ma ograniczong
czy tez ,,niewielka percepcj¢ sytuacyjng” oraz nie wyraza wlasnego osadu, a ,,wszystkie
aspekty 1 atrybuty pracy sa traktowane oddzielnie 1 wszystkim nadawana jest taka sama
ranga” (ibid.). Opini¢ t¢ podziela Sharpes (1999: 27), ktéry dostrzega braki
umiej¢tnosci poczatkujacych nauczycieli w diagnozowaniu potrzeb uczniéw oraz w
wiedzy psychologicznej, co objawia si¢ nieumiejetng obserwacja zachowania uczniow
oraz nietrafnym przewidywaniem ich mysli. Wedlug Wiscickiej (2009: 113) braki te
zauwazalne s3 juz na etapie odbywanych studiéw nauczycielskich. Na podstawie
przeprowadzonych badan autorka wnioskuje, iz ,,(...) studenci charakteryzuja si¢
bardzo malym stopniem refleksji. Analiza wlasnych zachowan, a takze zachowan
ucznidow przychodzi im z trudem, maja tez problemy z werbalizacja swoich odczu¢ i

uzasadnieniem wlasnych reakcji.”

Interesujagcym rozwigzaniem tego problemu jest pomyst Sipinskiej (1996)
dotyczacy wprowadzenia do programu ksztalcenia nauczycieli przedmiotu ,,Podstawy
edukacji”. Przedmiot ten zostal ujety w planie studiow Kolegium Nauczycielskiego w
Lesznie od 1993 roku. Jego celem bylo ,,[¢wiczenie umiejgtnosci poznawania siebie
przez przysztego nauczyciela”, co oznacza m.in. ,,ksztaltowanie kompetencji osobistych
1 zawodowych jako zintegrowanej catosci, rozwijanie umiej¢tnosci i komunikacji
miedzyludzkiej (...).” Sipinska (ibid.) przekonuje, iz ksztalcenie postawy refleksyjnej
nauczyciela musi znalez¢ swoj poczatek w trakcie studidéw. Pozwala to zrozumie¢, ze
bycie nauczycielem oznacza m.in.: konsekwencje w mysleniu o przysztosci, rozsadng i
obiektywng ocen¢ swoich predyspozycji i mozliwosci, (...), poczucie wlasnej warto$ci,
samozadowolenie, samoakceptacje wlasnych pomystow 1 dziatan, otwarto$¢ 1
komunikatywno$¢”  (ibid.). Przyszly nauczyciel powinien doskonali¢c swoje
kompetencje, zar6wno osobiste, jak i zawodowe, co jest nietatwym zadaniem na
poczatku kariery, ale staje si¢ mozliwe, jesli uzyskuje wsparcie, a praktyka zawodowa

prowadzona jest w sposob refleksyjny.

Trudny poczatek zawodowej pracy nauczycieli nie moze pozosta¢ tylko ich

problemem; powinien wywota¢ reakcje osob odpowiedzialnych zaréwno za ich
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ksztatcenie, jak i1 pierwszy okres pracy w szkole. Z jednej strony nowicjusze powinni
oczekiwa¢ wsparcia profesjonalistow, z drugiej jednak musza nauczy¢ si¢ analizowaé
problemy i szuka¢ rozwigzan w sposob coraz bardziej niezalezny. Kopaczewska (2005:
157 za Kwasnica 1995) twierdzi, ze ,,[1]instytucje nie s3 w stanie wyreczy¢ w tej mierze
nauczyciela, nie moga da¢ pelnego przygotowania zawodowego, ale moga natomiast
pomaga¢ w mu w tym nigdy nie konczacym si¢ procesie — stawania si¢ ,,dobrym
nauczycielem”. ,[Nauczyciel] staje si¢ nauczycielem dzigki codziennej pracy,
wlasnemu wysitkowi rozumienia siebie, dzigki samorefleksji i powodowanym przez nig
przemianom osobowosci” (ibid.). Wskazuje to na moc zglgbionego myslenia nad sobag i
wlasnym dziataniem, na moc refleksji w rozwoju zawodowym. Pollard i in. (2008: 5)
sugeruje, ze praktyka prowadzona w sposob refleksyjny moze dostarczy¢ znacznego
wsparcia dla nowych i1 poczatkujacych nauczycieli, gdyz wptywa na wzrost jakosci
prowadzonych zaje¢ oraz na rozwoj kompetencji zawodowych. Refleksyjne nauczanie
jest przeciwienstwem rutynowego dzialania, wyzwala cheé stalego samorozwoju,
wzrastania zawodowego. Nauczyciel stopniowo staje si¢ bardziej Swiadomy siebie i
odkrywa $rodowisko, w ktorym pracuje prowadzac statg i ,rygorystyczng analize”
(ibid.: 14 za John Dewey).

Polak (1999: 81) prostuje jednocze$nie nasuwajacg si¢ mysl, iz ,refleksja jest
uniwersalnym $rodkiem wiodgcym do rozumienia §wiata”. Refleksja musi ,,znajdowac
swoje dopelnienie lub wsparcie w doswiadczeniu posrednim czy bezposrednim.”
Gromadzenie do$wiadczenia codziennej pracy w szkole jest niezbedne, ,,(...) pozwala
wykracza¢ poza refleksyjne watpliwosci 1 sceptycyzm, tak dla refleksji
charakterystyczny” (ibid.). Natomiast refleksyjnos¢ pozwala ,,wykracza¢ poza waski

niekiedy horyzont zdarzen codziennych”, wspia¢ si¢ na ,,poziom meta” (ibid.).

Schaefer (2008: 17) przekazuje poczatkujacym nauczycielom gar§¢ porad
zwracajac uwage na fakt, iz powinni oni korzysta¢ ze stanu bycia nowicjuszem, gdyz
zazwyczaj nie s3 obcigzani duzg iloscia lekcji, maja prawo do bledu, a takze cieszg si¢
wiekszym zaufaniem ucznidéw. Autor (ibid.) radzi, aby dokonywali zapisu pierwszych
osiggnie¢, do ktorego moga siegnaé w sytuacjach pdzniejszych niepowodzen; kieruje do
nowicjuszy nastepujace stowa: ,,Uwiecznijcie Wasze pierwsze male duze sukcesy;
wszystko, co Was cieszy 1 z czego mozecie by¢ zadowoleni. W ten sposob stworzycie
przeciwwage dla pozniejszych, nieuniknionych niepowodzen 1 rozczarowan oraz

wytrenujecie w sobie umiejetnos¢, tak wazng dla Waszego zdrowia psychicznego —
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znalezienia we wszystkim takze i dobrej strony” (ibid.). Rada ta wskazuje na technike
dokonywania refleksji (por. 2.6.) jaka jest prowadzenie obserwacji i dokonywanie
refleksji w formie pisemnej, np. w postaci zapisow w dzienniku. Wracajac do notatek
poczatkujacy nauczyciel moze dokona¢ poréwnania wczesniej zdobytego
doswiadczenia z nowym oraz glgbszego namyshlu nad przyczynami i1 efektami
zaistnialych zdarzen. Aby przygotowac¢ kandydatéw i poczatkujacych nauczycieli do
refleksyjnego nauczania Zawadzka (2004: 303) poleca rowniez takie formy jak:
»trening interpersonalny, psychodrame, trening umiejetnosci wychowawczych,
warsztaty czy samodzielng prace badawcza”, ktore sktaniajg do ,,podjecia refleksji nad
soba 1 sytuacja dydaktyczng”. Autorka (ibid.: 301) podkresla, iz refleksyjne myslenie
staje si¢ niezbedne ,w przygotowaniu do samodzielnej pracy pozwalajacej na
wylanianie problemow i prob ich rozwigzania, sprawdzaniu trafno$ci, uruchamianiu
tworczego myslenia.” Nauczyciele moga i powinni by¢ przygotowani do prowadzenia
refleksyjnej praktyki. Regularna i zglebiana refleksja prowadzi w konsekwencji do
rozwoju zawodowego, ktory jest niezbedny na drodze do osiggnigcia profesjonalizmu.
Rozwo6j zawodowy jest procesem, ktory trwa przez cate zycie, wymaga ,,nieustannych
poszukiwan  optymalnych  rozwigzan  metodycznych,  organizacyjnych i

wychowawczych” (Koziot 2005: 128), co oznacza state uczenie si¢ i doskonalenie.

3.10. Doskonalenie (si¢) nauczycieli a refleksyjnos¢

Refleksja staje sie instrumentem dzialania nauczyciela, majgcym stuzyc
sprawowaniu kontroli nad jego zawodowym rozwojem.
Krzysztof Polak

Poczatkujacy nauczyciel - stazysta - po kilku latach pracy zawodowej osigga pewnag
stabilizacj¢ zawodowa (zob. fazy rozwoju zawodowego nauczyciela w 3.9.). Priicha
(2006: 297) twierdzi, iz po ok. pieciu latach nauczyciel staje si¢ na tyle doswiadczony,
ze mozna go nazwaé ,specjalistg” (ang. expert teacher). Nalezy jednakze uzna¢, iz
zgromadzone do$wiadczenie 1 wiedza praktyczna nie zwalniajg nauczycieli, nawet z
najdtuzszym stazem pracy, od dalszego rozwoju zawodowego. Jak zauwaza Prlicha
(ibid. za Gavora 2001), ,,[n]auczyciel nie jest jedynie wytworem szkolty wyzszej,

nauczyciela-opiekuna, swego dyrektora, kolegow i tak dalej, ale w znacznej mierze jest
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kreatorem siebie samego.” Doskonalenie si¢, tzn. rozwijanie wlasnej wiedzy i
umiejetnosci zawodowych jest koniecznoscia, ale i obowigzkiem kazdego nauczyciela,
co zostato zapisane w Karcie Nauczyciela, tj. w ustawie z dn. 26 stycznia 1982 w
Rozdz. 2 ,,Obowigzki nauczycieli” Art. 6, pkt. 3: ,,nauczyciel obowigzany jest dgzy¢ do
petni wilasnego rozwoju osobowego.” Wszyscy nauczyciele maja okreslony zakres
obowigzkow, ktory obejmuje réwniez state doskonalenie si¢. Zdaniem Sobkowiaka
(2009/2010: 23) wymagania wobec nauczycieli jezykéw obcych dotyczace rozwijania
wiedzy 1 umiejetnosci, ,korzystania z najnowszych osiggni¢¢ dydaktyki oraz
dostosowywania sposobu pracy w klasie do oczekiwan uczniow” sg zupelnie
uzasadnione, szczegdlnie ,,w dobie globalizacji, [masowego] przemieszczenia si¢ po
swiecie, 1 rozwinietych technologii informatycznych.” Nie tylko zmieniajacy si¢ §wiat
zmusza do rozwoju nauczycieli, ale takze fakt, iz ,,(...) wiadomoS$ci nabyte przez
nauczycieli w trakcie studiow uniwersyteckich dezaktualizuja si¢ podczas ich
pozniejszej pracy zawodowej, [a takze] nastepuje proces zapominania zdobytej wiedzy i
naturalna utrata wyrobionych umiejetnosci” (ibid.). Stad wniosek, iz ,,kompetencja
wstepna” nauczyciela (ang. initial competence) ,,(...) musi by¢ ciagle rozwijana” (ibid.
za Komorowska 1995: 24). Wedtug Day (2004: 95), jest to odpowiedzialno$¢ kazdego
nauczyciela, ktora obejmuje m.in.: ,,profesjonalny obowigzek monitorowania wtasnych
dziatan 1 okresowego oceniania efektywnos$ci wlasnej praktyki, profesjonalny
obowigzek powigkszania wiasnych mozliwosci, dokonywania refleksji nad wlasnymi
doswiadczeniami oraz poszerzania swojej wiedzy fachowej, (...) oraz obowigzek
refleksji nad zmieniajacg si¢ rola zawodowa w szeroko rozumianym spoteczenstwie i
wnoszenie wlasnego wkladu do dyskusji o niej.” Stanowisko Daya (ibid.) wskazuje
jednoczes$nie na te umiejetnosci, ktore Scisle wigza sie z doskonaleniem zawodowych,

to jest umiejetnos$¢ obserwacji, oceniania oraz dokonywania refleks;ji.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli odbywa si¢ ,,w dwoch podstawowych
formach — jako doskonalenie instytucjonalne i samodoskonalenie/samoksztalcenie”,
a za gtowny cel doskonalenia nalezy uzna¢ ,,[poglebianie], uzupetnianie, rozszerzanie
wiedzy 1 umiejetnosci” (Zawadzka 2004: 75). Wedlug Zawadzkiej (ibid.) ,,[g]téwna
placowka doskonalgca nauczycieli jest od 1991 r. Centralny O$rodek Doskonalenia

Nauczycieli w Warszawie (www.codn.edu.pl)”, gdzie wsrod szesciu specjalistycznych

pracowni znajduje si¢ Pracownia Jezykow Obcych. Ponadto w poszczegolnych

wojewodztwach dziataja osrodki metodyczne, a uczelnie wyzsze doskonalg nauczycieli
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w formie studiow podyplomowych, na przyktad studia podyplomowe w Instytucie
Lingwistyki Stosowanej, UAM w Poznaniu zainicjowane przez prof. dr hab. Izabele
Prokop. Zawadzka (ibid.) zwraca uwagg na role ,,systemu wewngtrzszkolnego
doskonalenia nauczycieli”. Zdaniem autorki ,,[s]zkota powinna stanowié¢ podstawowe
ogniwo doskonalenia, a dyrekcja powinna inspirowac oraz organizowa¢ doskonalenie i
doradztwo metodyczno-pedagogiczne” (ibid.). Rada pedagogiczna winna réwniez
uczestniczy¢ w planowaniu szkolen, ,,uwzgledniajac potrzeby i mozliwosci szkoty i1

nauczycieli” (ibid.).

Stata oferte doskonalenia zawodowego dla  nauczycieli jezykéw obcych
prezentujg ,,stowarzyszenia nauczycieli poszczegolnych jezykow”, np. IATEFL dla
nauczycieli jezyka angielskiego, a takze Polskie Towarzystwo Neofilologiczne oraz
przedstawicielstwa zagraniczne: British Council, Aliance Francez i Goethe Institut
(ibid.: 76). Placowki zajmujace si¢ zawodowym doskonaleniem nauczycieli, zgodnie z
ustawg (DzU 14 z 23.02.1999) powinny spetnia¢ powierzone im zadania, m.in.
»inspirowanie, organizowanie i prowadzenie doskonalenia zawodowego nauczycieli,
opieka merytoryczna nad innowacjami pedagogicznymi, przygotowanie do wdrazania
reformy o$wiaty, organizowanie wspotpracy i wymiana doswiadczen miedzy szkotami i
partnerami zagranicznymi, przygotowanie kadr do wewnatrzszkolnego systemu
doskonalenia” (ibid.). Istnieje rowniez wiele form doskonalenia si¢ nauczycieli,
zarowno formalnych, jak 1 nieformalnych, a zaliczy¢ do nich nalezy: , warsztaty
metodyczne, nauczycielskie grupy wsparcia, badania w dziataniu (ang. action
research), analizowanie zachowan konkretnych uczniow (ang. case studies), lekcje
kolezenskie, stata opieka mentorska [nad mlodymi nauczycielami], prowadzenie
dzienniczka wiasnej pracy albo portfolio oraz dokonywanie samooceny swej pracy”
(Sobkowiak 2009/2010: 24 za Richards i Farrell 2005: 14). Zawadzka (2004: 305)
zachgca nauczycieli do tworzenia portfolio na wzér portfolio ucznia, w ktérym moga
gromadzi¢ m.in.: kwestionariusze samooceny (ibid. za Wysocka 1998), ,wytwory
wlasnej pracy, zestawy ¢wiczen czy testow, konspekty, nagrania lekcji na wideo wraz z
komentarzem itp.” Portfolio powinno by¢ ,,poddawane krytycznej ocenie i refleksji”, a
jednocze$nie moze sta¢ si¢ pomoca ,,w zdobywaniu kolejnych stopni zawodowych”
(ibid.). Zarowno liczne instytucje wspierajgce rozwoj zawodowy nauczycieli, jak 1 duzy
wybor form doskonalenia si¢ sprzyjaja podjeciu wysitku w celu ,,szlifowania”

umiejetnosci 1 wiedzy nauczyciela i stawania si¢ profesjonalistg. Nietrudno dostrzec, iz
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na drodze doskonalenia zawodowego nauczyciel nie pozostaje sam, poniewaz, jak
twierdzi Day (2004: 95) ,,[c]iagly rozwdj zawodowy jest wspdlng sprawg”. Jednakze, to
od nauczyciela zalezy jak bardzo si¢ zaangazuje i ile czasu poswigci, aby wktadany
wysitek byt jak najbardziej owocny. Rozwdj zawodowy wymaga dobrej organizacji i
motywacji, duzego wysitku umystowego, zgltgbionego namystu niezbg¢dnego do analizy

i wnioskowania.

»Ze wzgledu na dynamike i zmienno$¢ sytuacji dydaktycznych refleksja
zawodowa/profesjonalna powinna stanowi¢ immanentna ceche pracy nauczyciela”
(Czerepniak-Walczak 1995 w Zawadzka 2004: 301). Nauka zawodu trwa przez cate
zycie, a refleksyjno$¢ powinna stanowic¢ jej staly element. Wedtug Arends (1994: 48),
»(...) nauka nauczania jest procesem ustawicznym, w trakcie ktérego nauczyciel dzigki
krytycznym dociekaniom stopniowo odkrywa najlepszy w jego przypadku styl pracy.”
»Dociekliwos¢” staje sie istotng cecha nauczyciela, gdyz dzigki niej moze on ,,odkry¢
samego siebie”, pozna¢ swa ,,tozsamo$¢ zawodowa”. Arends (ibid.: 492) dodaje, iz
»[nJauka nauczania wymaga gltownie umiejetnosci krytycznego wystuchiwania i
przenikliwej obserwacji.” Zebrane w ten sposob doswiadczenie wymaga namyshu,
analizy 1 wnioskow. Wedlug autora (ibid.: 497), niezbedna staje si¢ tu
»zdyscyplinowana refleksja”, czyli stale, regularne i1 zglebione przemyslenie dziatan i
sposobdéw zachowan w klasie. Warto powtorzyé, ze ,,[tlo nie doswiadczenie jest
najlepszym nauczycielem, ale refleksja 1 analiza” (ibid.). Day (2004: 91) postrzega
refleksj¢ rowniez jako pomoc w zdobywaniu wiedzy o wilasnych mozliwosciach
zawodowych, ktora ,,(...) wynika z refleksji nad bezposrednimi do§wiadczeniami oraz

pochodzi od innych oséb.”

Rola refleks;ji 1 jej znaczenie w pracy zawodowej nauczycieli jest podkre§lana
przez licznych ekspertow 1 pedeutologéw, co zostato szeroko omoéwione w Rozdziale 1
(zob. 1.2.1.) oraz wyzej (zob. 3.7.), jednak warto wyr6zni¢ za Farrell (2007: 7) kilka
korzy$ci ptynacych z refleksyjnego nauczania. Nauczyciel dziata w sposdb mniej
impulsywny 1 wyzbywa si¢ dziatan rutynowych, nabiera pewnosci siebie w
podejmowaniu decyzji 1 dzialaniu, a jego decyzje sg bardziej przemys$lane. Nauczyciel
dokonuje krytycznej analizy wszystkich aspektéw swojej pracy oraz wypracowuje
strategie reakcji 1 zmian. Refleksja staje si¢ niczym ,katharsis”, sposobem
,»oczyszczenia” stosowanych metod 1 technik nauczania zar6wno w przypadku

nauczycieli doswiadczonych, jak 1 nowicjuszy. Refleksyjne nauczanie pozwala przejs¢ z

240



dziatania opartego na intuicji i rutynie w dzialanie kierowane refleksja 1 krytycznym
mys$leniem. Prowadzi to do doskonalenia wtasnych umiejetnosci i dziatan, do
osiggniecia profesjonalizmu w zawodzie (ibid.: 8-9). Jak podaje Farrell (ibid.),
refleksyjne nauczanie zostato wdrazane do edukacji jezykowej p6zniej niz do nauczania
innych przedmiotéw, niemniej jednak, jest rownie cenione i ,,uznane jako gldwna czgs¢
wielu programdéw ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych na caltym §wiecie” [thum.

wk.] (ibid.).

Farrell (2007: 6 za Hoover 1994) przekonuje, iz refleksja jest ,,wyuczonag
umiejetnoscig” [ttum. wit.], zatem nauczyciele mniej refleksyjni mogg wypracowac i
¢wiczy¢ swa refleksyjnos$¢, natomiast bardziej refleksyjni moga ja jeszcze doskonali€.
Doskonalenie refleksyjnosci wigze si¢ z faktem, jak wyjasnia Farrell’a (ibid.: 6), iz
nauczyciel moze osiaggnaé trzy coraz wyzsze poziomy refleksji. Pierwszy (P1) odnosi
si¢ do refleksji nad obserwowanymi czynno$ciami i zachowaniem w klasie, drugi
poziom (P2) to umiej¢tnos$¢ uzasadniania tych refleksji w oparciu o wspdlczesne teorie
nauczania, natomiast trzeci poziom refleksyjnosci (P3) obejmuje umiejgtnosci
poprzednich dwoch pozioméw oraz umiejetnosé ,,wyjscia” poza teori¢ i praktyke, aby
odkry¢ ich znaczenie w sensie etycznym, moralnym i spolecznym (ibid.). Wigkszo$¢
nauczycieli przejawia umiejetnosci z zakresu pierwszego poziomu refleksji, co
zaobserwowa¢ mozna w codziennym planowaniu i prowadzeniu zaje¢ (,,praktyka
budujaca”), natomiast w mniejszym stopniu osiggane s3 umiejetnosci obserwacji i
refleksji (,,praktyka rozbudowujaca”) [thum. wi] (ibid.). Aby poméc i wesprzeé
nauczycieli w rozwijaniu ich refleksyjnosci eksperci proponuja kursy, szkolenia,
warsztaty, ktorych celem jest ¢wiczenie krytycznego mysSlenia 1 dokonywania

refleksji.

Farrell (2007: 183-186) prezentuje warsztaty, ktore umozliwiaja nauczycielom
jezykdéw obcych dokonywanie refleksji oraz kreowanie wlasnych teorii nauczania.
Scenariusz tych warsztatow, ktore zostaly juz przeprowadzone m.in. w Korei i
Tajlandii, sktada si¢ z czterech faz. Faza 1 to podzial uczestnikow na kilka grup
piecioosobowych. Kazdy uczestnik otrzymuje czystg kartke papieru, na ktorej zapisuje
swoje ostatnie dos$wiadczenie zawodowe, pozytywne lub negatywne, ktore zmusito go
do przemys$lenia swojego sposobu nauczania. Nastepnie siedzac w kregu uczestnicy
dzielg si¢ swoim do$§wiadczeniem z innymi, po czym zapisuja omowione zagadnienia

na osobnej kartce w okres§lonej kolejnos$ci, tzn. zaczynajac od tego, ktory ich zdaniem
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jest najwazniejszy. Przykladem moga by¢ zagadnienia z warsztatow przeprowadzonych
w Korei: praca z podrecznikiem do gramatyki, rozwijanie pracy kreatywnej i
samodzielnej uczniéw, pokonywanie ich strachu, komunikatywne zadania dla
poczatkujacych, rozwijanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Faza 1 powinna
trwa¢ ok. 10 minut. Nastepnie, w Fazie 2, grupy lacza si¢ zajmujac miejsca przed
tablica. Ich zadaniem jest dokonanie selekcji pigciu najbardziej problematycznych lub
interesujacych obszarow tematycznych, ktore chcieliby omoéwi¢ szczegotowo. Na
wspomnianych warsztatach w Korei nauczyciele wybrali nast¢pujace tematy: ,,problem
wielkos$ci klas, postgpy uczniéw, ich motywacja, strach przed mowieniem oraz
elementy kultury na lekcji”. Po zakonczeniu tej fazy (po ok. 15 min.) uczestnicy
warsztatow zostaja podzieleni na pi¢¢ nowych podgrup (Faza 3), ktore omawiajg jeden
z wybranych przez nich tematéw w sposob bardziej szczegotowy. Faza 3 konczy si¢ (po
ok. 20 min.) zanotowaniem gtownych pomystéw i1 rozwigzan danego problemu oraz
refleksji na ten temat, ktore nastepnie zostaja zaprezentowane na forum, w obecno$ci
wszystkich uczestnikow warsztatow — jest to Faza 4 trwajgca ok. 10 minut. Farrell
(ibid.) podkresla, iz uczestnicy warsztatow powinni wykaza¢ duza aktywnos$¢ w
poszczegolnych fazach. Autor poleca przeprowadzenie kolejnego etapu, tzn. ,,follow-
up”, czyli dalszego prowadzenia i dzielenia si¢ refleksja z innymi nauczycielami oraz
stosowanie wypracowanych rozwigzan, co mozna rozumie¢ jako rozwdj zawodowy na
szerokg skale. Okazuje si¢ bowiem, iz nauczyciele maja wiele do powiedzenia, jednakze
brakuje im spotkan na forum, aby zaprezentowa¢ swoje pomysty, przemyslenia czy
refleksje. Autor zauwaza, 1z nauczyciele dostrzegaja mozliwos$¢ stosowania teorii w
praktyce, uczg si¢, ze dzialanie nie musi by¢ impulsywne i rutynowe, a takze nabieraja
pewnos$ci siebie. Takie warsztaty mogg by¢ stosowane w roznych Srodowiskach
nauczycielskich, w réznych krajach. (Autorka pracy wyraza duze zainteresowanie
doskonaleniem refleksyjnosci nauczycieli oraz intencj¢ prowadzenie takich warsztatow

dla nauczycieli jezykoéw obcych w srodowisku lokalnym).

Do organizacji 1 uczestnictwa w ,kursach stymulujacych refleksje” zachgca
Zawadzka (2004: 304), cho¢ jednocze$nie u§wiadamia, iz ,,(...) nie zawsze sg one w
wystarczajagcym stopniu skuteczne”. Powotlujac si¢ na badania (ibid. za Dylak 1996)
dotyczace efektywnosci kursow stymulujacych refleksyjnosé autorka wskazuje
przyczyny tych probleméw. Znacznym utrudnieniem jest postawa studentow i

nauczycieli, ktorzy sa ,,zorientowani na siebie 1 na przetrwanie” i niech¢tnie dokonuja
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samokrytyki. Mozna u nich zaobserwowac ,silny wplyw wiedzy osobistej na
postrzeganie siebie i sytuacji w klasie”. Problem stanowi takze brak odpowiedniej
wiedzy z zakresu pedagogiki, psychologii 1 alternatywnych sposoboéw nauczania, a
takze brak umiejetnosci obserwacji, badania wiasnej praktyki i oceniania. Czesto
wykazuja ,,trudnosci w werbalizacji probleméw”. Zawadzka (ibid.) dostrzega takze, iz
problem stanowig ,rozbieznosci miedzy obowigzujaca koncepcja ksztalcenia

nauczycieli a zalozeniami refleksyjnego nauczania.”

Przeprowadzona przez autorke analiza przyczyn niepowodzen kursow
rozwijajacych umiejetnos¢ dokonywania refleksji wskazuje jednoczesnie na dzialania,
ktoére mozna zainicjowac, aby zwigkszy¢ skutecznos¢ tych kurséw. Dziatania mogg by¢
podjete juz na etapie ksztalcenia nauczycieli nad ich postawa wobec wiasnych
przekonan 1 wiedzy o nauczaniu. Wydaje si¢, ze niezbgdne jest ksztalcenie
swiadomos$ci, iz teorie osobiste dotyczace nauczania i wychowywania wymagaja
weryfikacji oraz silnego wsparcia wiedzg teoretyczng i praktyczna. Niezwykle pomocne
moga okazaé si¢ wskazowki i ¢wiczenie dokonywania obserwacji, analizy i refleksji, a
takze proby ich wyrazania w formie ustnej, a przy tym budowanie postawy otwartosci i
tolerancji wobec dziatan wlasnych i1 innych nauczycieli (wigcej o wyrazaniu refleksji w
Czg$ci Empirycznej, zob. 4.3., 4.4.) Skoro refleksyjno$¢ moze by¢ ksztattowana i
doskonalona warto promowaé wszelkie formy temu sprzyjajace, stwarza¢ warunki
utatwiajgce ich realizacje 1 zachgca¢ nauczycieli do uczestnictwa w nich. Zawadzka
(2004: 78) zwraca uwage, ze kursy dla nauczycieli czgsto nie odbywajg si¢ w ramach
godzin pracy i1 zdarza si¢, ze s3 odplatne, a powinny by¢ finansowane przez
pracodawce. Stanowi to znaczne utrudnienie organizacyjne dla doskonalacych sig
nauczycieli, ktorzy winni traktowac rozwoj zawodowy nie tylko jako swdj obowiazek,

ale i prawo.

Doskonalenie umiej¢tnosci zawodowych wydaje si¢ mie¢ S$cisly zwigzek z
rozwijaniem mysSlenia refleksyjnego; mozna sformutowaé stwierdzenie, iz ,,nie ma
zawodowe] doskonatosci bez refleksyjnosci”. Doskonalacy si¢, a tym bardziej
»[r]efleksyjny nauczyciel jest nadziejg dla wszystkich, ktorzy wierza, ze nauczanie, jak
kazda ze sztuk wysokich ambicji, jest odwagg stawiania czota temu, co niewykonalne”
(Sipinska 1996 za Mizerek 1994). Refleksyjnos¢ prowadzi do poczucia pewnosci i
odwaznego podejmowania decyzji w sposdb samodzielny. Dzigki refleksji nauczyciel

staje si¢ coraz bardziej autonomiczny. Potwierdza to Zawadzka (ibid.: 304 za
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Czerepaniak-Walczak 1997b), w stowach: ,,[r]efleksja nauczyciela, wsparta rzetelna
wiedzg profesjonalng, przyczynia si¢ do wzrostu 1 ujawnienia jego autonomii
intelektualnej 1 moralnej”. Refleksyjny nauczyciel, ktory analizuje i ocenia wlasne
dziatania 1 zachowanie w sposéb coraz bardziej autonomiczny moze zwigkszyc
skuteczno$¢ nauczania. Zawadzka (2004: 301) podkresla, ze to ,[aJutorefleksja i

samokontrola stanowig (...) warunek efektywnej pracy nauczyciela.”

3.11. Refleksyjny nauczyciel — autonomiczny nauczyciel

,Konsekwencja refleksji” nauczyciela jest uzyskanie autonomii (Michonska-Stadnik
2009: 103), co wiaze si¢ z faktem, iz nauczyciel zobowigzany do doskonalenia swoich
umiejetnosci zawodowych ,przez cale zycie”. Dokonujac refleksji nad swoim
dziataniem, powinien podejmowaé szereg czynno$ci w sposdb coraz bardziej
samodzielny, tzn. samodzielnie podejmowac¢ decyzje 1 kontrolowaé jakos¢
wykonywanych zadan i petnionych funkcji. Regularna refleksja i autorefleksja sprawia,
ze nauczyciel nabywa i1 rozwija swg niezalezno$¢, staje si¢ ,,[autonomiczny| w
wyborach, samodzielnie myslacy, odwazny, tworczy, z inicjatywa i checig dzialania,
zdobywania oraz zmieniania rzeczywistosci edukacyjnej” (Sipinska 1996: p.7). Mozna
wnioskowa¢, iz refleksyjny nauczyciel to autonomiczny nauczyciel, co potwierdza
Sipinska (1996: p.8) w stowach, iz ,,[r]efleksyjny praktyk — to nie kompendium wiedzy,
to autonomiczny poszukiwacz wiedzy — i w dodatku odnajdujgcy w tym rado$¢”. Zatem
refleksyjno$¢ nauczyciela prowadzi do ,,narodzin” jego autonomii; obydwie stajg si¢

niezbedne do samorozwoju zawodowego.

,7Autonomia [wedtug Wilczynskiej (2002: 54)], jest pojeciem deskryptywnym i
wyraza rzeczywista zdolno$¢ osoby do samodzielnego kierowania poszczegdlnymi
aspektami swego zycia.” W edukacji, autonomia postrzegana jest jako ,,umiejetnosé
podjecia odpowiedzialno$ci za wilasne uczenie si¢” [thum. wt.], cho¢ jak sugeruje
Benson (2001: 47), bardziej odpowiednim okresleniem jest ,,przejecie kontroli nad
wlasnym uczeniem si¢”. W sensie psychologicznym autonomia ,.(...) oznacza gotowos¢
do podjecia odpowiedzialno$ci za proces wtasnej nauki, a jednoczesnie oferuje wolnos¢
od ograniczen kontroli zewnetrznej, stanowigc nie alternatywe czy przywilej, ale prawo

jednostki” (Biedron 2004: 81). W przypadku nauczycieli, wedlug Michonskiej-Stadnik
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(2009: 103), autonomi¢ mozna utozsamiac z ,,krytyczng refleksja” i definiowac ja jako
»che¢ 1 umiejetno$¢ radzenia sobie z ograniczeniami w obrebie wizji edukacji
rozumianej jako uwolnienie i umocnienie osobowosci” (ibid. za Vieira i in. 2008: 219).
Zatem autonomia nauczyciela to nie tyle samodzielno$¢ dziatania, ile przyzwolenie
sobie na prawo do niezaleznych decyzji i czynnosci oraz korzystanie z prawa do kreacji
wlasnych ,,wizji edukacyjnych”, ktéra wymaga jednocze$nie refleksyjnego i

odpowiedzialnego dziatania.

Omawiane w literaturze rodzaje autonomii zwigzane z nauka jezykéw obcych
odnoszg si¢ nie tylko do ucznidow, lecz rowniez do nauczycieli. Michonska-Stadnik
(2004: 11-18) skupia uwage na trzech wersjach autonomii zaprezentowanych przez
Benson’a i Voller’a (1997 w ibid.), a sg to: autonomia techniczna oznaczajaca uczenie
si¢ poza instytucja, czyli po zakonczeniu nauki w sensie formalnym, co w przypadku
nauczycieli oznacza kontynuacje nauki po zakonczonych studiach, w sposob
samodzielny korzystajac na przyklad z Internetu, literatury czy innych dost¢pnych
materiatdw wspierajacych rozwoj zawodowy; autonomia psychologiczna pozwala na
»wzigcie odpowiedzialno$ci za swdj wilasny proces uczenia si¢”, w tym przypadku
uczenia si¢ nauczania jezykOw obcych; postrzegana jako ,,pewien rodzaj wewnetrznej
transformacji (...) w kierunku niezalezno$ci” oraz autonomia polityczna, ktora
»dotyczy wpltywu [ucznidw] na forme¢ i1 ksztatt wiasnej edukacji, a takze kontroli
instytucji edukacyjnych”, a w odniesieniu nauczycieli oznacza¢ moze ich wplyw na
programy i formy ksztatcenia w trakcie formalnego przygotowywania do zawodu, jak i
wypracowanie wlasnego sposobu nauczania 1 wychowywania uczniow, czyli
samodzielng realizacj¢ zadan dydaktyczno-wychowawczych oraz autonomi¢ w doborze

strategii doskonalenia si¢ zawodowego.

Obecnie ,,akcentuje si¢ rolg autonomii w rozwijaniu wiedzy i umiejetnosci”
nauczycieli, szczegélnie kwesti¢ dokonywania samoobserwacji i samooceny, gdyz
wynik tych dzialan czesto ,,[stanowi] bodziec do dalszego rozwoju zawodowego (...)”,
a takze wsparcie w ,,podejmowaniu rozsgdnych decyzji” (Sobkowiak 2009/2010: 24-
25). Autonomiczne decyzje nauczyciela zwigzane sg z decyzjami ,,w skali makro”,
ktére dotycza na przyktad wyboru programu nauczania, metod i technik pracy, jak i
wyboru podrgcznika (ibid., Drozdziat-Szelest 2010: 28, Michonska-Stadnik 2009: 103)
1 innych materiatow dydaktycznych oraz z decyzjami ,,w skali mikro” odnoszacymi si¢

do konkretnych sytuacji w czasie lekcji. Dzigki autoobserwacji nauczyciel zyskuje
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»wiedz¢ o sobie samym”, ktéra jest ,[niezbgedna] do wypracowania zachowania
odpowiedniego do sytuacji i skutecznego w przysztosci” (Sobkowiak 2009/2010: 25).
Wiedza ta zwigksza poczucie pewnosci siebie, ktore jest niezbedne, szczegodlnie w
sytuacjach kryzysowych w klasie, jak réwniez pozwala dokona¢ analizy wtasnego stylu
pracy i zareagowa¢ w przypadku ,sktonnosci do autokratyzmu [czy]| ekstrawersji”
(ibid.). Zyskana w ten sposob samoswiadomos$¢ umozliwia skuteczniejsze dziatanie i
zachowanie, a im $wiadomos$¢ ta jest wyzsza tym autoekspresja nauczyciela staje si¢
,bardziej czytelna, logiczna i komunikatywna” (ibid.: 26 za Czykwin 1995: 118-119).
Samoocena nauczyciela natomiast, jak wyjasnia Sobkowiak (2009/2010: 26), ,.(...)
sprzyja poszukiwaniu obrazu wlasnej osoby w roli zawodowej nauczyciela, i co si¢ z
tym taczy, takze wspieraniu uczniowskich poszukiwan obrazu samego siebie.”
»Ponadto samoocena czyni samego nauczyciela inicjatorem ewentualnych zmian w
sposobie jego pracy, promuje autonomi¢ i kreatywnos¢. Sprawia, ze rzeczywiscie czuje
si¢ on odpowiedzialny za jako$¢ powierzonego mu procesu dydaktycznego.” Jak
wynika z badania przeprowadzonego przez Sobkowiaka (ibid.: 28) niemal wszyscy
nauczyciele dokonuja samooceny (ok. 95%), a co wiecej, wigkszo$¢ z nich (ok. 83%)
jest $wiadoma ,,pozytywnego wpltywu dokonywania oceny wilasnej pracy na jako$¢
procesu ksztalcenia.” Mozna wnioskowac, iz nauczyciele rozumiejg jak wazna jest ich
praca nad wlasnym stylem nauczania, prowadzenie statej obserwacji i ewaluacji
podejmowanych dziatan. Warto utwierdza¢ ich w tym przekonaniu oraz zach¢caé¢ do
doskonalenia si¢. Poczatkujacy nauczyciele natomiast powinni uzyska¢ wiedze o
strategiach dokonywania samoobserwacji i samooceny (np. prowadzenie dzienniczka,
robienie notatek badawczych) (Wiscicka 2008: 440) jeszcze na etapie przygotowywania
ich do zawodu, a takze trening w ich zastosowaniu (Sobkowiak 2009/2010: 30).

Jesli ,,[w]spotczesna edukacja to edukacja dla autonomii, majaca na celu
uksztattowanie ucznia niezaleznego, swiadomego wlasnych potrzeb, ktory posiada
wiedz¢ 1 narzedzia intelektualne umozliwiajagce mu samodzielng prace, na przyktad nad
jezykiem, takze po ukonczeniu edukacji w systemie formalnym” (Drozdziat-Szelest
2004: 31), to jakze w tym S$wietle staje si¢ to oczywiste, iz postawe autonomiczng
powinien wykaza¢ najpierw sam nauczyciel, powinien zna¢ i stosowac Strategie
samodzielnego uczenia si¢, aby stanowi¢ ,model do nasladowania” (ibid.: 41).
Potwierdza to w swojej wypowiedzi Pawlak (2004: 175), iz ,,trudno (...) oczekiwac, ze

nauczyciel ktéry tak naprawd¢ nie wie na czym polega istota podejscia
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autonomicznego, i co chyba o wiele istotniejsze, sam jest w matym stopniu
autonomiczny i refleksyjny, bedzie w stanie w efektywny sposéb rozwija¢ autonomie
swoich uczniow.” Zatem tylko autonomiczny nauczyciel jest w stanie edukowac

uczniéw, rowniez w zakresie jezyka obcego, w duchu autonomii, a takze refleks;i.

Wdrazanie i rozwijanie postawy autonomicznej nauczycieli napotyka jednak na
pewne utrudnienia. Warto mie¢ $wiadomos¢, iz istniejg ,,czynniki hamujace rozwdj
autonomii nauczyciela”. Wedlug Michonskiej-Stadnik (2009: 104) jednym z nich jest
,polityka wtadz o§wiatowych, lokalnych i centralnych”, a takze ,,stosunki wewnetrzne
w samej szkole”, co przejawia si¢ na przyklad narzucaniem metod czy technik pracy
przez ,zespoly przedmiotowe”. Ograniczeniem autonomii staja si¢ réwniez same
egzaminy, poniewaz ich forma ma decydujacy wplyw na dobdér materialow i
programéw nauczania, efektem czego jest np. ,,nauczanie pod maturg” (ibid.) (jest to
tzw. z ang. backwash effect). Z badania przeprowadzonego przez Werbinskg (2008:
430-434) na grupie 244 nauczycieli jezyka angielskiego, wynika, iz znacznym
ograniczeniem ich samodzielno$ci staja si¢ nakazy zwierzchnikow, ktore skutkuja
licznymi sytuacjami problemowymi. Autorka zidentyfikowata 35 probleméw
etycznych, wynikajacymi z tych nakazéw. Nauczyciele sa zmuszani m.in. do
podwyzszania ocen, do wykonywania dodatkowej pracy kosztem czasu wolnego, nie
moga samodzielnie dokona¢ wyboru podrgcznika, co oznacza wybor wedlug uznania
dyrektora, a nawet narzucane sg im formy pracy na lekcji. Jest to sytuacja dalece
niekomfortowa, zapewne wymaga sily wewngtrznej nauczyciela, skupienia mysli 1

refleksji, aby podota¢ podejmowanym zadaniom.

O czynnikach ograniczajacych autonomi¢ nauczyciela obszernie pisze réwniez
Wysocka (2008: 14-18) zwracajac uwage na fakt, iz to sam nauczyciel moze stanowic
taki czynnik. Wynika to z obserwacji, iz czasem trudno jest zmieni¢ postawy i
przekonania nauczycieli. Mozna zauwazy¢, ze gldwna strategia dziatania niektorych z
nich staje si¢ ,strategia przetrwania”; nauczyciele nie potrafig przystosowac si¢ do
zmiennych sytuacji w klasie wymagajacych przyjmowania rdéznych rol, dlatego

ograniczajg si¢ do rol ,,wygodnych”, np. roli instruktora i oceniajacego.

Jakkolwiek wdrazanie autonomii wydaje si¢ by¢ nielatwym zadaniem, a dla
licznych szkoét i nauczycieli ,,zupelnym zaskoczeniem” (Michonska-Stadnik 2004: 16),

niewatpliwie to nauczyciel pozostaje odpowiedzialny za rozwdj autonomii wiasnej i
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uczniéw, co w procesie nauczania-uczenia si¢ jezykow obcych jest niezwykle wazne,
dlatego tez, jak pisze Wysocka (2008: 18), nauczyciel peti ,.role nadrzedna”. Z
badania nad interakcjami w klasie przeprowadzonego przez Prokop (2002: 171) wynika,
iz ,,(...) zrodtem zmian w procesie dydaktycznym jest nauczyciel, wywiera on
decydujacy wplyw na przebieg interakcji dydaktycznej”; jednoczesnie dostrzegalny jest

jego wplyw na rozpoczecie lub przys$pieszenie autonomizacji uczniow.

Skoro, ,,(...) aby moc si¢ samodzielnie uczy¢, uczniowie powinni zostaé
poddani  specjalnemu  treningowi, przygotowujagcemu do ich  przyjecia
odpowiedzialno$ci za uczenie si¢ poprzez wyposazenie w odpowiednie strategie”
(Drozdziat-Szelest 2008 : 406 za Rodgers 2000), tym bardziej trening taki winni odby¢
przyszli nauczyciele, aby pozna¢ i doskonali¢ strategie swojego rozwoju. Nauczyciele
muszg wyksztalci¢ ,,wlasny model treningu strategicznego” (ibid.: 410), w czym,
wedtug Cichon (2004: 326), powinna pomodc najpierw uczelnia przygotowujaca ich do
zawodu. Autorka (ibid.) wyjasnia, iz ,,(...) nie kreatywny, nie autonomiczny nauczyciel
nie tylko nie uformuje autonomicznych uczniéw, ale moze wrecz zniechgci¢ ich do
nauki potwierdzajac tym samym ich niska samoocen¢ i negatywne, nieprawdziwe
wyobrazenie o nauce jezyka.” Bedac tego swiadomym uczelnie ksztalcace nauczycieli
jezykow obcych powinny ,,[dostarcza¢] studentom neofilologii wiedzy i umiejetnosci z
zakresu [autonomizowania procesu uczenia si¢], [oraz inspirowac¢] do autorefleksji nad

wlasnymi dziataniami” (ibid.).

Wiscicka (2008: 442) potwierdza, iz studenci-przyszli nauczyciele jezykow
obcych potrzebuja wsparcia w podejmowaniu ,,0dpowiedzialnosci za wlasny rozwoj w
trakcie studidow 1 w dalszej pracy w zawodzie nauczyciela.” Jest to proces, ktory
wymaga czasu i odpowiedniej procedury, dlatego proponuje ,,dwa etapy przygotowania
przysztych nauczycieli do dziatan samodzielnych o charakterze autonomicznym.”
Pierwszy z nich - trening strategiczny” - powinien odby¢ si¢ na pierwszym roku
studiow w ramach zaj¢¢ z metodyki nauczania jgzyka obcego, ale moze objaé tez
przedmioty z tzw. praktycznej nauki jezyka obcego. Drugi etap dotyczy ksztaltowania
,Stylu dydaktycznego nauczyciela”, ktory powinien mie¢ miejsce na trzecim roku
studiow ze wzgledu na wymagang ,,dojrzatos¢ i wiedz¢ ze strony studentow” (ibid.).
Obszerng rozpraw¢ na temat ,ksztaltowania si¢ stylu dydaktycznego” nauczyciela
prezentuje Wysocka (2003 w ibid.: 442-443), ktoéra kolejne etapy tego procesu, tzn.

»autoobserwacje 1 autoanalize, konfrontacje oraz badania w dziataniu”, postrzega jako
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wymagajacg 1 ztozong prace, i dlatego potwierdza potrzebe udzielania wsparcia
studentom. Mozna wnioskowaé, iz mlody czlowiek przygotowujacy si¢ do zawodu
nauczyciela, w tym nauczyciela jezyka obcego, powinien zosta¢ wyposazony w
odpowiednig wiedz¢ dotyczgca autonomii i autonomizacji procesu nauczania-uczenia
sig, uzyskac trening strategii autonomicznego dzialania, a takze wsparcie w trakcie
wdrazania go w czasie praktyki, aby nastgpnie kontynuowac rozwdj postawy i dziatan
autonomicznych, wlasnych i uczniéw. Zamyst nad tym nictatwym zadaniem, analiza i

obserwacja wsparte refleksjg wydajg si¢ niezbedne w jego realizacji.

Rozwijanie refleksyjnosci i autonomii kandydatéw i1 nauczycieli wydaje si¢ by¢
zadaniem duzej wagi najpierw dla uczelni przygotowujacych do zawodu, a nastgpnie
dla samych nauczycieli. Jest to dla nich zadanie nietatwe, moze pojawic si¢ wiele
trudno$ci, zaré6wno ze strony zwierzchnikow, jak i1 samych nauczycieli, niemniej
jednak, nalezy podkresli¢ za Wiscickg (2008: 443), iz ,,[rozwijanie] autorefleksji i
autoanalizy przysztych nauczycieli, wdrazanie ich do zachowan autonomicznych jest
wyzwaniem obecnych czasow”. Zwigzane jest to ,,z niezwyklym tempem zmian w
kazdej dziedzinie zycia cztowieka”, co by¢ moze nie zawsze jest zgodne z programami
edukacji dzieci 1 mtodziezy, dlatego istnieje potrzeba nauczycieli, ktorych dzialania i
zachowanie beda przemys$lane 1 odpowiedzialne (ibid.). Jak podsumowuja autorzy,
»(...) zrodtem zmian w dydaktyce jest nauczyciel”, zatem ,(...) w ostatecznym
rozrachunku o sukcesie dydaktycznym decyduje cztowiek™ (Prokop ,Glinka i Puppel
2002: 130).

Podsumowanie

System ksztalcenia nauczycieli w Polsce, w tym nauczycieli jezykow obcych, ma
szans¢ na oczekiwane od dawna zmiany oraz jednolita forme¢ dzigki wprowadzonym
niedawno (tj. 17 stycznia 2012 r.) nowym standardom ksztatcenia nauczycieli. Potrzeba
stworzenia jednolitego systemu przygotowania do pracy w zawodzie nauczyciela
dotyczy réowniez innych krajow europejskich. Swiadcza o tym liczne wypowiedzi
ekspertow z kraju 1 zza granicy, ktorzy podkreslaja konieczno$¢ zmian, szczegdlnie w
zakresie laczenia wiedzy teoretycznej z praktyka. Nowe standardy w Polsce wydajg si¢

sprosta¢ temu oczekiwaniu, o czym $wiadczy migdzy innymi zréwnana ilo$¢ godzin
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zaje¢ teoretycznych i praktycznych na studiach I stopnia w ramach przygotowania
dydaktycznego. W jednym z modutéw standardow idea laczenia teorii z praktyka
zostala wyraznie podkres$lona, a takze koniecznos¢ dokonywania analizy i interpretacji
wydarzen dydaktyczno-wychowawczych, ktéorych studenci doswiadczaja w czasie
praktyki. Analizowanie wydarzen i1 dzialtah w klasie zwigzane jest z potrzeba
dokonywania refleksji, co sprzyja ksztatceniu refleksyjnosci przysztych nauczycieli, tj.
rozwijaniu postawy refleksyjnego praktyka, o ktorej rowniez mowa w nowych

standardach.

Wsrod wspotczesnych kierunkow przygotowywania nauczycieli do zawodu
mozna dostrzec te, ktore moga stuzy¢ refleksyjnemu ksztatceniu. Orientacja
humanistyczna glosi o odkrywaniu wiasnej indywidualnosci, o dokonywaniu namystu
nad dziataniem, przyjmowaniu wiedzy ze zrozumieniem i refleksja nad nig. Orientacja
funkcjonalna natomiast podkresla znaczenie dokonywania namystu nad zdobywang
wiedzg 1 praktyka oraz refleksja nad wtasnym doswiadczeniem. Orientacje te wyraznie
nawiazujg do idei refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli, ktore wigze si¢ z faktem, iz to
nauczyciel, jego postawy i dziatania, stanowia glowny czynnik okreslajacy efektywnos¢
pracy w szkole. Refleksja jest niezbednym narzedziem w procesie ksztattowania

umiejetnosci nauczycielskich, jak i w dalszym rozwoju zawodowym nauczyciela.

Ksztalcenie nauczycieli jezykdéw obcych oznacza nie tylko rozwdj umiejetnosci
jezykowych 1 metodycznych, ale i1 przygotowanie do pelnienia roli wychowawcy, stad
znaczenie zarowno wiedzy z zakresu psychologii i pedagogiki, jak i umiejetnosci
praktycznych zwigzanych z rozwigzywaniem problemoéw i ksztaltowaniem wtasciwych
postaw ucznidw, ktorzy potrzebuja wsparcia w postrzeganiu 1 rozumieniu

skomplikowanej rzeczywistosci.

Wsrod modeli ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych, ideg¢ refleksyjnego
przygotowania do zawodu krzewi model refleksyjny; kandydaci wyposazani sg w
wiedze zaré6wno naukowa, jak 1 praktyczng, ktéra stosuja w dziataniu, 1 nad ktorg
nastepnie dokonuja refleksji. Refleksja prowadzi do poszukiwan odpowiedzi w wiedzy
teoretycznej i doswiadczeniu, a zdobyte informacje sa stosowane w praktyce, ktora
nastepnie ponownie poddawana jest krytycznej analizie. Model ma zatem charakter
kotowy, co oznacza stale zdobywanie wiedzy 1 do§wiadczenia oraz dokonywanie nad

nimi analizy i refleksji.
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Tresci programow ksztalcenia zawodowego nauczycieli powinny umozliwiaé
zdobywanie wiedzy, ktéra bedzie miata swoje zastosowanie w praktyce. Zgodnie z
nowymi standardami jest to wiedza przedmiotowa, psychologiczno-metodyczna i
dydaktyczna. Refleksja nad wiedzg teoretyczng oraz nad praktyka prowadzi do rozwoju
wiedzy praktycznej, do ksztaltowania krytycznej analizy, samodzielnych decyzji,
kontroli wlasnego rozwoju zawodowego, rozwoju samoswiadomosci nauczyciela.
Refleksyjna praktyka umozliwia osiggnigcie wyzszego poziomu swiadomosci procesu
nauczania i dostrzezenia wptywu wlasnego dziatania na jego efekty. Warto zatem
dostarczy¢ kandydatom mozliwo§¢ prowadzenia refleksji nad wiasnym dzialaniem,
wyposazy¢ ich w narzedzia dokonywania namystu, np. prowadzenie badan w dziataniu,
studium przypadku, dokonywanie zapisow w dzienniku. Warto, aby kandydaci
dostrzegli moc refleksji, dziatali coraz bardziej $wiadomie, przy czym winni otrzymacé
wsparcie 0sob przygotowujacych do zawodu. Warto korzysta¢ ze schematow
dokonywania refleksji, ktore zawierajg kilka etapoéw, a jednym z etapéw koncowych
jest analiza 1 refleksja nad zdobytym dos$wiadczeniem oraz proba wykorzystania
zdobytej wiedzy w praktyce. Cwiczenia w dokonywaniu refleksyjnej analizy

przygotowuja do prowadzenia refleksyjnego nauczania i do rozwoju samodzielnosci.

Rozwoj zawodowy nauczyciela odbywa si¢ etapowo. Kluczowa staje si¢
umiejetnos¢ pracy nad soba, cheé podjecia i dzialania na rzecz samorozwoju. Refleksja
prowadzi do wzrostu $wiadomosci procesow pedagogicznych i dzialan dydaktyczno-
wychowawczych, jak 1 do uksztattowania wlasnego stylu dzialania. Zdobycie
kwalifikacji nauczycielskich jest zaledwie poczatkiem kariery zawodowej, ktorej
rozw0j wymaga nastepnie sprawnego 1 samodzielnego kierowania. Nauczyciele
zapraszani sa do poglebiania mysli refleksyjnych réwniez poprzez uczestnictwo w
kursach i warsztatach doskonalagcych dokonywanie refleksji. Regularna refleksja i
autorefleksja sprawia, Ze nauczyciel nabywa 1 rozwija swa niezalezno$¢. Dokonujac
wyborow, samodzielnie mys$lac 1 nabierajac odwagi do dziatania, staje sie
autonomiczny. Ksztalcenie kandydatéw na nauczycieli refleksyjnych i1 autonomicznych

jest duzym wyzwaniem obecnych czasow.
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Rozdzial IV. Naukowe badania glottodydaktyczne. Raport z
badan refleksyjnosci nauczycieli i kandydatow

Wstep

Refleksyjnos¢ nauczycieli, refleksyjne ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych, czy
doskonalenie si¢ w byciu refleksyjnym praktykiem stanowig nie tylko interesujacy
temat do rozwazan teoretycznych, ale i mogg sta¢ si¢ przedmiotem badan naukowych z
zakresu glottodydaktyki i pedeutologii. Moga to by¢ badania jako$ciowe i ilo§ciowe
(4.1.3.-4.1.4.), o charakterze introspekcyjnym (4.1.2.), jak i w odniesieniu do
etnometodologii czy fenomenologii (4.1.1), gdyz dotycza postrzegania rzeczywistosci
przez cztowieka i1 budowania jego $wiadomosci. W zakres tych badan wpisuja si¢
badania mys$li ludzkich, w tym mysli refleksyjnych towarzyszacych codziennym
czynno$ciom, jak 1 pracy zawodowej. Badanie refleksyjnego myslenia nauczycieli
wydaje si¢ mozliwe dzigki zastosowaniu technik (4.2.) majgcych szerokie zastosowanie
w badaniach glottodydaktycznych, tj. obserwacje oraz dokonywanie nagran, ktéore moga
poshuzy¢ poznaniu refleksji w trakcie wykonywania dzialan. Ankieta natomiast moze
dostarczy¢ informacji o odbywaniu refleksji nad dziataniem.

Interesujacym narzedziem wydaje si¢ by¢ protokdt glosnego myslenia (ang.
Think-aloud Protocol — TAP) (4.3.), ktory, jak nazwa wskazuje, stuzy poznawaniu
glosno wyrazanych mys$li. TAP jest juz stosowany w badaniach psychologicznych i
pedagogicznych, a takze glottodydaktycznych, zatem mozna pozna¢ procedure i
mozliwosci jego uzycia, aby wykorzysta¢ potencjat TAP w badaniach dotyczacych

refleksyjnosci nauczycieli. W rozdziale tym zostang zaprezentowane dwa badania

253



dotyczace refleksyjnego myslenia kandydatow i1 nauczycieli jezykow obcych. Pierwsze
z nich to badanie z zastosowaniem protokotu glosnego myslenia (4.4.) przeprowadzone
na przysztych nauczycielach jezyka angielskiego, ktorego celem byla préba poznania
mysli towarzyszacych ich dzialaniu w trakcie wykonywania zadania dydaktycznego.
Drugie badanie (4.5.) dotyczy dokonywania refleksji nad dziataniem dydaktyczno-
wychowawczym nauczycieli jezykéw obcych, w ktérym zastosowana zostata ankieta.
Celem tego badania byto m.in. poznanie form 1 tre$ci refleksji nauczycieli. Oba badania
prowadza do rozwazan i wnioskow, ktore wydaja si¢ poszerza¢ wiedze pedutologiczng

dotyczaca refleksyjnosci kandydatéw i nauczycieli jezykow obcych.

4.1. Naukowe badania glottodydaktyczne — cel, typy i cechy

Termin ,,glottodydaktyka” pochodzi z jezyka greckiego i okresla nauke zajmujaca si¢
nauczaniem jezykow (Pfeiffer 2001: 13); ,.glotto-” - ,,jezyk(0)-, jezykowy, mowa”,
»dydaktyka” - . nauka o metodach nauczania i uczenia si¢; pouczanie, moralizowanie”
(Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych). Jak informuje Pfeiffer (2001: 13)
termin ten zastal wprowadzony w 1996 roku przez prof. Jana Wikarjaka z 6wczesnej
Katedry Filologii Klasycznej UAM, Poznan dla potrzeb czasopisma naukowego
»Qlottodidactica”, a obecnie stosowany jest nie tylko w Polsce, ale 1 w Grecji,
Wioszech 1 Niemczech. Glottodydaktyka zaliczana jest do nauk empirycznych
opisujacych zjawiska, ktoére mozna ,,obserwowal¢ w rzeczywistosci, cho¢ [ich]
poszczegbdlne aspekty i1 zakresy moga by¢ mniej lub bardziej dostgpne naszemu
poznaniu” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 18). Pfeiffer (2001: 16) przekonuje,
1z glottodydaktyka ,,(...) opiera si¢ na obiektywnych 1 sprawdzalnych faktach i dazy do
wykrywania prawidlowosci 1 formulowania praw nauki”. Wilczynska 1 Michonska-
Stadnik (2010: 18) dodaja, iz nauka ta dotyczy zjawisk ,,specyficznie ludzkich”, dlatego
nalezy do ,zakresu szeroko pojmowanej humanistyki”. Zawezajac jej zakres
glottodydaktyke mozna okresli¢ jako ,nauk¢ pogranicza”, tzn. na pograniczu nauk
humanistycznych 1 spotecznych, ze wzgledu na wazno$¢ procesOw komunikacji i relacji
spotecznych oraz wazny ,,udziat samej $wiadomosci uczestnikOw nauczania/uczenia si¢

I ich procesy interpretacyjne” (ibid.).
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Cel glottodydaktycznych badan naukowych skierowany jest na ,,budowanie
wiedzy o procesie nauczania/uczenia si¢ jezykow obcych i zjawiskach z tym
procesem zwigzanych”, co oznacza poglebianie informacji ,,0pisujacych i/lub
wyjasniajacych dane zjawiska” (ibid.: 23). ,,Odbywa si¢ to na podstawie jednostkowych
obserwacji i opisow konkretnych proces6w nauczania i uczenia si¢ uczniow konkretnej
narodowosci” (Pfeiffer 2001: 17). Wilczynska i1 Michonska-Stadnik (ibid.: 24)
wyjasniajg, iz w badaniach naukowych chodzi przede wszystkim o ,,coraz to petiejsze i
wnikliwsze rozumienie wszystkich tych procesow poznania, ktére sktadajg sig
problematyke badan dydaktycznych.” Nie chodzi o zwykly opis stanu rzeczy czy
wyrazenie wlasnych opinii badacza, ale o ,,wypracowanie bardziej adekwatnego
spojrzenia na wczesniej zdefiniowany problem”, stad ,,centralng osig dzialan [staje si¢]
konceptualizacja”, ktorg dokonuje si¢ wedlug okreSlonych standardow, norm

stylistycznych czy redakcyjnych (ibid.: 113).

Istotng kwestia, jak przekonuja Wilczynska i Michonska-Stadnik (ibid.: 24), jest
to, ze wiedza zyskana w badaniach glottodydaktycznych nie nalezy do ,,pewnych,
niezmiennych, uniwersalnych”, lecz ma charakter ,probabilistyczny”, czyli dotyczy
»prawidtowosci wzglednie pewnych”, na co wplyw maja obserwowane zmiany
zarowno indywidualne, jak 1 kontekstowe. Wiedzg te, jakkolwiek wydaje sie¢
nieprzewidywalna, nalezy uzna¢ za przydatng i warto§ciowa, a zadaniem badacza jest

dotozy¢ wszelkich staran, aby badanie byto metodologicznie poprawne (ibid.).

Tradycyjne rozroznienie badan naukowych na ,,stosowane”, czyli ,,zorientowane
na rozwigzywanie konkretnych problemoéw praktycznych”, oraz ,,badania podstawowe”
majace na celu rozszerzanie wiedzy, z nadzieja, ze w przysztosci znajdzie ona swoje
zastosowanie w praktyce, trudno rozdzielnie odnies¢ do badan glottodydaktycznych,
poniewaz ich celem jest zdobywanie wiedzy o nauczaniu/uczeniu si¢ jezykow
obcych/drugich, ktora wesprze dzialania praktyczne nauczycieli i uczniow (ibid.). W
badaniach glottodydaktycznych rozréznia si¢ natomiast badania ukierunkowane na ilo$¢
oraz na jakos$¢, a takze badania etnometodologiczne dotyczace sposobdw, ktore
cztowiek stosuje , aby pozna¢ i zrozumie¢ innych ludzi i otaczajacy $§wiat. Zostang one

omoéwiona w kolejnym podpunkcie.

255



4.1.1. Badania etnometodologiczne

,Etnometodologia” to nauka, ktéra probuje wyjasni¢ jakie ,,metody (metodologia)
organizowania $wiata” stosujg ludzie (ethno), a doktadniej jakie zdolno$ci umozliwiajg
Im ,,[rozw6j] rozumienia siebie nawzajem i spotecznych sytuacji” (Silverman 2007: 223
za Garfinklem 2007). Rancew-Sikora (2007: 12) wyjasnia, iz etnometodologia ,,(...)
dazy do tego, aby obja¢ badaniem te aspekty, ktore umykaja $wiadomej uwadze
podmiotow dziatajacych.” Najciekawsze okazujg si¢ zachowania ludzi, ktére nie majg
w ich uznaniu ,szczegélnego lub zgola Zadnego znaczenia, a jednak mozna je
zaobserwowa¢ z zewnatrz 1 odkry¢, ze w niesSwiadomy sposdb podlegaja one
interakcyjnemu uporzadkowaniu.” Wydaje si¢, ze mozna odnies¢ to do czynnoSci
zawodowych nauczyciela, bowiem to, w jaki sposob nauczyciele rozwazaja swoje
dziatania i planujg prace moze okazaé si¢ niezwykle interesujace, wzbogacajace wiedze
peduetologdw i 0s6b odpowiedzialnych za przygotowanie zawodowe nauczycieli, stad

zasadno$¢ prowadzenia badan etnometodologicznych w glottodydaktyce.

Etnometodologia wywodzi si¢ z fenomenologii (ibid.), ktoérej twoércg byt
niemiecki matematyk i filozof Edmund Husserl (1859-1938) badajacy ludzka
swiadomos$¢, a szczegdlnie to, jak czlowiek konstruuje w swojej $wiadomosci $wiat
(Pilch i Bauman 2001: 270-271 za Waldenfels 1993). Odsuwajac wszelkie zatozenia
naukowe 1 potoczne postrzeganie zjawisk mozna doj$¢ do tego, co naturalne, pierwotne,
zwyczajne, co czlowiek przeksztalca w swojej Swiadomosci. Bauman (2001: 271)
wyjasniaja, iz ,[n]astgpnym krokiem w poznawaniu jest przejscie od nastawienia
naturalnego do nastawienia refleksyjnego, zakorzenionego w naszej $wiadomosci,
dzigki ktoremu dokonujemy intencjonalnego ogladu $§wiata 1 badamy ten intencjonalny
oglad.” Zatem, wedlug zalozen fenomenologii, cztowiek zostaje wyposazony w
refleksj¢ w sposob naturalny, ktora staje si¢ narzedziem umozliwiajacym poznawanie
$wiata. ,,[Z]rédtem poznania fenomenologicznego jest do$wiadczenie, [ktore nalezy
zrozumie¢ jako] efekt uczestniczenia w czyms, odbycie pewnej drogi”, o czym badacz
moze opowiedzie¢, ale nie przekaza¢, tzn. nie moze ono sta¢ si¢ ,,wlasnym
do$wiadczeniem” stuchajacego (ibid.). Autorka podaje, ze ,,[d]la fenomenologii wazne
sa subiektywne aspekty ludzkiego zachowania, dlatego badacz probuje wejs¢ do
pojeciowego $wiata badanych, aby zrozumie¢, co i jak mysla inni, jak interpretuja

wilasne doswiadczenie” (ibid.: 271-272). Mozna zatem wnioskowaé, iz ,,odkrywanie
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znaczen, jakie $wiatu nadaja ludzie” to ,,proces rekonstruowania modeli myslowych,

jakimi postuguja si¢ ludzie w zyciu codziennym” (Schiitz w ibid.: 272).

Odkrywanie modelu myslowego mozna przenies¢ rowniez do sfery badan
glottodydaktycznych, aby sprobowac¢ poznaé sposob postrzegania rzeczywistosci
szkolnej przez przysztych nauczycieli i ich postawe wobec czynnos$ci wychowawczo-
dydaktycznych. Moze to poglebi¢ wiedze¢ z zakresu ksztalcenia nauczycieli, odkry¢
postawy 1 rozumienie procesu nauczania/uczenia si¢ przez kandydatow, szczegolnie, ze
,»|d]zigki badaniom fenomenologicznym mozliwe staje si¢ odkrycie tego, co wczesniej
nie bylo dostrzegane” (Herwartz 1995 w ibid.). Dostrzezenie sposobu rozumienia i
myslenia kandydatow na nauczycieli wydaje si¢ celem trudnym do osiaggnigcia, cho¢
okazuje si¢, ze pojawiaja si¢ pewne teorie oraz narzedzia, np. TAP (zob. 4.3.), ktore
mogg to umozliwi¢. Zglebianiu wiedzy o mysleniu cztowieka stuzg migdzy innymi

badania introspekcyjne, ktorym poswigcony jest nastepny podpunkt.

4.1.2. Badania introspekcyjne

Introspekcja zajmuje si¢ ,,opisywaniem zjawisk zachodzacych w ludzkim umysle”.
»(...) [Plolega na tym, ze badany wypowiada si¢, pod kierunkiem badacza, ustnie lub
pisemnie na temat swojego zachowania, odczué, opinii lub ocen” (Wilczynska i
Michonska-Stadnik 2010: 161). Nunan (1992: 115) precyzuje, iz introspekcja to proces
obserwacji wtasnych mysli, uczué, stanéw umystu oraz refleksja nad nimi w celu
odkrycia ich wptywu na nasze zachowanie. Badany wyraza zatem swoje mysli, ktorych

tres$¢ jest glbwnym przedmiotem zainteresowania badaczy.

Istnieja liczne urzadzenia, badajace ,,aktywnos$¢ mézgu ludzkiego”, ktére moga
wskazaé na ,,miejsce 1 stopien [jego] aktywacji, ale nie poszczegodlne mysli i procesy
kognitywne” (ibid.). Jesli chodzi o przyswajanie jezykow, mozliwe jest uchwycenie
,»pewnych chemicznych procesow w mozgu, ktore sg widoczne, na przyktad na ekranie
tomografu pozytronowego”, jednakze niemozliwe jest dostrzezenie na przyktad
,osobistych strategii pamieciowych”, ktoére uczacy si¢ zastosowal w nauce stowek.

Wedhug Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik (2010: 161-162) introspekcja jest technika,
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ktora ,,ciggle jest (i pewnie dtugo jeszcze bedzie) wykorzystywana w glottodydaktyce, a

takze w wielu dziedzinach jej pokrewnych.”

Technikg zblizong do introspekcji jest retrospekcja, ktora ,,[w]ymaga od osoby
badanej przywotania z pamigci mozliwie wszystkiego, co miato miejsce w trakcie
interesujacej badacza czynnos$ci zwigzanej z danym problemem badawczym”
(Wilczynska 1 Michonska-Stadnik 2010: 162). Badany dokonuje zapisu wtasnych
,0pinii, wrazen i komentarzy” po wykonaniu jakiego$ zadania, na przyklad zadania
jezykowego. Zaréwno introspekcja, jak 1 retrospekcja maja swoich przeciwnikow
wyrazajacych opini¢, iz w wypowiedziach opisujacych swoje postgpowanie czy
odczucia mogg pojawi¢ si¢ ,,przeklamania, fantazjowanie lub po prostu brak dostepu do
zapomnianych juz mysli i zdarzen™ (ibid.: 161). W przypadku retrospekcji badani nie
zawsze zachowuja w pamigci wszystkie zdarzenia czy odczucia, wigc moga
przywotywaé je niedoktadnie lub tak, aby zadowoli¢ badacza. ,Pomimo tych
ograniczen, [jak przekonuja Wilczynska i Michonska-Stadnik (ibid.: 162)], retrospekcja
moze by¢ przydatna w badaniach odczu¢ dotyczacych problemoéw zwigzanych z
nauczaniem/uczeniem si¢ jezykow obcych (...)”, do ktérych z pewno$cia mozna
zaliczy¢ badania dotyczace pracy zawodowe] nauczyciela jezyka obcego oraz
kandydatéow do zawodu. Zagadnieniem, ktdére moze by¢ zbadane i1 ktore jednoczesnie
wymaga retrospekcji jest zapewne fakt dokonywania przez nauczyciela refleksji nad
wilasnym dzialaniem, jak réwniez sam zamyst nad tym, czy nauczyciel dokonuje
refleksji, kiedy 1 w jaki sposob. Wymaga to zapewne siggnigcia pamigcig w czynnosci
dnia codziennego w szkole i1 poza nig. Wydaje si¢, ze zebrane dane na ten temat moga
dostarczy¢ interesujacej wiedzy na temat refleksyjnosci nauczycieli, ich postawy wobec
wilasnych obowigzkow zawodowych, odkry¢ w jakim stopniu postawa ta jest bliska
postawie refleksyjnego praktyka, niezwykle cenionej i pozadanej. Zebranie danych na
ten temat oraz opracowanie ich tre§ci wymaga przeprowadzenia badania nie tylko

iloSciowego, ale rowniez jakosciowego.

4.1.3. Badania iloSciowe

,Badania iloSciowe (...) maja juz ponad wiekowg tradycje w naukach spoleczno-

humanistycznych” (Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 134), m.in. w psychologii,
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ale rowniez stosowane s3 w glottodydaktyce. Polegaja ,,na iloSciowym opisie i analizie
faktow, zjawisk, procesow, [ktére przedstawiajg] w formie rdznych zestawien i obliczen
z uwzglednieniem (...) zarowno statystyki opisowej, jak i matematycznej” (Lobocki
2003: 59). Nie mozna jednak nazwac ich ,,czystym pomiarem”, gdyz jako badania
spelniajag okreslone wymagania, do ktorych nalezag miedzy innymi ,teoretyczne
uzasadnienie wilasnej koncepcji podejmowanych badan”, ,,precyzyjne sformulowanie
celow badawczych 1 hipotez roboczych”, a takze starannie dobrane narzedzia badawcze,
uporzadkowanie danych i obliczenia statystyczne (ibid.: 60). Pomiar jest zatem istotny i
stanowi ich ,,cech¢ konstytutywna”, ale nie jedyng. Przedmiotem badan ilo§ciowych
»moze by¢ wszystko, co mozna policzy¢ 1 zmierzy¢, (...) zwlaszcza rzeczy, ktore

mozna zobaczy¢ 1 dotkna¢” (ibid.).

W pedagogice metody ilosciowe znalazty swoje zastosowanie np. w badaniach
»charakteru, zainteresowan [i] postaw ucznidéw”. Wedhug Lobockiego (ibid.: 67),
spos$rod dziatow 1 dyscyplin pedagogiki, to wtasnie dydaktyka ,,(...) najwcze$niej 1
najszerzej korzystala z badan ilosciowych i pomiaru”, ktorych zaleta, zdaniem
Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik (2010: 134), jest ,ich wysoka precyzja i
obiektywno$¢, co stwarza mozliwo$¢ porownywania wynikow z innymi podobnymi
badaniami”. Badania iloSciowe sg ,,szczegdlnie ukierunkowane na przyczyny danego
zjawiska, koncentrujac si¢ na okresleniu zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych” (ibid.).
Lobocki (2003: 69) dodaje, iz badania te ,(...) umozliwiaja w miar¢ doktadne
przedstawienie badanych zjawisk 1 ich oceng, tj. w sposob mozliwie trafny i1 rzetelny

oraz poprawne wyciaganie wnioskow z uzyskanych wynikow badan.”

Badania ilo$ciowe ,,niosg tez z sobg znaczace ograniczenia w ich stosowaniu”,
miedzy innymi to, iz ,,moga dotyczy¢ jedynie do$¢ waskich, $cisle okreslonych
zakresOw, co wigze si¢ z ryzykiem wypaczenia merytorycznego danego problemu”
(Wilczynska 1 Michonska-Stadnik  2010: 135). Ograniczeniem jest takze
charakterystyczna dla tych badan standaryzacja, ktéora wyklucza indywidualizacje
uczestnikow badania, zatem ,,r6znorodnos¢ i1 zlozonos¢ badanego zjawiska” staje si¢
zagrozona. Innym problemem moze by¢ zgromadzenie duzej ilo$ci danych oraz
»uogolnianie wynikdw poza populacje” (ibid.), stad rada Wilczynskiej i Michonskiej-
Stadnik (ibid.), aby badacz wtozyt jak najwigcej staran, by ,,badania typu ilosciowego

przeprowadzi¢ w sposob wlasciwy, spojny 1 rzetelny”. Podobng opini¢ wyraza Lobocki
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(2003: 85-90), ktory szeroko omawia liczne ,stabe strony badan ilosciowych i
pomiaru”, jak na przyktad: ,,niedosyt interpretacji wynikow badan”, ,,pochopne
wycigganie wnioskOw”, ,nieprecyzyjne okreslanie badanego zjawiska® czy
,niedoskonato$¢ ludzkich obserwacji”, i cho¢ podkresla wartosci badan ilosciowych i
pomiaru, to jednak poleca ,,[duzg] doz¢ krytycyzmu i ostroznos$ci w ich praktycznym
stosowaniu”, aby nie naduzy¢ podejscia ilosciowego. Autor zaleca wykorzystanie
zarowno badan ilosciowych, jak i jako$ciowych, jako réwnoprawnych i jednakowo
znaczacych w poszerzaniu wiedzy pedagogicznej. Zdaniem Lobockiego (ibid.: 91),
pomimo, iz badania jako$ciowe sg ,,wyraznie zdominowane przez metody ilosciowe” i
,hiedostatecznie eksponowane jako metody warte szerszego zastosowania w
pedagogice”, warto szerzy¢ ich stosowanie, poniewaz badania ilosciowe nadal ,,(...) nie
daly odpowiedzi na caty szereg pytan pod adresem pedagogiki”, a badania jako$ciowe

mogg te luke wypetnic.

4.1.4. Badania jakoSciowe

Badania jakoSciowe zwane s3 rowniez ,badaniami opisowymi, terenowymi,
etnograficznymi lub ekologicznymi”, cho¢ zadna z tych nazw nie jest ,,w petni trafna”
(Wilczynska 1 Michonska-Stadnik 2010: 139). W odroznieniu od badan ilo$ciowych
wyklucza si¢ tu ,,[wszelkie] zawile zestawienia liczbowe 1 obliczenia statystyczne” na
rzecz ,,jakosciowego opisu 1 analizy badanych faktow, zjawisk czy procesow (...)
gléwnie w formie narracyjnej lub eseistycznej” (Lobocki 2003: 92). Charakterystyczng
cechg badan jakosciowych jest ich ,nastawienie na catosciowe, w duzej mierze
indukcyjne uchwycenie obrazu danego zjawiska, przy czym wazne miejsce zajmuja
powigzania tego zjawiska z wlasciwym mu kontekstem sytuacyjnym”; ,,dane zbierane
sa w sposoOb otwarty (...) z dbatoscig o to, by nie ogranicza¢ pola obserwacji zwlaszcza
na poczatku naptywu danych” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 139). Nalezy
wspomnie¢, iz ,[plodejscie jako$ciowe zmusza badacza do rezygnacji z hipotez
badawczych 1 zaklada swoista bezzalozeniowo$¢ w poznawaniu natury interesujacego
go zjawiska”, co oznacza, ze badacz nie ucieka si¢ wlasnych zalozen, ktore mogtyby
»zaweza¢ mozliwos¢ ogladalnosci” badanego obiektu czy badanej sytuacji, a tym

samym otwiera si¢ na ,,nowe aspekty”, na to, co dopiero odkryje czy ujawni si¢ (Braun
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2001: 279 za Wyka 1985). Zebrane dane analizowane s3 stopniowo oraz interpretowane
tak, aby uzyskac ich jak najwieksza spojnos¢. Wzbogacane sa przy tym obserwacjami i
postrzeganiem danego zjawiska przez osoby badane, co pozwala badaczowi ,,wczué

si¢” w ich postawe i rozumienie (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 139).

Wedtug Lobockiego (2003: 92) badania jako$ciowe pomagaja w interpretacji i
zrozumieniu obserwowanych sytuacji czy zjawisk; Bauman (2001: 268) dodaje, iz
badania tego typu pozwalajg ,,dociera¢ bardziej ‘w glab’ badanego zjawiska, a takze
poszerzy¢ perspektywe jego ogladalnosci (kontekst)”. Obszernie na temat zalet badan
jakosciowych wypowiadajg si¢ rowniez Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 140):

Ogolnie, ze wzgledu na swoj otwarty charakter, metodologia jakosciowa wydaje si¢
szczegblnie owocna, jesli badamy zjawiska nowe czy tez stabo jeszcze rozpoznane w
literaturze przedmiotu. Ale takze w przypadku lepiej juz przebadanych obszaréw zaletg
takich badan pozostaje mozliwo$¢ ujawnienia nowych, istotnych zjawisk czy
okolicznosci. Potencjalnie ciekawe i odkrywcze moga tez by¢ badania nastawiona na
uchwycenie niepowtarzalnej specyfiki danego zjawiska — stad badania te okresla si¢
niekiedy jako indywidualizujgce (ibid. za Konarzewski 2000).

Autorki zwracaja rOwniez uwage na to, iz ogromng zaleta badan jako$ciowych w
glottodydaktyce jest mozliwos$¢ ,,uchwycenia réznorodnosci znaczen, jakie mogg by¢
przypisywane danemu pojeciu czy zjawisku przez roézne osoby badane”, co ma
szczegolne znaczenie w probach uchwycenia ,.$wiadomosci oséb badanych i ich
specyficznego podejscia”, ktore rozni¢ si¢ bedzie od $wiadomosci czy postawy samego
badacza (ibid.). Jednoczesnie Lobocki (2003: 94) podkresla role oséb badanych, na
przyktad nauczycieli, ktérych doswiadczenie zawodowe moze pomdc w rozwigzaniu
badanego problemu, czy tez rol¢ uczniow, ktérzy jako ,,naoczni §wiadkowie” moga
dostarczy¢ interesujacych informacji. Badania jako§ciowe moga okaza¢ si¢ cenne
zarowno w przypadku badan zjawisk bardziej znanych, jak 1 nowych czy tez rzadziej
badanych. Ich zastosowanie wydaja si¢ wigc wlasciwe w przypadku badania

refleksyjnos$ci nauczycieli 1 kandydatow.

Wielu ekspertéw (Pilch 1 Bauman 2001, Lobocki 2003, Silverman 2009,
Wilczynska 1 Michonska-Stadnik 2010) opowiada si¢ za laczeniem obu typu badan,
tzn. ilosciowych i jakosciowych w badaniach pedagogicznych i glottodydaktycznych,
za traktowaniem ich w sposob réwnorzedny, niewykluczajacy si¢. Bauman (2001: 268)

zauwaza, ze wskazuja na to same nazwy tych badan, ktéore sg tak naprawde
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symboliczne, poniewaz ,,(...) w badaniach jako$ciowych stosuje si¢ takze pewne
obliczenia, a w iloSciowych dokonuje jakosciowej analizy danych) (...).” Zdaniem
Lobockiego (2003: 97) oba typy badan sg skuteczne; badania iloSciowe mozna
,uzupetnia¢ 1 dopelia¢” badaniami jako$ciowymi. Z drugiej strony, ,,(...) niedosyt
budza takze badania jako$ciowe, np. dokonane wylacznie za pomoca obserwacji
(niekategoryzowanej) lub wypracowania, pozbawione wsparcia metodami badan

ilosciowych” (ibid.: 99-100).

Wilczynska 1 Michonska-Stadnik (2010: 133) proponujg potaczenie badan typu
ilosciowego 1 jakoSciowego w badania o nazwie ,.hybrydowe” (mieszane), jako, ze
»(...) typ ten wydaje si¢ najczgstszy w polskich badaniach dydaktycznych. Autorki
wyjasniaja, iz ,,[p]odejscie ilosciowe i jakosciowe traktowane sa w nich wiasnie jako
wzajemnie komplementarne, a szczegblnie przydatng strategia jest tu tzw. triangulacja,
ktéra moze dotyczy¢ zardwno danych jak i/lub sposoboéw ich analizy.” O stusznos$ci
faczenia badan jako$ciowych i ilosciowych w pedagogice przekonuje réwniez Palka
(2006: 63-64) nazywajac je ,,badaniami eklektycznymi”. Jego zdaniem ,,[p]odejscie
iloSciowe jest nierozerwalnie zwigzane z podejsciem jakosciowym w poznaniu
badawczym 1 poznaniu potocznym.” Podejscia ilosciowe i jakosciowe oddalajg si¢ i

naktadajg niczym ruch wahadta, co mozna zilustrowa¢ nastepujaco:

A 4

DANE JAKOSCIOWE —| DANE ILOSCIOWE

DANE JAKOSCIOWE
NIEUPORZADKOWANE, | JAKO WYNIK LICZENIA || UPORZADKOWANE
POJEDYNCZE * | MIERZENIA ~ | ISTATYSTYCZNIE UJETE

Rys. 11. Laczenie badan ilosciowych 1 jakosciowych — ,,wahadto poznawcze”
wg Palka (2006: 64).

Palka (ibid.) wyjasnia, ze ,(...) spostrzezenia jako$ciowe incydentalne,
nieuporzadkowane poddane zostang rygorom badan iloSciowych”, a wyniki tego
dziatania zyskujg ,,nasycenie jakosciowe”, po czym ,,wahadlo poznawcze” przesuwa si¢
z prawej strony w lewo ponownie, gdyz ,(...) znajagc okreslone prawidtowosci
jako$ciowe (zbiezno$ci), mozna probowaé wyjasnia¢, rozumie¢ pojedyncze fakty i
zjawiska jakos$ciowe” (ibid.). Ilustracja ta odnosi si¢ takze do koncepcji taczenia badan
ilosciowych 1 jakosciowych Konarzewskiego (2000 w Palka ibid.), ktory uwaza, ze
»(...) badania jakosciowe sg wstepem do badan ilosciowych 1 pomagaja zrozumie¢ ich

wyniki, za$§ badania iloSciowe moga sluzy¢é sprawdzaniu wynikow badan

262



jakosciowych.” Konarzewski (ibid.) wnioskuje, iz ,,[b]adania ilosciowe i jako$ciowe sg
wiec niezalezne 1 stanowig uzupelniajace si¢ przedsigwzigcia naukowe”. Okreslenie
typu badania czy tez polaczenie obydwu, jakosciowego 1 ilosciowego wigze si¢ takze z
troska jakg badacz winien si¢ wykaza¢, aby badania byty rzetelnie przeprowadzone, a w
tym narzedzia, techniki czy metody trafnie dobrane. W trosce o wiarygodno$¢ badania
stosowana jest triangulacja, ktora opiera si¢ na roznorodnosci technik i1 narzedzi
badawczych. Triangulacja, a takze trafno§¢ 1 rzetelnos¢ badan zostang

scharakteryzowane w nast¢pnym podpunkcie.

4.1.5. Triangulacja, trafnos$¢ i rzetelno$¢ badan

Triangulacja jest wyrazem lgczenia omowionych w punktach wyzej (4.1.3.-4.1.4.)
typow badan, tj. ilo§ciowego i jakosciowego. Jak wyjasnia Palka (2006: 64-65) ,,[j]est
to model, w ktérym wigze si¢ wiele zrdznicowanych metod, technik i narzedzi
badawczych czerpanych z roéznych paradygmatow metodologicznych po to, aby
uzyska¢ jak najlepszy materiat badawczy.” Wedlug Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik
(2010: 142-143) triangulacja ma swoje zasadne uzycie w badaniach
glottodydaktycznych, w taczeniu podejscia jakosciowego 1 iloSciowego ze wzgledu na
wielowymiarowy charakter zjawisk z zakresu glottodydaktyki. Autorki wyjasniaja, iz
»lj]est to skuteczny sposob na ograniczenie jednostronnosci danych”, ktéry polega na
tym, ze ,,(...) dane zjawisko obserwuje si¢ na kilka sposobdéw, a najczesciej na trzy
rézne sposoby” (ibid.: 143). Przykltadem moze by¢ badanie wykorzystania strategii
komunikacyjnych w wypowiedziach ustnych za pomocg trzech narzg¢dzi: nagran audio
lub audio-wideo, notatek obserwacyjnych badacza oraz notatek innego obserwatora.
»Jesli analiza wszystkich [trzech] Zrodet danych bedzie dawata analogiczny obraz
danego zjawiska czy sugerowata podobng jego interpretacje, mozna bedzie sadzié, ze
obserwacja wykonana zostala rzetelnie i1 nie jest wylacznie subiektywnym wrazeniem”
(ibid.). Tak uzyskane dane przyczyniaja si¢ do ograniczenia pochopnych wnioskow i
uczynienia ich bardziej ugruntowanymi, szczegOlnie w przypadku mniej
doswiadczonych badaczy. Triangulacja to niczym ,,0strozna diagnoza medyczna”
siggajaca po ,,opini¢ innego, niezaleznego eksperta” (ibid.). Moze dotyczy¢ Zrddel,

metod, teorii, nawet badaczy (Konarzewski 2006 w Palka 2006: 65), a stuzy ,,[dbaniu] o
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wiarygodno$¢ zebranych materiatdéw i uprawomocnienie wycigganych na ich podstawie
wnioskéw badz postawionych hipotez” (Pilch i Bauman 2001: 354).

Prowadzac analize 1 wyciagajac wnioski badacz powinien wykazaé troske o
rzetelnos¢ i trafno$¢ prowadzonego badania. Eksperci wyjasniajg jednak, iz dotyczy to
badan ilo$ciowych, a nie jakosciowych, gdzie ,,(...) nie testuje si¢ trafnosci 1 rzetelnosci
wynikoéw, [a takze] nie prowadzi si¢ analiz na probie reprezentacyjnej” (Palka 2006:
65). ,,(...) [P]elna rzetelno$¢ oznacza, ze gdyby jeszcze raz powtérzy¢ dane badania
otrzymaliby$my ten sam wynik” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 128) , czyli
jak wyjasniaja Pilch 1 Bauman (2001: 281-282), dotyczy mozliwos$ci ,,powtorzenia
badania przy uzyciu tego samego narzedzia”, co ich zdaniem jest niemozliwie, ,,(...)
poniewaz kazde badania jest specyficzne, a standaryzowane narzedzie nie istnieje.”
Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 128-129) wyjasniaja jednak, ze rzetelno$¢ w
badaniach jako$ciowych mozna rozumie¢ jako ,,miar¢ stopnia, w jakim kompetentni
badacze (lub tzw. sedziowie) beda zbiezni w swej ocenie na przyktad tego, ze dany
uczen ma wyrazny czy moze tylko nieznaczny obcy akcent (...)”; ,,stopien tej zbieznosci
bedzie wihasnie stopniem rzetelnosci w zbieraniu i/lub kategoryzowaniu danych”, przy
czym badacze lub sam badacz musi wykaza¢ si¢ ,,maksymalna bezstronno$cig i

staranno$cig swych dziatan oceniajacych.”

Trafno$¢ nalezy rowniez zaliczy¢é do ,,gtownych kryteriow poprawnosci
badawczej”, a pojecie jej wyjasnia si¢ w zaleznosci od ,,fazy badania czy obiektu, do
ktorego jest odnoszona” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 127). Wyrdznia si¢ na
przyktad trafno$¢ teoretyczna oznaczajaca ,,adekwatno$¢ wskaznikéw do danego
konstruktu” oraz trafno$¢ empiryczng czyli ,,adekwatno$¢ wskaznikéw do
rzeczywistego, empirycznego zjawiska, [co oznacza] na ile dany zestaw wskaznikow
wyczerpuje dane zjawisko.” Wilczyfiska 1 Michonska-Stadnik (ibid.) wyjasniaja, zZe
trafno$¢ na etapie zbierania danych dotyczy¢ bedzie identyfikacji wskaznikow, co
oznacza pewng subiektywng oceng, np. na ile dana wypowiedz jest atrakcyjna, na ile
plynna czy poprawna. Mozna tez ocenia¢ ,,na ile traftnie dobraliSmy narzedzia zbierania
danych, a dalej sposoby ich analizy” (ibid.: 128). Najogolniej trafno§¢ mozna uznaé za
»adekwatno$¢ czego§ do czegos$; jest to cecha decyzji [badacza] dotyczacych

poszczegblnych dziatan badawczych.”

Lobocki (2003: 80-85) poswieca wiele uwagi trafno$ci pomiaru w badaniach

pedagogicznych, ktory, aby byl dokonany wilasciwie powinien ,,[mierzy¢] tylko i
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wylacznie to, co ma by¢ nim mierzone, tj. jedynie to, co faktycznie stanowi przedmiot
zaplanowanych i przeprowadzonych badan.” By¢ moze wydaje si¢ to oczywiste, ale nie
dla badaczy-nowicjuszy. Nalezy tez wspomnie¢, iz ,,(...) pomiar jest z reguly tym mniej
trafny, im mniej jest rzetelny. To znaczy, rzetelno$¢ pomiaru jest podstawowym
warunkiem jego trafno$ci” (ibid.: 81). Zadaniem badacza jest zatem dobraé takie
narzedzia 1 techniki badawcze, ktére beda wlasciwe, aby uzyska¢ wiarygodne dane.
Dobor technik, ktore mozna podzieli¢ na obserwacyjne i1 nieobserwacyjne, stanowi
jedng z najwazniejszych decyzji badacza, dlatego wiedza z tego zakresu jest

niewatpliwie konieczna.

4.2. Techniki obserwacyjne i nieobserwacyjne

Stosowane w badaniach pedagogicznych i glottodydaktycznych techniki badawcze
mozna, za Prokop 1 Wisniewska (2002: 117-124), podzieli¢ na obserwacyjne i
nieobserwacyjne. Pierwsza grupa zawiera mi¢dzy innymi takie techniki jak: obserwacja
I nagrania audio lub audio-wideo, a druga wywiad kwestionariuszowy zwany czgsciej
ankietg. Techniki te znalazly zastosowanie w niniejszej pracy, dlatego wiedza o nich

zostata zgtebiona, co w kolejnych podpunktach zostanie zaprezentowane.

4.2.1. Ankieta

Ankieta lub wywiad kwestionariuszowy nalezy do technik nicobserwacyjnych, ktore
moga postuzy¢ jako ,.bardzo cenne Zrédlo informacji” o opiniach, ocenie, a takze ,,0
przemysleniach 1 odczuciach” dotyczacych danego zagadnienia badawczego (Prokop 1
Wisniewska 2002: 121). Ankieta umozliwia dotarcie do duzej ilo$ci respondentéw oraz
zebranie licznych danych bez dokonywania nagran czy robienia notatek (Aleksandrzak
2004: 118). W zaleznos$ci od ,,charakteru spodziewanej odpowiedzi” mozna wyrdznié
ankiete zamknieta zawierajaca ograniczong liczbg odpowiedzi, najczesciej ,.tak/nie”
lub ,,zgadzam/nie zgadzam si¢”; ankiete otwarta, w ktorej odpowiedzi nie zostaly
zasugerowane, a ich tre$¢ zalezy wytacznie od respondenta oraz ankiet¢ umozliwiajaca
wybor  odpowiedzi z  podanej skali, np. ,bardzo/troche/wcale”  lub

»Zawsze/czesto/zazwyczaj/czasami/rzadko/nigdy” (ibid.), czyli skonstruowang z pytan
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polotwartych (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 170-171). (Nunan (1992: 143)
dodaje, iz ankieta moze mie¢ takze charakter mieszany, tzn. zawiera¢ pytania zar6wno
otwarte, jak 1 zamknigte, przy czym warto dostrzec, iz odpowiedzi na pytania otwarte
moga lepiej odda¢ tres¢ tego, co respondent chce powiedzie¢, cho¢ jednoczesnie sa
trudniejsze do opracowania, a z kolei odpowiedzi na pytania otwarte tatwiej jest zebrad
i podda¢ analizie (ibid.). Niemniej jednak, wszystkie pytania zawarte w ankiecie winny
by¢ proste i klarowne, powinny dotyczy¢ jednego aspektu, aby utatwi¢ udzielenie
odpowiedzi, w miare szybko i precyzyjnie (ibid.). Wilczynska i Michonska-Stadnik
(2010: 168-172) szczegblowo omawiajg sposoOb formutowania, redagowania i
przeprowadzania ankiety podkreslajac, ze powinna ona zawiera¢ krotki wstep dotyczacy
jej celu 1 charakteru, powinna by¢ tatwa do wypelnienia, nie zabiera¢ wiecej niz 20-30
minut, zapewni¢ pelng anonimowos$¢, 1 warto ja zakonczy¢ krotkim podzigkowaniem.
Autorki dodaja, iz ,,[pJoczatkowe pytania powinny by¢ szczegodlnie przystepne”, aby
respondent mogl oswoi¢ si¢ z ankieta, jezyk ankiety nie moze zawieraé zbyt
specjalistycznych lub zbyt ogdlnych wyrazen, a pytania otwarte nie powinny wymagaé
zbyt duzego namystu czy glebokiej refleksji. Wszystko po to, aby ankietowany
zrozumial tres¢ 1 mégl sprawnie udzieli¢ odpowiedzi (ibid.).

Opracowywanie zebranych przy uzyciu ankiety danych oraz ich analiza jest
kolejnym wyzwaniem dla badacza, szczegdlnie analiza odpowiedzi do wspomnianych
pytan otwartych, dlatego Nunan (1992: 145) poleca kategoryzacj¢ odpowiedzi czy
grupowanie ich wedlug wyznaczonych zagadnien oraz dokonanie analizy statystycznej
tych danych. Podobng opini¢ wyrazaja Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 172),
zaznaczajac, iz analiza odpowiedzi na pytania otwarte ,bywa znacznie bardziej
pracochlonna, (...) a czgsto klopotliwa, gdy pojawiaja si¢ sformutowania dwuznaczne,
niejasne czy tez wyrazone w sposob zbyt osobisty”, dlatego wymaga ,,uwaznego i
mozliwie ujednoliconego potraktowania na etapie kategoryzacji”. Prokop 1 Wisniewska
(2002: 122) zwracaja uwage na fakt, Ze odpowiedzi na pytania cze¢sto udzielane sg
impulsywnie, bez wigkszej refleksji, dlatego czg$¢ zebranych danych moze mieé
»charakter przypadkowy”. Innym utrudnieniem opracowywania danych zebranych za
pomoca ankiety jest fakt, iz ankietowani unikaja odpowiedzi zdecydowanych czy
skrajnych, np. ,,zdecydowanie tak lub zdecydowanie nie”, co moze wskazywacé na
»pewne opory w autoekspresji” i co badacz winien wzig¢ pod uwage (ibid.). Istotnym
spostrzezeniem jest to, iz ,,(...) poszczegdlne pozycje ankiety (lub ich kombinacje)

moga by¢ poddawane badz to analizie ilosciowej, badz jakosciowej”, dlatego trudno jest
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zakwalifikowaé¢ je do technik okreslonych badan, tzn. badan ilo$ciowych lub
jako$ciowych. Jest to technika, ktora te typy badan taczy (Wilczynska i Michonska-
Stadnik 2010: 139), podobnie jak inna technika, charakterystyczna dla zawodu

nauczyciela, tj. obserwacja.

4.2.2. Obserwacja

Obserwacja, ktora jest ,nicodlgcznym atrybutem pracy zawodowej kazdego
nauczyciela” (Lobocki 2005: 45) moze staé si¢ rdwniez narzedziem badawczym.
Zdaniem Lobockiego (ibid.) nie powinna by¢ postrzegana jako ,,proces pasywno-
receptywny, lecz proces aktywny”, poniewaz wymaga pelnej uwagi 1 koncentracji. Jest
technikg obserwacyjna, ktora mozna ja zdefiniowac jako ,,celowe, tzn. ukierunkowane i
zamierzone oraz systematyczne postrzeganie badanego przedmiotu, procesu lub
zjawiska (Sztumski w ibid.: 46). Nie chodzi tu jednak o spontaniczne postrzeganie, ale
0 ,,postrzeganie intelektualnie wspomagane i1 kierowane” (Wilczynska i Michonska-
Stadnik 2010: 148). Potwierdza to Lobocki (2005: 46), zdaniem ktorego obserwacja to
,,080bliwy sposob postrzegania, gromadzenia i interpretowania poznawanych danych, w
naturalnym u ich przebiegu i pozostajacych przewaznie w bezposrednim zasiegu
widzenia 1 styszenia obserwatora”. Tak rozumiana obserwacja jest ,,podstawowa
kategorig poznawczg w glottodydaktyce jako nauce” (Wilczynska i Michonska-Stadnik
2010: 148). ,,Postrzeganie, gromadzenia 1 interpretowanie” stajg si¢ jej etapami, ktore
zdaniem kLobockiego (2005: 46) moga si¢ na siebie naklada¢, czyli odbywac
jednoczes$nie. Wilczynska 1 Michonska-Stadnik (2010: 147) dodaja, iz obserwacja, w
tym rézne jej typy, moze by¢ wykorzystywana jako ,.catoSciowa strategia badawcza i
stad moze by¢ okreslona jako metoda, czyli ogdlny sposdb podejscia do rozwigzania
problemu badawczego.”

W badaniach naukowych, gdzie obserwacja nalezy do technik obserwacyjnych,
wyrdznia si¢ nastgpujace typy obserwacji: bezposrednia i posSrednia, uczestniczaca i
nieuczestniczaca, standaryzowana i niestandaryzowana, jawna i ukryta (Lobocki
2005:48-51). Obserwacja bezposrednia zwigzana jest z ,,bezposrednim kontaktem” z
osobami obserwowanymi; brak tego kontaktu wskazuje na obserwacj¢ posrednia.
»Obserwacja (...) standaryzowana polega na obserwowaniu osob nie tylko pod katem

ogolnego celu obserwacji, lecz takze z uwzglednieniem $cisle okreslonych kategorii

267



interesujacych badacza zachowan (reakcji).” Obserwacja ta ,,(...) wyznacza w sposob
mozliwie precyzyjny zakres gromadzonych za jej pomoca danych obserwacyjnych”, co
utatwia realizacje celu badawczego (ibid.: 49). Natomiast obserwacja niestandardowa
(...) pozostawia obserwatorowi catkowita swobode w postrzeganiu faktow, zjawisk,
zdarzen, podporzadkowanych jedynie ogélnemu celowi badan” (ibid.). Okreslenie czy
obserwacja jest jawna czy nie zalezy od tego ,,czy osoby badane wiedza, ze sa
obserwowane”, czy znaja cel badania i wyrazity zgode na swoje uczestnictwo w nim. W
przeciwnym razie jest to obserwacja ukryta, ktéra powinna by¢ tak przeprowadzona,
aby nie budzi¢ ,,zastrzezen moralnych”, a jej wyniki powinny wykorzystane zgodnie z
zasadami etycznymi (ibid.: 50). Z kolei obserwacja okreslana jest jako uczestniczaca
jesli badacz ,,(...) odgrywa role aktywnego cztonka obserwowanej grupy spotecznej”
(Palka 2006: 57 za Olechnicki 1 Zateski 1997: 143), czyli jesli nie uczestniczy w
dziataniu danej grupy staje si¢ obserwatorem nieuczestniczacym.

W badaniach glottodydaktycznych niektére typy obserwacji rzadko si¢ stosuje
lub sg trudne do zastosowania. W opinii Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik (2010:
149) ,,[p]opularny podzial na obserwacje uczestniczacg i nieuczestniczaca ,,(...) nie jest
bynajmniej oczywisty, jesli nie jasna jest forma tego uczestnictwa (zwykta obecnosé
czy tez branie udziatu, np. w danych zajeciach).” Autorki (a takze Prokop 1 Wisniewska
2002: 119) zwracaja uwage na fakt, iz ,,(...) zachowanie uczniéw i samego nauczyciela
moze by¢ inne juz tylko pod wplywem jego biernej obecno$ci”’; méwi si¢ w tym
przypadku o ,,paradoksie obserwatora”. Nie mozna tez dokona¢ cato$ciowej obserwacji,
poniewaz ,trudno jest obserwowacé ‘calo$¢’ procesu przyswajania jezyka obcego”,
dlatego w glottodydaktyce stosuje si¢ Obserwacje czesciowa (zwana ,,ukierunkowang”)
(ibid.). Mozna przeprowadzi¢ ja w stosunku do indywidualnego ucznia lub tez do grupy
ucznidéw, chcac zaobserwowac na przyktad ,,wystgpowanie zachowan autonomicznych”
czy ,,poziom motywacji” (ibid.).

»| W] badaniach ilosciowych obserwacja nie jest generalnie traktowana jako
bardzo istotna metoda zbierania danych”; istnieje przekonanie, ze ,(...) rdzni
obserwatorzy moga zapisywac rdzne obserwacje”, natomiast obserwacja okazuje si¢
skutecznym narzgdziem w badaniach jakosciowych (Silverman 2009: 39-40), przy
czym Wilczynska 1 Michonska-Stadnik (2010: 149) polecaja, aby dla zachowania
»sporej otwartosci” tej metody ,,podzieli¢ [ja] na dwie lub trzy fazy, zmniejszajac
stopniowo jej otwartos¢, a zwiekszajac jej selektywno$¢.” Najwazniejszym elementem

wlasciwego stosowania obserwacji jest jednak jasno okreslony cel, ktory im bardziej
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zawezony, tym ,tatwiej o precyzyjne jego okreslenie i tym samym o skuteczniejsza jego
realizacje” (Lobocki 2005: 51-52). Nalezy takze sporzadzi¢ protokot obserwacji; w
przypadku obserwacji uczestniczacej ma to miejsce gldéwnie po zakonczonym akcie
obserwowania, cho¢ mozna dokonywaé krotkich zapisow, kiedy obserwowani
wykonujg jakie§ zadanie niewymagajace obecnos$ci nauczyciela, natomiast obserwacja
nieuczestniczgca umozliwia dokonywanie zapisu czy notatek w trakcie obserwacji
(Prokop i Wisniewska 2002: 119). Lobocki (2005: 55-56) wskazuje na liczne zalety
wlasciwie prowadzonych obserwacji, miedzy innymi mozliwo$¢ poznania o0soOb,
zjawisk, faktow ,,w naturalnych warunkach 1 sytuacjach” oraz ,,zgromadzenie
wiarygodnego materialu”, tatwiejsze formutowanie hipotez roboczych, ,,sprawdzanie
twierdzen, uzyskanych za pomoca innych metod.” Obserwacja ,,sprzyja ciaglemu
ulepszaniu wilasnej pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela” (ibid.), cho¢ nie
jest zapewne narzedziem doskonatym. Nie jest trudno bowiem przeoczy¢ jakas sytuacje
czy wazny moment, dlatego warto poszukiwac i stosowac inne techniki, na przyktad z
zastosowaniem sprzgtu nagrywajacego, szczegélnie audio-wideo, ktory pomoze

zarejestrowac wigcej sytuacji i dokladnie;.

4.2.3. Nagrania audiowizualne

Nagrywanie audio czy audio-wideo, wedtug Richards i Lockhart (1996: 11), moze
dostarczy¢ najpelniejszego obrazu lekcji, zdarzen czy sytuacji, to znaczy dostarczyc
wigcej informacji niz ankieta czy wywiad. Umiejscowienie sprzetu audio lub
audiowizualnego w odpowiednim, strategicznym miejscu umozliwia rejestracje
wszystkiego, czy tez wigkszej czesci tego, co miato miejsce w klasie. Nagranie moze
zosta¢ skierowane gtoéwnie na ucznidw lub nauczyciela 1 dostarczy¢ licznych
szczegotow dotyczacych ich dziatania czy zachowania, ktére inne narzedzia nie bylyby
w stanie zarejestrowac (ibid.). Niezmiernie wazng korzyscia jest fakt, iz nagrania moga
by¢ wielokrotnie odtwarzane i analizowane, co ma ogromny wplyw na podnoszenie
rzetelnos$ci badania.

Silverman (2009: 185 za Sacks 1984) przekonuje, iz naukowcy powinni
pracowac z ,rzeczywistymi zjawiskami mowy”. Staje si¢ to realne dzigki nagraniom
rozmow, ktore umozliwiajg wshuchanie si¢ w naturalne ujecia rozmow i nie zastapig ich

sporzadzone notatki czy zapamigtane czeSci rozmow 1 sytuacji. Autor przekonuje, ze
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»[njiemozliwe jest, by cztowiek pamictal (czy nawet zanotowal) wszystkie pauzy,
zachodzace na siebie glosy itp.” Nawet jesli odnotowanie takich szczegotow rozmowy,
jak pauzy, nie jest celem badacza to nadal wydaje si¢ to mato prawdopodobne, ze bez
nagrania badacz bedzie w stanie oddac catg tre$¢ i sens wystuchanej rozmowy. Odnosi
si¢ to w duzej mierze do badan socjologicznych, o ktorych pisze Silverman (2009),
jednak w badaniach pedagogicznych nagrywanie wypowiedzi uczniéw i nauczycieli
dostarcza réwniez cennych danych, zapewne bardziej szczegotowych niz sporzadzone
notatki w trakcie obserwacji. Aleksandrzak (2004: 117) przekonuje, iz ,,[nagrania audio
1 wideo] umozliwiajg szczegdétowe uchwycenie autentycznych interakcji i dostownych
wypowiedzi. Dostarczaja ponadto rzetelnych danych na temat zachowan
interakcyjnych, ktore z rdznych przyczyn nie zostaly zauwazone w trakcie aktualnie
zachodzacego procesu dydaktycznego i badawczego”. Mozliwe jest jednoczesne
nagrywania kilku par czy grup [uczniéw], a uzyskane dane moga by¢ poddane refleks;ji
ogolnej lub bardziej szczegdtowej (ibid.). Prokop 1 Wisniewska (2002: 120) wracaja
uwage na znaczenie nagran wideo, ktdore umozliwiaja obserwacje mowy ciala oraz
przestrzeni, w ktorej ma miejsce badanie.

Stosowanie nagran audiowizualnych nie jest jednak pozbawione pewnych
ograniczen. Richards i Lockhart (1996: 11) nawigzuja do faktu, iz obecno$¢ sprzetu
nagrywajacego w klasie jest czynnikiem zaktdcajacym jej przebieg, tzn. ma wptyw na
zachowanie osob nagrywanych, ktorzy reaguja na to, co dzieje si¢ w klasie inaczej niz
w przypadku braku kamery lub magnetofonu. Konieczne staje si¢ ,,wczesniejsze
przyzwyczajenie osob badanych do obecnosci sprzgtu nagrywajacego”, jak rowniez
zapewnienie, ze zebrany material wideo zostanie wykorzystany zgodnie z ustaleniami i
ze ,zasada poufnoSci w fazie prezentacji wynikow badania” bedzie zachowana
(Aleksandrzak 2004: 117). Richards i Lockhart (1996: 11) zwracaja uwage¢ na
ograniczenia techniczne. Sprze¢t czasem nie obejmuje swoim zasiggiem wszystkich
ucznidow 1 nauczyciela, zatem material nagraniowy moze nie by¢ kompletny, tzn. moze
nie zawiera¢ wszystkich wypowiedzi, a 1 uje¢te obrazy moga by¢ ograniczone. Autorzy
(za Schratz 1992: 89) zwracajg takze uwage na fakt, ze odstuchiwanie nagran oraz ich
analiza jest czynnos$cig niezwykle czasochtonng, co zapewne badacz musi uja¢ w
planowaniu procedury przeprowadzenia badania. Warto mie¢ $wiadomos¢ tego, iz ,,(...)
rejestrowanie obserwowanej sytuacji za pomoca nagran audio lub wideo pomaga w

pOzniejsze] analizie materiatu, ale nie jest w stanie zastgpi¢ faktycznej obecnos$ci
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badacza, ktéra spetnia kluczowa rol¢ w procesie gromadzenia i interpretacji danych”
(Aleksandrzak 2004: 116 za Cohen 1998: 32).

Osobng i wazng kwestig zwigzang z obserwacjg i nagrywaniem sg notatki
badacza, ,,jedna z najprostszych, pisemnych form gromadzenia danych” (Wilczynska i
Michonska-Stadnik 2010: 163). Doradza si¢ sporzadzanie notatek w trakcie obserwacji
lub w jak najkrétszym czasie po, poniewaz ,,[o]dwlekanie w czasie zapisu danych
obserwacyjnych pocigga za sobg nie tylko trudnosci w przypomnieniu ich sobie, lecz
takze niebezpieczenstwo bardziej lub mniej $Swiadomego ich znieksztalcenia lub
zafalszowania (...)” (Lobocki 2005: 70). Mozna robi¢ krétkie notatki na biezaco,
notatki bardziej rozbudowane, mozna prowadzi¢ dziennik badacza lub tez dokonywac
»tymczasowych zapiskow zawierajacych analize i1 interpretacje” (Silverman 2009: 247
za Spradley 1979). Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 163) zwracaja jednak
uwage, ze ,,systematyczny, rzeczowy zapis tego, co dzieje si¢ w badanej sytuacji” nie
nalezy do najlatwiejszych zadan, wymaga ono bowiem ,koncentracji, szybko$ci i
doktadno$ci”, a nawet ,,odpowiedniego wytrenowania, gdyz od tego zalezy traftnos¢ 1
rzetelno$¢ zabranych informacji.”

Zapis moze by¢ dokonywany ,(...) wedle z gory przyjetych kryteriow
(kategorii) zachowania si¢ 0sob obserwowanych badz w sposob catkiem swobodny, nie
podlegajacy zadnym kryteriom (czy kategoriom) (...), [co] umozliwia pdzniej opis i
analize jakosciowa danych obserwacyjnych”, ale moze by¢ odebrany jako mniej
wiarygodna technika (Lobocki 2005: 70). ,,Ogoétem w rejestrowaniu danych
obserwacyjnych uwzglednia si¢ dane wszystko te zachowania 0s6b obserwowanych, w
tym szczeg6Olnie ich wypowiedzi, ktore wydaja si¢ istotne z punktu widzenia
sformutowanych uprzednio celow i hipotez roboczych” (ibid.: 71). Jednoczesnie warto
pamietac, ze badacz nie moze polega¢ jedynie na swoich notatkach czy wspomnieniach
(Silverman 2009: 185), nawet jesli jest uwaznym stuchaczem 1 obserwatorem.
Dokonywanie rejestracji obserwacji za pomocg nagran, a przy tym sporzadzanie notatek
sprawiaja, ze dane badawcze staja si¢ bardziej rzetelne i wiarygodne. Potaczenie tych
technik, tzn. nagrywania, obserwacji i notowania jest mozliwe, np. w badaniu z
zastosowaniem protokotu gltosnego myslenia (zob. 4.3.), co wzbogaca dane, a w
kolejnej fazie badania umozliwia poglebienie ich analizy. Analiza danych oraz ich

interpretacja stanowig wazny, jesli nie najwazniejszy etap prowadzonego badania.
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4.2.4. Analiza i interpretacja danych

Zebrane w trakcie badania dane, np. notatki obserwacyjne czy nagrania wideo nalezy
uporzadkowac, tak aby poddac je analizie, a nastgpnie interpretacji. Lobocki (2005: 71)
wyjasnia, iz ,[u]porzadkowanie czy opracowywanie zarejestrowanych uprzednio
danych obserwacyjnych jest na o0go6t roéwnoznaczne z odpowiednim ich
ustrukturalizowaniem, tj. zgodnie z przy$wiecajacymi badaczowi celami i hipotezami
badawczymi”, co ma szczegdlne znaczenie w przypadku stosowania technik obserwacji
standaryzowanej. Polecana jest ,,wstgpna obrobka danych” oraz zachowanie ,,duzej
ostrozno$ci 1 staranno$ci przy [ich] kodowaniu i1 pisywaniu”, szczeg6lnie ze wzgledu na
fakt, 1z badacz musi wykona¢ to samodzielnie, cho¢ pewne czynnosci, na przyktad wpis
danych, moze zrobi¢ inna osoba, a nawet sprawdzi¢ poprawnos¢ wpisu badacza
(Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 192). Pomytka badacza moze bowiem ,(...)
skutkowaé powaznymi konsekwencjami, np. w postaci braku statystycznej istotnosci
wynikoéw.” [W] badaniach jako$ciowych istotny jest starannie opracowany System
kodowania i klasyfikacja danych”, natomiast opracowanie danych badan ilosciowych
wigze si¢ z obliczeniami statystycznymi, gdzie zastosowanie majg ,,statystyki opisowe
I indukcyjne” (ibid.). Najogdlniej, statystyka opisowa stuzy ,.klarownej i ekonomiczne;j
prezentacji” wynikdw badan 1 powinna odnies¢ si¢ tylko do badanej grupy
osOb/ucznidow, natomiast aby uogo6lni¢ wyniki do catej populacji zastosowaé nalezy
statystyke indukcyjng (ibid.: 193).

Analize danych badania jakosSciowego, wedlug Wilczynskiej 1 Michonskiej-
Stadnik (2010: 223-224), mozna przeprowadzi¢ wedlug nastepujacych etapow:
pogrupowanie danych, ich kategoryzacja, wstepna analiza porzadkujaca, nastepnie
koncentracja na poszczegdlnych kategoriach (lub ich kombinacjach) w celu
identyfikacji podobienstw 1 roznic, co prowadzi do interpretacji i wydobycia ,,pewnych
regularnosci, tendencji, zalezno$ci czy modeli (np. zachowania czy postawy).”
Niezbedne w tej pracy okazuja si¢ pytania badawcze, zwlaszcza pytania szczegolowe,
cho¢ zebrany material moze zawiera¢ takze inne, wychodzace poza zakres tych pytan
wartosciowe dane, ktore tez wymagaja analizy (ibid.). Prokop i Wisniewska (2002: 125)
podkreslaja, ze ,,[odnoszenie si¢ do pytan gldéwnych 1 szczegétowych] pozwala na
wyodregbnianie materialu, ktory jest istotny w badaniach”, a jego wielokrotne czytanie
pozwala na ,,[uporzadkowanie] uzyskanych danych i ich kodyfikacje”. Wilczynska i
Michonska-Stadnik (2010: 192) dodaja, iz pytania badawcze pomagaja osiggnaé
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zatozony cel badawczy, ktorym w badaniach ilo$ciowych jest ,,potwierdzenie
zalezno$ci pomigdzy okreslonymi zmiennymi, a takze okre$lenie sity i kierunku tej
zaleznosci.”

W przypadku badan typu jakosciowego analiza danych uwazana jest za zadanie
trudne, nawet ,,skomplikowane”, by¢ moze ze wzgledu na fakt, iz efektywnos¢ tej pracy
zalezy glownie od samego badacza, gdyz ,,[t]o jego intuicja, wyobraznia i kreatywno$¢
stanowig czesto zrodlo kategoryzacji i sposobu analizy danych”, [a jego] osobiste
zaangazowanie moze istotnie wplywa¢ na jakos$¢ analizy i jej wyniki” (Wilczynska i
Michonska-Stadnik 2010: 227). Kazdy badacz ma wlasny sposéb pracy i interpretacji
danych, szczegodlnie jakosciowych, i mozna uznac, ze ,.nie istnieje jedyny i najlepszy
sposob”, a jak przekonuja Wilczynska i Michonska-Stadnik (ibid.), ,,[o]twartos$¢
badacza jest jednym z podstawowych wymogoéw postepowania w analizie materiatu
zebranego w postepowaniu jakosciowym”. Autorki (ibid.: 225-226) podaja zasady,
ktérymi badacz winien si¢ kierowac. Jest wazne, aby ,,[a]naliza danych jakosciowych
[byta] uporzadkowana i systematyczna, ale niekoniecznie sztywna i nieelastyczna”;
najlepiej zachowac ,,elastyczno$¢ zdyscyplinowana” w zaleznosci od ,,typu materiatu i
celu badawczego”. ,,Oprocz poszukiwania podobienstw i roznic migdzy wystepujacymi
zjawiskami, bardzo wskazane s3 takze poszukiwania regularno$ci wystgpowania
pewnych cech w zebranym materiale” (ibid.). Wstepnie przyjete w opracowywaniu
kategorie zanim osiagng ,ksztalt ostateczny” wymagaja stalej modyfikacji po to, aby
oddaty 1 prezentowaly uzyskane informacje w jak najlepszy sposob. Analiza powinna
obja¢ wszystkie dane, az do ich wyczerpania, czyli nie powinna zosta¢ przerwana nawet
w momencie, kiedy pewien wzorzec czy model zostat juz zidentyfikowany, gdyz dane
koncowe moga go zmieni¢, nawet znacznie (ibid.).

Analiza danych uzyskanych przy zastosowaniu nagran audio i wideo nie nalezy
do tatwych ze wzgledu na czas 1 ilo§¢ wymaganej pracy. Analiz¢ t¢ mozna wykonac
wedlug omawianych przez Prokop 1 Wisniewska (2002: 124) etapow: ,,sprawdzenie
jakosci technicznej nagran, eliminacja nagran nieczytelnych, ponowne przestuchanie
materiatbw w celu wybrania do analizy najbardziej reprezentatywnych fragmentow
[oraz] wykonanie transkrypcji wybranych fragmentéw”. Najbardziej czaso- |
pracochtonnym zadaniem jest wykonanie transkrypcji (ibid.), dlatego warto ograniczy¢
jej zakres do tych fragmentdw, ktore zilustrujg najistotniejsze aspekty, a takze dobrad
»typ transkrypcji 1 poziom szczegdtowosci (...) do planowanej kategoryzacji”

(Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 224). Wykonanie transkrypcji wymaga
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przygotowania strategicznego i technicznego, co zostanie omowione w podpunkcie
ponizej (zob. 4.2.5.), jednak dokonanie analizy oraz interpretacji tekstu ma wigksze
znaczenie dla badania.

W przypadku analizy konwersacyjnej, wedlug Rancew-Sikory (2007: 38),
analizowanie 1 interpretowanie danych stanowig najwazniejsza faz¢ badania.
Przeprowadzenie analizy, zdaniem ekspertow, nie jest trudne. Wystarczy ,,rozpocza¢ od
jaki§ obserwacji, potem znalez¢ problem, za ktérego rozwigzanie te obserwacje
moglyby postuzy¢” (Sacks 1992 w Silverman 2009: 200). Silverman (ibid.) odnosi si¢
do zastosowania analizy konwersacyjnej w badaniach socjologicznych, ale jego sugestie
bez trudu mozna odnies$¢ takze do badan pedagogicznych. Autor poleca, aby prowadzac
analize szuka¢ ,,sekwencji powigzanych ze soba rozmow”, odkrywaé role, ktore
przyjmuja rozméwcey oraz doszukiwaé si¢ wynikbw w samych rozmowach, np. w
,prosbie o wyjasnienie, naprawie, $miechu”. Nie nalezy jednak staraé si¢ ,,[zrozumiec]
kazda pojedyncza linijke transkrypcji badz wypowiedzi wyizolowanych z rozmowy.”

Z kolei interpretacja przeanalizowanego tekstu wymaga od badacza pewnego
glebszego namystu 1 wiedzy. Lobocki (2005: 74-75) wskazuje na wazne jej aspekty
dotyczace danych zebranych w trakcie obserwacji. Jego zdaniem ,,(...) istotnym
warunkiem poprawnej interpretacji danych obserwacyjnych jest badawcza postawa
obserwatora i jednoczes$nie badacza”, ktora powinna charakteryzowaé si¢ przede
wszystkim unikaniem wyciagania pochopnych wnioskéw, zwlaszcza dotyczacych
przyczyn zaistnialych sytuacji, wydarzeh czy zachowan. Jednoczesnie badacz nie moze
rezygnowac¢ z poszukiwania odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego?”, ale oprocz wiasnej
intuicji powinien zastosowaé inne metody badawcze oraz odnies¢ si¢ do wiedzy
pedagogicznej, psychologicznej i socjologicznej (ibid.).

Wysitek wtozony w dokonanie interpretacji danych moze zaowocowac
wyjasnieniem pewnych zachowan faktow czy sytuacji, a takze wnioskami, ktore moga
by¢ stuszne, jednakze, jak radzg Wilczynska 1 Michonska-Stadnik (2010: 246), nalezy
zachowaé ,,0strozno$¢ w formulowaniu sadoéw i wnioskow, [co] wynika z braku
absolutnej pewnos$ci”, zar6wno w stosunku do wilasnych opinii, jak i opinii innych oséb.
Niepewnos¢ wnioskow, zdaniem ELobockiego (2005: 75), to takze efekt nie zawsze
starannie zebranych i opracowanych danych, dlatego ,,(...) warto pamigta¢, ze nawet
najbardziej wielostronna i wnikliwa interpretacja materialu obserwacyjnego nie jest w
stanie zagwarantowa¢ wysuwania shusznych wnioskéw, o ile materiat ten przedstawia

watpliwg warto$¢ poznawcza.” To wskazuje na fakt, ze badania wymagaja duzego

274



zaangazowania, skrupulatno$ci, czasu i wiedzy badacza, a takze jego czujnosci i
pokory. Dotyczy to rowniez etapu opracowywania transkrypcji z nagran audio lub audio
wideo, ktéore badacz wykorzystat prowadzac obserwacje czy eksperymenty.
Transkrypcje mogg dostarczy¢ cennych obiektywnych danych, ale z drugiej strony

wymagaja ogromnego naktadu czasu i energii w ich opracowaniu.

4.2.5. Transkrypcja

Transkrypcje nagran audio lub wideo stosowane sg gtownie w badaniach jakosciowych,
moga dostarczy¢ ,,doskonatego zapisu ‘naturalnie wystgpujacych’ interakcji”, ktore w
porownaniu z notatkami badacza stanowia ,,wysoce rzetelny” zapis (Silverman 2009:
41). Transkrypcja moze by¢ wielokrotnie odczytywana, ulepszana, udostepniana innym
badaczom, ktérzy zyskuja wglad w interesujace ich fragmenty lub cato$¢ materiatu oraz
moga bada¢ cate sekwencje wypowiedzi, a nie jedynie pojedyncze zdania (ibid.: 186).
Transkrybowany tekst dostarcza cennych informacji, jednakze ,,(...) przygotowanie [go
nie] jest tylko technicznym szczegdétem w catej analizie”, raczej trudng i czasochtonng
czynno$cig wymagajaca ,,bliskiego i kilkakrotnego wstuchiwania si¢ w nagrania” (ibid.:
188). Transkrypcja moze mie¢ posta¢ w pelni profesjonalng, szczegélowa czy wrecz
drobiazgowa, na przyktad dla potrzeb analizy konwersacyjnej albo posta¢ przyblizong
Czy uproszczong, ktéra mimo uproszczen jest wierniejsza od ,,zapisu wypowiedzi
ustnej w postaci formalnego dialogu” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 267).
Szczegdlowos¢ transkrypceji zalezy od celu badawczego, np. dla zbadania tredci
wypowiedzi wystarczajaca bedzie transkrypcja uproszczona, natomiast ,,analiza samego
dyskursu, ukierunkowana na jego opis 1 wyjasnienie dynamiki danego dyskursu”
wymagac bedzie transkrypcji szczegdtowe;j (ibid.).

Transkrypcje to wiecej niz spis wypowiedzianych stow. ,,[U]zupeknia si¢ je
takze o wszystkie inne odglosy ktore wptywaja na zachowania uczestnikow”, do
ktérych naleza na przyktad ,,gtos$ny wdech i wydech, kaszel, chrzakanie, $§miech, ptacz
oraz r6znego rodzaju pomruki i okrzyki ‘mm’, mhm’, ‘och’, ‘eee’, ‘ggh’ itp.” (Rancew-
Sikora 2007: 36). Zapisane zostaja rowniez wszelkie towarzyszace zdarzenia, jak np.
otwarcie drzwi, wejScie innej osoby czy dzwick telefonu. ,,W nagraniach wideo mozna
wzig¢ pod uwage takze znaczace gesty niewerbalne rozmowcow, ktore towarzyszg ich

stowom lub je zastepuja, takie jak kierunek spojrzenia, zmiany pozycji 1 ustawien
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uczestnikow” (ibid.). Stosowane sg rozne symbole, w tym te okreslajace ,,ton, glosnos¢
1 tempo wypowiedzi”, a wedtug Rancew-Sikory (ibid.) ,,[j]lednym z bardziej znaczacych
detali w analizie sg dtuzsze i1 krotsze przerwy, zatrzymania, zawieszenia w obrgbie
wypowiedzi oraz relacje czasowe miedzy wypowiedziami partnerow.” Istotne jest na
przyktad czy mowigcy rozpoczal wypowiedz po wystuchaniu swego partnera czy mu
przerwat. Charakter rozmowy uczestnikow, wyrazistos$¢ i gtosnos¢ ich wypowiedzi, jak
1 jakos$¢ nagrania bedg miaty wptyw na stopien trudnosci dokonania zapisu, transkrypcji
(ibid.).

Symbole stosowane w transkrypcji sa prezentowane i omawiane z do$¢ duza
doktadnoscia w literaturze (np. Rancew-Sikora 2007: 36-38, Silverman 2009: 187-190,
328, Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 265-70). Autorzy podaja listy symboli,
ktore cho¢ nieco rézne laczy odmiennos$¢ od ich konwencjonalnego zastosowania, np.
kropka nie oznacza konca zdania, lecz ,,podobng do zakonczenia wypowiedzi
intonacj¢”, a znak zapytania wskazuje na ,,podwyzszenie tonu glosu” (Rancew-Sikora
2007: 36). Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 265-70) doktadnie omawiaja
poszczegblne symbole czy znaki i ilustruja je przyktadami dajac tym samym badaczowi
»przepis” na ,,przygotowanie transkrypcji tekstow ustnych”. Uswiadamiaja, ze w
transkrypcji ,,[p]oszczegélne wiersze sg numerowane, a rozmowcy (lektorzy) sa
oznaczani symbolami (np. swoimi inicjalami)”, poczatek zdania i nazwy wiasne pisane
sa matlg literg, a zdanie nie konczy si¢ kropka. Wszystkie te szczegdty stuzag temu, aby
zachowac¢ ,,material badawczy w postaci mozliwie pierwotnej”, aby jak najpetniej oddac
»cechy wypowiedzi 1 zachowan parawerbalnych, ktére zostatyby zapewne zatarte w
klasycznym tek$cie pisanym” (ibid.: 265, 267).

Transkrypcje ,,(...) wymagaja pewnego obycia, a takze dokladnosci 1
konsekwencji w ich stosowaniu” (ibid.: 268). Badacz powinien wybra¢ zestaw symboli,
a nastepnie konsekwentnie go stosowac oraz zamiesci¢ o tym informacje w pracy przed
samymi transkrypcjami. Wilczynska i Michonska-Stadnik (ibid.: 258-259) polecaja
strony internetowe i1 programy, ktore pomagaja w transkrybowaniu nagran audio i
wideo w sposob przystegpny 1 czgsto darmowy, np.. VOICE WALKER
http://www.linguistics.ucsb.edu/projects/transcription/tools.html, TRANSANA
http://www.transana.org/, CHILDES CLAN http://wwwz2.fmg.uva.nl/emca/clan.html.

Fragmenty transkrypcji, a nawet ich cale wersje powinny znalez¢ si¢ w zatacznikach
pracy, odpowiednio oznaczone czy ponumerowane. Zastosowany przez autorke pracy

zestaw symboli transkrypcji znajduje si¢ w zalgczniku 2. Powstal na podstawie
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przeanalizowanej literatury (Rancew-Sikora 2007: 36-38, Silverman 2009: 187-190,
328, Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 265-70), szczegdlnie w oparciu o
Uproszczone symbole transkrypcji Silverman’a (2009: 328) ze wzgledu na jakoSciowy
rodzaj przeprowadzonego badania (zob. 4.4.).

Silverman (2009: 190) podkres$la, ze transkrypcja stanowi narzedzie badawcze,
ktére moze przynie$¢ efekty jesli zostat okreslony wyraznie cel badania. Dlatego warto
zada¢ sobie pytanie: ,,czego szukamy w transkrypcjach i jakie podejscie si¢ za tym
kryje?.” Transkrypcja jest gldwnym narzgdziem w metodzie o nazwie ,,protokél
glo$nego myslenia”, ktéra faczy w sobie rowniez inne techniki, jak nagrywanie audio
lub audio-wideo i obserwacja (zob. 4.2.2.-4.2.5.). Metoda ta wydaje si¢ umozliwiac
odkrywanie mysli towarzyszacych konkretnemu dziataniu czlowieka 1 dostarczy¢
niezwykle cennych danych w postaci glosno wyrazanych mysli. Protokot glosnego
mys$lenia statl si¢ obiektem zainteresowania autorki pracy, zostal wykorzystany w
przeprowadzonym przez nig badaniu dotyczacym refleksji w dziataniu (zob. 4.4.) oraz
szeroko omowiony w jednym z jej artykutéw (zob. Witkowska 2010: 147-157) oraz w

nastepnym punkcie tego rozdziatu.

4.3. Protokol glosnego myslenia (TAP)

Protokot gtosnego myslenia (ang. Think-aloud Protocol - TAP) to metoda stosowana w
badaniach jakos$ciowych, ktorych warto$¢ przejawia si¢ w tym, iz mozliwe staje si¢
,podejmowanie tematéw wykraczajacych poza to, co obiektywne i mierzalne, co
pozwala na podejmowanie problematyki zwigzanej z ocenami, warto$ciami,
przezyciami, czyli tym co jednostkowe”, a co wigcej, badania te umozliwiaja
»podejmowanie problemoéw mato znanych, ktére badacz bardziej przeczuwa niz o nich
wie” (Bauman 2001: 277-280). Mysli ludzkie czy procesy poznawcze mozna zaliczy¢
do ,,zjawisk”, ktore fascynuja, cho¢ tak trudno je odkrywac i bada¢. Protokot glosnego
myslenia wydaje si¢ spelnia¢ oczekiwania badan jakosciowych proceséw poznawczych
cztowieka. Celem protokotu jest bowiem odkrycie tresci mysli osoby wykonujacej
pewne zadanie poprzez gloSne wyrazanie tego, co towarzyszy jej w umysle (za
Witkowska 2010: 148). McDonough i McDonough (1997) sa zdania, ze prowadzi to do
uzyskania odpowiedzi na wiele nurtujacych pytan dotyczacych $wiadomego

wykonywania pewnych czynno$ci w r6znych dziedzinach Zycia.
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Metoda ta zostata zapozyczona z psychologii, gdzie juz pod koniec XIX w.
probowano odkry¢ tajemnice $wiadomosci ludzkiej. Poczatkowo badania z
zastosowaniem werbalizacji mysli nie byly w ogole traktowane jako naukowe. Dopiero
rozw6j techniki w XX w. umozliwit rozwo6j tej metody oraz coraz szersze jej
zastosowanie (Ericsson 2002 w Witkowska 2010: 148). W latach 80-tych poprzedniego
stulecia metodg¢ t¢ zaczgto stosowa¢ w badaniach nad tlumaczeniami, by jak okreslano
,,zdoby¢ dostep do tego co ma miejsce w umysle ttumacza” (Jaaskelainen, 2001: 266), a
opisali jg i rozwingli Clayton Lewis oraz John Rieman gléwnie w Task-Centered User
Interface Design (1993), na ktore powotujg si¢ niemal wszystkie zrodla, a nastgpnie K.
Anders Ericsson i Herbert Simon w Protocol Analysis: Verbal Reports as Data (1993)
(Witkowska 2010: 148).

4.3.1. Procedura stosowania TAP, mozliwe problemy i rozwigzania

Protokot glosnego myslenia nalezy do badan introspekcyjnych opartych na raportach
ustnych. Moment werbalizacji mysli w stosunku do wykonywanych czynnos$ci
zadaniowych stal si¢ kryterium podziatu werbalizacji na jej typy. Wsrdd nich mozna
wyrdzni¢: glosne moéwienie (tj. glo$ne nazywanie i opisywanie czynnos$ci) i gloSne
myslenie (werbalizacj¢ mysli towarzyszacych wykonywanym czynno$ciom), a takze
retrospekcje, ktora jest wyrazeniem mysli po wykonaniu zadania (Ericsson 1 Simon
1993: 15 w Witkowska 2010: 148). Protokot glosnego myslenia polega zatem na
jednoczesnym wykonywaniu czynno$ci w ramach realizacji zadania i stownym
wyrazaniu tego, o czym wykonujacy zadanie mysli, np. stowa opisujace uczucia,
czynno$ci, pytania itp. Jest to reakcja na polecenie: ,,Powiedz mi o czym myslisz
wykonujac dang prace” (Lewis 1 Rieman 1993). Badacz zyskuje ,(...) wglad w
rzeczywiste mysli badanego dostepne w jego aktualnej pamieci krotkotrwatej, a tym
samym niweluje zasadniczg wadg retrospekcji” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010:
162). Werbalizowane mysli powinny by¢ odbiciem ,,mowy wewnetrznej” badanego;
jest to niczym udzwigcznienie tego co w jego umysle 1, co istotne, nie oczekuje si¢ od

.....

wywolac to, co chcialby ustysze¢; to moze w ogodle nie zosta¢ wypowiedziane (Lewis i
Rieman 1993 w Witkowska 2010: 148-149). Osoba badana, jak nazwa tej metody

wskazuje, niemal nieustannie, gtosno wyraza swoje mysli, intencje, zamiary, uczucia w
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trakcie wykonywania zadania czy pewnych czynnosci, jakby mowila do siebie, a nie do
badacza, ktéoremu musi co$ wyjasni¢ (Lewis i Rieman 1993 w Witkowska 2010: 149).
Lewis 1 Rieman (1993) wyjasniaja, iz ,,nie chodzi o opis zadania, lecz o mysli mu
towarzyszace”. Osoba prowadzgca badanie towarzyszy badanemu przypominajac o
glosnym moéwieniu stosujac komunikaty np. ,,Mow dalej”. ,,O czym teraz mys$lisz?” czy
»Powiedz mi co robisz”, a nie ,,Dlaczego to zrobites?”. Badany musi tez by¢ swiadomy,
1z na ewentualne pytania ktore glosno wypowie ,,do siebie” nie uzyska odpowiedzi od
badajacego, ktoéry w przewazajacej cze¢sci bedzie zachowywat milczenie. Badacz winien
peli¢ role towarzysza pracy, biernego, cho¢ aktywnie shtuchajacego. Powinna
towarzyszy¢ temu swobodna nieformalna atmosfera, wsparcie i skupienie na zadaniu.
Wazne, by badany czut, Ze obiektem zainteresowania nie s jego sekretne mysli, ale te,
ktore towarzysza mu w wykonywanych czynnosciach (Lewis 1 Rieman 1993 w
Witkowska 2010: 149). Badany moze liczy¢ na pelen szacunek, réwniez dla
wyrazanych przez niego mysli. Wazne, by badajacy nie przeszkadzat w zaden sposéb
badanemu, szczegdlnie nie wptywat na tok jego mys$lenia. Wymagana jest zatem pewna
specyficzna umiejetnos¢ interakcji z badanym (Lewis i Rieman, 1993), §wiadomos$¢
stow 1 gestow oraz obserwowanych reakcji werbalnych i niewerbalnych (Witkowska
2010: 149). Wilczynska i Michonska-Stadnik (2010: 162) dodaja, Ze ,,[n]alezy zalecié
badanym, by bardziej koncentrowali si¢ na tresci zadania, niz na samym wyrazaniu
swych mysli”, przy czym zadanie nie powinno by¢ zbyt trudne, badani winni
wykonywac je swobodnie.

Ericsson 1 Simon (1993), jak réwniez Lewis 1 Rieman (1993) polecaja
nagrywanie glosSnych mysli badanego przy zastosowaniu urzadzen audio lub
audiowizualnych nie rezygnujac przy tym z dokonywania notatek w trakcie badania.
Pamig¢ ludzka jest bowiem zawodna, a poza tym notatki moga okazac si¢ niezbedne w
sytuacjach niejednoznacznych w trakcie analizy materiatu. Wydaje si¢, ze potaczenie
nagrywania i1 robienia notatek, jak zostato to wczesniej wspomniane (zob. 4.2.3.), jest
najlepszym rozwigzaniem (Lewis i Rieman, 1993); sluzy to réwniez zachowaniu
triangulacji, co z kolei wptywa na stopien rzetelnosci przeprowadzonego badania.
Wazne jest, by to co méwi czy robi badacz bylo réwniez odnotowane (Witkowska
2010: 149).

Istotny problem zwigzany ze stosowaniem metody TAP odnosi si¢ do
umiejetnosciami, a raczej ich braku, werbalizacji wlasnych mysli przez badanych. Sa

osoby, dla ktérych jest to czynno$¢ nienaturalna, wbrew ich osobowosci czy stylowi
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pracy (Lewis i Rieman 1993 w Witkowska 2010: 150), co moze z kolei wptynaé na
tres¢ wyrazanych mysli. Glosne mys$lenie moze rowniez okaza¢ si¢ zbyt meczace,
szczegolnie, gdy trwa dtuzszy czas. Metoda ta jest rOwniez wymagajaca w stosunku do
badajacego; wymaga bowiem cierpliwos$ci, postawy zrozumienia i czujnosci, a przede
wszystkim umiejetnosci takiej interakcji z badanym, by nie wywolaé jakichkolwiek
zmian w tresci jego mysli (ibid.). Rozwigzaniem tych trudnos$ci winien by¢ trening
badanych i badaczy. Ericsson (2002) mowi o treningu stownego raportu oraz doktadnej
instrukcji wraz z ¢wiczeniami w czasie poprzedzajagcym badanie gléwne. McDonough i
McDonough (1997: 196) sugeruja rowniez zastosowanie demonstracji tej metody przez
badajacego oraz odbycie ¢wiczen przez badanych w formie zadan, ktore nie wigza si¢ w
sposob bezposredni z gldéwnym badaniem, co ma wyeliminowa¢ pojawienie si¢
jakichkolwiek sugestii, co do tresci mysli w trakcie wykonywania zadania docelowego.
»Mozna tez zniwelowaé sztuczno$¢ tej sytuacji [tj. glosnego wyrazania mysli]
wprowadzajac prace w parach nad danym zadaniem, przy zaleceniu, by partnerzy
negocjowali miedzy soba szczegdlowo to, jak rozwigzuja dane zadanie”, cho¢ nalezy
mie¢ $wiadomos$¢, iz praca z partnerem moze nieco wplynaé na ,,sposob i tre§é
glosnego myslenia” (Wilczynska i Michonska-Stadnik 2010: 163). Wszelkie problemy
wynikajace z zastosowania TAP stajg si¢ argumentem podwazajacym rzetelnos$¢ i
wiarygodno$¢ danych uzyskanych w badaniu, jednakze eksperci (np. Ericsson 2002,
Ericsson i Simon 1993, Bauman 2001) toczg dyskusje i podaja wlasne argumenty, ktore
moga $wiadczy¢ o tym, ze badania oparte na danych zebranych za pomocg metody TAP

moga nosi¢ miano byc¢ rzetelnych.

4.3.2. Rzetelno$é badan z zastosowaniem TAP

Glosno wyrazone mysli osob badanych, ktore zostaly nagrane przy uzyciu sprz¢tu audio
lub audiowizualnego zostaja poddane analizie, co mozliwe jest dzigki skryptom
sporzadzonym na podstawie nagran (Nunan 1992: 117). Skrypty staja si¢ protokolem
(raportem) badania 1 stanowig ,,namacalng” wersje mysli zebranych, jak si¢ wydaje, w
sposOb obiektywny (Witkowska 2010: 149). Mimo to, rzetelno$¢ tych danych jest
czesto kwestionowana, a gtownym tego powodem jest twierdzenie, iz mysli wyrazone
glo$no ulegaja modyfikacji, zatem, gdyby nie byly werbalizowane ich tres¢ moglaby

by¢ inna (Nunan 1992: 117-118, Ericsson 2002). Rzetelnosci protokotu glosnego
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mys$lenia broni Ericsson (2002) twierdzac, ze wptywa na to czas wyrazania mysli osoby
badanej. Czas migedzy mysla a jej wersja stowna jest najkrétszy z mozliwych. Badany,
zgodnie z zalozeniem tej metody, méwi i wykonuje czynnos$ci jednocze$nie czy zaraz
po sobie. Ewentualne pauzy trwaja co najwyzej kilka sekund, ktore badany
wykorzystuje na wykonanie pewnych czynnosci lub na zastanowienie si¢. Nie ma zatem
czasu na glebszy zamyst czy refleksje¢, ktore moglyby wplynaé na zawarto$¢ mysli
badanego (Ericsson 2002 w Witkowska 2010: 150). Ericsson i Simon (1993)
potwierdzaja, ze ,,procesy kognitywne nie ulegaja modyfikacji w trakcie gltosnych
wypowiedzi”, zdaniem ich nie ma na to dowodéw. Kwestia czasu na refleksje inaczej
wyglada w retrospekeji, gdzie mysli wypowiadane sg po wykonaniu czynno$ci, a wiec
istnieje chwila na przemyslenie wykonanego zadania, zweryfikowanie odpowiedzi czy
przywolanie z pamig¢ci minionych czynnosci, co z kolei jest kolejnym wysitkiem
umystowym, ktéry nie ma miejsca w protokole gtosnego myslenia (Witkowska 2010:
150).

Problem rzetelnosci probuje rozwigza¢ Bauman (2001: 281) twierdzac, iz ,,w
badaniach jako$ciowych rezygnuje si¢ (...) z rzetelnosci (pozwalajacej na powtorzenie
badania przy uzyciu tego samego narzedzia)”. Dodaje rowniez, ze trudno jest okresli¢
wlasciwa liczbe 0sob potrzebnych do badania, poniewaz ,,0 wartosci i wiarygodnos$ci
zebranych materiatéw nie decyduje liczba, lecz skrupulatno$¢, z jaka badacz poznat
interesujace go zjawisko” (Bauman, 2001: 282). Protokét sporzadzony na podstawie
nagrania ,glo$nych mys$li” moze dostarczy¢ wielu interesujacych informacji
dotyczacych $wiadomos$ci 1 mysli ludzkich. Ericsson 1 Simon (1993) twierdza, ze
raporty stowne to ,,najwyrazniejsze odbicie procesOw poznawczych”, przyblizaja do
obszarow mysli ludzkich, ktére pozostaja przedmiotem badan w wielu dziedzinach.
Warto wspomnie¢, ze autorzy sg zdania, iz zarowno jezyk ojczysty jak i obcy moga by¢
zastosowane w tej metodzie, cho¢ wybierajac jezyk obcy nalezy zachowac¢ mozliwos¢
,»chwilowego” uzycia jezyka ojczystego; wplynie to na zachowanie autentyczno$ci
mysli badanego oraz zapewni poczucie swobody i bezpieczenstwa (Witkowska 2010:
150).
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4.3.3. Zastosowanie TAP

Pomimo pewnych trudnosci (opisanych w 4.3.1. i 4.3.2.) metoda glo$nego myslenia
zyskata zwolennikéw, a co wigcej okazata si¢ efektywna w badaniach jakosciowych
dotyczacych czynnos$ci zawodowych, m. in. w translatoryce, o czym pisze Paul
Kussmaul w Training the Translator (1995), gdzie wyjasnia, iz celem badan z
zastosowaniem protokotu glosnego myslenia byta ,,obserwacja proceséw tlumaczenia
kreatywnego, by zastosowac je jako modele w nauczaniu [translacji]” (Kussmaul, 1995:
39 w Witkowska 2010: 151). Wedlug Kussmaula (1995) protokot pozwala na
uswiadomienie tego, co kryje umyst w akcie dokonywania thumaczenia, a wiedza o tym
poszerza §wiadomo$¢ 1 rozumienie aktu dokonywania ttumaczen przez studentow . To,
co podswiadome, moze stac si¢ jawne, by byto trenowane i kontrolowane (Witkowska
2010: 151 za Kussmaul 1995: 33-36). Jaaskelainen (2001: 266) pisze o ,,zyskaniu
lepszego zrozumienia mechanizméw psychologicznych i jezykowych jakie towarzysza
czynno$ciom tlumaczenia”. Umozliwia to roOwniez ,,przyjrzenie si¢ procesowi nauki
strategii podejmowania decyzji, ktore z natury sa indukcyjne” (ibid.). Na danych
zebranych przy zastosowaniu protokotu gtosnego myslenia ,,mozna bardziej polegac i
sa bardziej kompletne niz inne introspekcyjne czy retrospekcyjne raporty. Badany
niczego nie zapomina, nie pomija informacji i nie ma znieksztalcen jego mysli”
(Jaaskelainen 1995: 266 w Witkowska 2010: 151). Umyst tlumacza nazwany jest
»czarng skrzynka”, ktorg glosne myslenie potrafi otworzy¢ (Basil 2001: 156), by
dowiedzie¢ si¢ jak tlumacz odbiera tekst, identyfikuje problemy i wypracowuje
rozwigzania (Basil 2001: 197-8 w Witkowska 2010: 151).

Metoda glo$nego myslenia znalazla rowniez zastosowanie w edukacji, np. przez
Renkle (1997), w tym 1 w badaniach dotyczacych nauki jezykoéw obcych. Pressley i
Afflerbach (1995) wykorzystali t¢ metod¢ do badan nad czytaniem ze zrozumieniem.
Wedtug McDonough 1 McDonough (1997: 191) metody raportu stownego umozliwiaja
skupienie uwagi na samym uczniu w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych; nauczyciele
pozwalajac uczniom ,mysle¢ glosno” moga zyska¢ niezmiernie interesujace dane
dotyczace np. fosylizacji btedow jezykowych czy wptywu zadan na rozw6j kompetencji
jezykowych ucznidw. Wydaje si¢ zatem, ze protokot glosnego myslenia jest
niezmiernie pozytecznym narzedziem badan jakoSciowych, ktére umozliwia

zweryfikowanie zalozen czy teorii rodzacych si¢ w umys$le badacza, a skadinad
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istotnych dla procesdw nauczania i uczenia si¢, w tym i jezykow obcych (Witkowska
2010: 151).

Autorka pracy wykorzystata metod¢ TAP w badaniu, ktérego celem byta proba
odkrycia mysli towarzyszacych dziataniu studentow-przyszitych nauczycieli jezyka
angielskiego w trakcie wykonywania jednego z gtéwnych zadan nauczyciela, to znaczy
tworzenia planu lekcji dla konkretnej grupy ucznidow. Opis i wnioski plynagce z tego

badania zostang zaprezentowane w kolejnym podpunkcie.

4.4. Badanie refleksyjnosci kandydatéw z zastosowaniem protokolu glosnego
myslenia

Badanie z zastosowaniem protokotu glosnego myslenia dotyczylto refleksji w dzialaniu
(zob. Rozdz. 1, 1.2.3.2.) i zostato przeprowadzone na grupie studentéw — kandydatow
na nauczycieli jezyka angielskiego. Autorka pracy jako nauczyciel dydaktyki jezyka
angielskiego oraz opiekun praktyk, czyli osoba odpowiedzialna za przygotowanie
studentow filologii angielskiej do zawodu nauczyciela, jednocze$nie $wiadoma
znaczenia postawy refleksyjnego praktyka, poczynita starania, aby zglebi¢ wiedze
praktyczng z zakresu refleksyjno$ci nauczycieli probujac dostrzec symptomy
dokonywania refleksji w dzialaniu u kandydatéw wykonujacych okre$lone zadania
dydaktyczne. Wydaje si¢, ze obserwacja myS$li refleksyjnych towarzyszacych
realizowaniu zadania dydaktycznego moze by¢ Zrdédlem informacji o tym, czy dziatanie
to poddawane jest refleksji w trakcie jego trwania, jak moze si¢ przejawia¢ ten rodzaj
refleksji 1 czego dotyczy¢, szczegodlnie na etapie przygotowania do zawodu. Informacje
te z kolei wydaja si¢ pomocne w odkrywaniu wiedzy lub budzacej si¢ wiedzy studentow
z zakresu nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych. Obserwacja refleksji w dzialaniu
wydaje si¢ zadaniem bardzo interesujacym, ale i trudnym, wywolujacym niepewnosc,
jednakze narzedzie badawcze w postaci protokolu glosnego myslenia (TAP) (zob.
4.3.) zacheca do podjecia tej proby, tym bardziej, ze zastosowanie TAP przyniosto juz
efekty w badaniach prowadzonych w dziedzinie psychologii, a takze w dydaktyce.
Wyrazane glto$no mysli osob badanych daja badaczowi niezwykta okazje poznania ich,
zaglebienia si¢ w ich tre$¢ 1 forme, 1 jednoczesnie umozliwiajg odkrywanie wiedzy,
ktorg badacz moze wykorzysta¢ we wiasnych dziataniach dydaktyczno-naukowych.

Przeprowadzenie badania z uzyciem TAP moze by¢ inspirujacym doswiadczeniem
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poszerzajacym praktyczng wiedzg o dzialaniu tego narzedzia i jego efektach. Tak tez
stato si¢ w przypadku przeprowadzonego przez autorke badania, ktore bylo duzym
wyzwaniem, szczegdlnie z dwoch wzgledow: byla to obserwacja nie tyle dziatania, co
proba zidentyfikowania mysli jej towarzyszacych oraz po raz pierwszy zostata
zastosowana metoda TAP w autentycznej sytuacji z uzyciem nagrania wideo. Raport z
tego badania, tzn. przebieg oraz jego efekty zostang za prezentowane stopniowo w

kolejnych podpunktach ponize;j.

4.4.1. Cele i przebieg badania

Badanie odbylo si¢ w maju 2010 i 2011 roku na grupie studentow filologii angielskiej
studiow stacjonarnych w Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Gorzowie
Wielkopolskim. Glownym celem badania byta:
- proba zarejestrowania glo$no wyrazanych refleksji w dziataniu studentow -
przysztych nauczycieli jezyka angielskiego w celu jakoSciowego zbadania ich
tresci.
Cele szczegolowe przeprowadzonego badania obejmowaty:
- wywolanie glosnego wyrazenia mysli i refleksji w trakcie planowania lekcji
przez kandydatoéw
- rejestracja wywotanych wypowiedzi przy uzyciu kamery wideo oraz notatek
obserwacyjnych badacza
- analiza jakos$ciowa nagranych wypowiedzi w celu zbadania ich tresci
- obserwacja refleksji w dzialaniu, jej formy 1 zawartosci
- obserwacja procesu planowanie lekcji i dokonywania jej zapisu przez
kandydatow
Celem badania bylo zatem wywotanie refleksji w dziataniu, proba poznania ich poprzez
obserwacje¢ 1 analiz¢. Dzialaniem w tym przypadku nie bylo stricte nauczanie w klasie,
lecz tworzenie planu lekcji, ktore niewatpliwie jest jedng z najwazniejszych czynnosci
zawodowych kazdego nauczyciela (zob. Rozdz. II, 2.8.1.). Zalozona hipoteza miata
charakter ogdlny. Mozna bylo przyja¢, iz nauczyciele juz jako kandydaci do zawodu
dokonuja refleksji w trakcie dziatania, jednakze trudno bylo przewidzie¢, jak refleksje
te beda wyrazane i czego beda dotyczyly. Efekty badania wylaniaty si¢ niemal na

biezaco. Stanowilo to pewng niewiadomg badania, dlatego badacz nie sprecyzowat
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doktadnych oczekiwan wobec wynikéw badania, raczej starl si¢ czerpaé z tego, co
stopniowo ujawniato si¢ w trakcie poszczegolnych dziatan badanych studentow. Taka
postawa badacza jest charakterystyczna dla badan jakosciowych (zob. 4.1.4., 4.2.4.),
gdzie badacz nie precyzuje wlasnych hipotez badawczych, raczej powinien wykazac si¢
pewna elastyczno$cig i otwartos$cig, szczegOlnie w trakcie zbierania, a nast¢pnie

analizowania danych.

Badani i ich zadanie

W badaniu wzi¢to udziat 28 studentéow konczacych IV semestr studiow, zatem zgodnie
z programem ich ksztatcenia odbyli kurs dydaktyki jezyka angielskiego (prowadzony
przez autorke pracy), w czasie ktorego zostali zapoznani z podstawowymi
zagadnieniami z zakresu metodyki nauczania i uczenia si¢ jezykdw obcych, w tym z
planowaniem lekcji jezyka obcego i jego struktura. Tworzenia planéw zdan jezykowych
stanowito takze przedmiot ¢wiczen na zajeciach z dydaktyki. Studenci prowadzili
bowiem mikro-lekcje traktujac pozostatych studentow jako ucznidow, a takze musieli

stworzy¢ plan swoich lekcji wedtug podanego przez prowadzacg zajecia modelu:

Plan lekcji
Lesson plan

Temat/Topic:

Cele/Objectives:

Przebieg lekcji Pomoce Czas Uwagi/notatki
dydaktyczne
Content Aids Timing Notes

1.

2.

etc.

Tabela 4. Model planu lekcji jezyka angielskiego wykorzystany w badaniu

Model ten ma charakter do§¢ formalny, zawiera najwazniejsze elementy planu lekcji
(por. 3.8.2.), takie jak: cele lekciji, jej przebieg, pomoce dydaktyczne oraz czas trwania
poszczegbdlnych zadan, co wydaje si¢ wystarczajace na etapie tworzenia pierwszych
planéow przez kandydatow. Plan tworzony byt w jezyku angielskim zaréwno na
zajeciach z dydaktyki, jak 1 w czasie badania. Zaprezentowany model stuzyl takze w
trakcie praktyki metodycznej — obserwacyjnej, ktorg studenci odbyli w tym samym

semestrze. Jednym z zadan praktycznych bylo samodzielne przeprowadzenie trzech
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lekcji jezyka angielskiego w szkole podstawowej lub/i ponadpodstawowej (tacznie), co
wiazato si¢ ze stworzeniem planoéw tych zajec.

Mozna uznaé, ze studenci zyskali w semestrze IV pewna wiedzg oraz
doswiadczenie z zakresu planowania zaj¢¢ jezykowych, co zostalo wykorzystane w
badaniu, bowiem zadaniem studentow bylo zaprojektowanie i zapisanie planu zajec
jezyka angielskiego dla okreslonej grupy ucznidw przy uzyciu podre¢cznika oraz
pomystow wilasnych. Studenci pracowali w parach i byli nagrywani przy uzyciu kamery
wideo, na co wyrazili zgode. Zostali poinformowani o najistotniejszym elemencie
badania, ktorym byty ich mysli i refleksje towarzyszace planowaniu lekcji i ktére mieli
wyraza¢ glosno 1 w miar¢ wyraznie. Zadania zostaly zaprojektowane przez autorke
pracy — badacza (zatacznik 3) i w formie pisemnej przekazane byly kolejnym parom tuz
przed rozpoczeciem pracy nad nimi. Mialo to na celu uniknigcie wcze$niejszego
namystu nad otrzymanym zadaniem; wszelkie mysli mialy by¢ wyrazane w trakcie, a
nie przez czy po planowaniu zaj¢é. Wszystkie zadania dotyczyly ucznidéw na poziomie
poczatkujacym (ang. beginners lub elementary) szkot podstawowej lub gimnazjalnej i
zaopatrzone bylty w materiat z jednego z nastepujacych podrecznikéw (jedna lekcja lub
rozdziat): Switch into English 1. Podrecznik dla gimnazjum” (2007) oraz Sky 1. Zdanie
zawieralo informacje o poziomie uczniéw, ich wieku i ilosci w grupie, informacje na
temat zakresu stownictwa lub gramatyki i/lub o umiejetnosciach jezykowych, ktoére
miaty by¢ rozwijane w czasie ¢wiczen. Karta z tre§cig zadania byla przekazana wraz z
formularzem planu lekcji (zob. Tabela 4 1 zatgcznik 4). Zdanie nie nalezato do trudnych,
poniewaz badani zdobyli w tym zakresie pewne doswiadczenie zarowno w czasie zajec¢

z dydaktyki, jak i w trakcie praktyki.

Przebieg badania

Studenci zostali poinformowani na poczatku IV semestru o planowanym badaniu, jego
celach 1 formie oraz zostali poproszeni o rozwazenie uczestnictwa w nim. W maju
prowadzaca badania wrocila do tej rozmowy 1 uzyskala zgode wigkszosci studentow.
Studenci samodzielnie dobrali si¢ w pary oraz wyznaczyli mozliwy czas uczestnictwa w
badaniu, tak aby nie zbieglo si¢ ono z ich zajeciami oraz nie wymagato przybycia na
uczelni¢ tylko w tym celu. Prowadzgca badanie zaproponowata terminy do wyboru i
dostosowata si¢ do mozliwosci badanych. Nagrania miaty miejsce na uczelni, tzn. w
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie

Wielkopolskim, zazwyczaj jedno nagranie w wyznaczonym dniu.
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Po wejsciu do wyznaczonej sali studenci zajmowali miejsce przy stole, a
naprzeciw nich w pewnej odleglosci siadala prowadzaca, obok ktorej ustawiona byta
kamera. Najpierw badani uzyskali ogoélne informacj¢ o przebiegu badania, tzn. o
zadaniu do wykonania, o zapisaniu planu lekcji na formularzu oraz o nagraniu wideo,
ktére towarzyszylo ich pracy przez caty czas. Prowadzaca przypomniata studentom o
glodnym wyrazaniu wszelkich pomystow, opinii, uwag, swoich mysli, czyli tym, co
byto gtéwnym celem badania. Studenci mogli zda¢ pytanie, a po udzieleniu odpowiedzi
kamera zostata wiaczona. Prowadzaca badanie starala si¢ nie manipulowa¢ kamera,
pozostawiala ja w tym samym miejscu, aby nie rozprasza¢ uwagi badanych i nie
zwigksza¢ uczucia skrepowania, ktore czesto pojawiato si¢ na poczatku nagrania.
Studenci rozpoczynali prace od zapoznania si¢ z zadaniem, potem czesto dzielili si¢
swoimi pierwszymi pomystami i mys$lami, co sprawialo wrazenie ,,.burzy méozgoéw”
(ang. brainstorm), po czym przystepowali do zapisu lekcji na otrzymanym formularzu.
Ustalenie osoby, ktora dokona zapisu nie trwato dtugo, cho¢ czesto budzito nieche¢ i
chwilowe ,,starcie” partnerow. Praca przebiegata dos$¢ sprawnie, a czas jej trwania byt
niezwykle zroéznicowany od 11 minut 6 sekund do 46 minut 56 sekund. Studenci
rozmawiali chetnie, dzielili si¢ pomystami, wystuchiwali pomystow 1 sugestii
kolegi/kolezanki i mozna powiedziec¢, iz byli niezwykle skupieni na zapisywaniu planu,
ktory okazat si¢ dla nich najwazniejszym elementem. Prowadzaca badania docenita ten
wysitek, ale 1 czasem przypominala badanym o wyrazaniu wszystkich swoich mysli i o
mowieniu glosniej ze wzgledu na dokonywane nagranie.

Pierwsze nagranie mozna uzna¢ za pilotazowe, poniewaz dzieki obserwacji i
analizie sytuacji autorka badania uswiadomila sobie konieczno$¢ stworzenia
doktadniejszej instrukcji do zadania, a takze stworzenia formularza planu lekcji,
poniewaz okazalo si¢, ze samo polecenie jego wykonania 1 podanie kartki papieru byto
niewystarczajace, nawet zniechecajagce do pracy. Dlatego kazda nastepna para
studentow otrzymata dopracowang instrukcj¢ zadania oraz formularz planu z
przypomnieniem o jego tworzeniu w jezyku angielskim, tak jak na zajgciach z
dydaktyki jezyka angielskiego 1 na praktyce. Czas tworzenia planu nie byt okreslony,
badani mogli tworzy¢ go tak dtugo, jak byto to konieczne.

W trakcie pracy studentow prowadzaca badania robita notatki (zalaczniki 5.1. —
5.12.) w celu odnotowanie momentéw dokonywania refleksji, jednakze notowanie nie
byto tatwe do prowadzenia. Musiato by¢ ograniczone, poniewaz rozpraszato to uwage

badanych, co de facto nie byto zaskoczeniem dla autorki badania. Notatki byly zatem

287



krotkie, ale po zakonczonym nagraniu juz pod obecno$¢ badanych zostaty uzupeknione.
Zakonczenia nagrania miato miejsce w momencie, kiedy badani glo$no poinformowali
0 zakonczeniu pracy. Towarzyszyt temu widoczny na twarzy satysfakcjonujgcy
usmiech. Prowadzaca badanie podzickowata kazdej parze za wykonane zadanie, za
udzial w nagraniu oraz zapewnita o zachowaniu prywatnosci i wykorzystaniu nagran
tylko do prowadzonego badania nad refleksyjnosécia nauczycieli. Wspotpraca byta

zatem owocna, zakonczyla si¢ uczuciem satysfakcji obydwu stron, badacza i badanych.

4.4.2. Dane badawcze

Efektem przeprowadzonego badania byto uzyskanie 14 nagran wideo. Pierwszym
etapem byla selekcja nagranego materiatu, ktéra polegata na odstuchaniu wszystkich
nagranych wypowiedzi 1 sprawdzeniu ich jakosci pod wzgledem styszalnosci oraz
mozliwosci identyfikacji glosno wyrazonych refleksji. W wyniku selekcji odrzucone
zostaly dwa nagrania, ktore nie spetnity oczekiwan. W przypadku jednego, praca
studentow przybrata form¢ wymiany postow. Studenci szybko zaakceptowali swoje
propozycje, bez wyraznej wymiany mysli na ich temat czy dyskusji, a nastgpnie spisali
je tworzac plan lekcji, co trwalo stosunkowo krotko (ok. 14 min.). W przypadku
drugiego nagrania, dwie studentki, okazaty si¢ bardzo niesmiale, niech¢tnie wyrazaty
swe mysli, ich wypowiedzi byty krotkie 1 zbyt ciche, i1 chociaz poproszone zostaty o
glo$niejsze 1 odwazniejsze wyrazanie si¢, nie udato si¢ w sposob satysfakcjonujacy
zrealizowaé nagrania, szczegolnie wywola¢ glosne wyrazanie refleksji w dziataniu.
Zostata podjeta decyzja o dokonaniu analizy na 12 nagraniach o tacznej dtugosci 5
godzin i 32 minut. Wykres 1 ponizej prezentuje ilo$¢ nagran oraz czas ich trwania oraz
wykres 2 ukazuje rozpigtos¢ czasu trwania nagran od najkrétszego (11 min. 6 sek.) do

najdtuzszego (46 min. 56 sek.); czas zostat podany w zaokragleniu do 1 minuty.
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Wczasw
min

Wykres 1. Nagrania oraz czas ich trwania.

Wczasw

min.

Wykres 2. Czas trwania nagran, od najkrétszego do najdhuzszego.
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Powstaly materiat badawczy, czyli nagrania wideo z zarejestrowanymi
refleksjami w dziataniu, glos$no wyrazonymi przez przysztych nauczycieli jezyka
angielskiego, stat si¢ glownymi danymi badania, ktore nastepnie zostaly poddane
analizie oraz transkrypcji. Materiat ten zostal wzbogacony notatkami badawczymi,
ktore zostaty wykonane do kazdego nagrania, w trakcie jego trwania i uzupetnione po
jego zakonczeniu, a efektem tej pracy bylo uzyskanie ok. 12 stron zapisu (zataczniki
5.1. — 5.12.). Notatki badawcze staly si¢ materialem wspierajagcym, szczegoélnie w
identyfikacji refleksji oraz okreslaniu ich tresci, czyli w czynno$ciach okreslonych

przez gtéwne cele badania, ktore zostang omowione w kolejnych podpunktach.

4.4.3. Identyfikacja refleksji w dzialaniu

Dane w postaci 12 nagran wideo zostaty poddane analizie, ktérej pierwszym celem
byta identyfikacja glosno wypowiadanych refleksji. Najpierw ponownie zostaty
przestudiowane definicje ,,refleksji” podane przez ekspertéw (a omoéwione w Rozdziale
), takich jak np.: Dewey 1988, Polak 1999 (zob. w Rozdz. I, 1.1.4.1. 1 1.1.4.2.), Arends
1994, Jodlowska 1994, Zawadzka 2004 (zob. w Rozdz. I, 1.2.2.). Nastepnie kilkakrotnie
odstuchane byly wszystkie nagrania, aby doktadnie zrozumie¢ ich tre§¢ i sprobowaé
odrézni¢ refleksje od innych wypowiedzi. Efektem tak prowadzonej analizy nagran
bytlo okreslenie cech wypowiedzi, ktére w badaniu uznane zostaty jako glosno
wyrazane refleksje. Autorka badania przyjeta, i1z wypowiedzi o charakterze
refleksyjnym potwierdzajace pomysty czy opinie, stanowigce ich uzasadnienie lub je
zmieniajace bedg traktowane jako refleksje, natomiast wypowiedzi, w czasie ktorych
partnerzy wymieniaja pomysty czy tez prezentuja konkretny pomyst, nie beda
uznawane za refleksje. Przyjete zalozenie oparte zostato na wczesniej przestudiowane;j
teorii oraz analizie nagranych wypowiedzi.

Prace nad identyfikacja glosno wypowiadanych refleks;ji ilustruja fragmenty z
nagran 1, 2 1 3 podane nizej] w postaci transkrypcji. Dwa fragmenty z pierwszego
nagrania (nagranie la i 1b), ktére jako pierwsze zostaty doktadnie przeanalizowane, sa
przykladem wypowiedzi studentek (S1 1 S2), z ktorych pierwsze (1a) nie zostato uznane
za glosno wyrazong refleksje w dziataniu, a drugie (1b) zostalo uznane. Fragment

rozmowy z nagrania la, ponizej dotyczy tworzenia kontekstu dla zadania, ktorym jest
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napisania zaproszenia na przyjecie. Studentki proponuja rozpocza¢ zajecie od kilku
pytan dotyczacych przyje¢ oraz dokonaé zapisu sugestii uczniéw na tablicy.
Nagranie 1la (‘1°’17 — 2°723)

S2: No i tam méwimy, ze mamy urodziny yy za tydzien, o tam, za miesiac, i chcemy
zrobi¢ przyjecie, bo to takie (1.0) na przyktad wazne

S1: Moze, nie wiem czy to takie wazne, ja bym moze tak jako$ zaczeta, ze (0.5) czy
lubimy w ogole imprezy, zeby oni jako$ wczuli si¢ w to

S2: No no moze

S1: Bo ja mam za [tydzien =

S2: noj

Sl = urodziny i czy pomoglibyscie mi stworzy¢ zaproszenia dla

[moich ~

10 S2: To] takie pytania mozna zapisac, ze yy co lubi¢ w przyjeciach, co co nam

11 sprawia najwieksza przyjemno$¢ wtedy, gdzie takie przyjecia robimy jak sa

12 organizowane

13 S1: Czyli pytamy si¢ o to uczniow=

14 S2: Tak

15 S1: =1 na przyklad wpisujemy najfajniejsze pomysty na tablicy =

16 S2: Tak

17 S1:=zeby mogli sobie [tam =

18 S2: noi~]

19 SI: = zerkaé

O OO ~NO N B Wi —

Wypowiedz ta zawiera wymienianie pomystow dotyczacych tworzenia kontekstu, np.
»mamy urodziny (...) za tydzien, za miesiagc 1 chcemy zrobi¢ przyjecie” (wers 1), a
takze sugesti¢ tematu rozmowy, tzn. ,,czy lubimy w ogole imprezy” (wers 3-4). Sg tez
inne wypowiedzi, jak: pytania dotyczace przyjeé, np. ,,co lubi¢ w przyjeciach, a co (...)
nam sprawia najwieksza przyjemnos¢” (wers 10-11), potwierdzenie ,,tak™ na zapytania
eliminujace watpliwos¢ ,,czyli pytamy si¢ o to ucznidéw” (wers 13) oraz propozycja, ze
»ha przyklad wypisujemy najfajniejsze pomysly na tablicy” (wers 15). Stanowig one
rodzaj wypowiedzi o charakterze sugestii, propozycji czy potwierdzenia wtasciwego
zrozumienia pomystu partnerki. Mozna uznac¢, ze przekaz informacji jest wazniejszy niz
jej uzasadnienie czy zglebiona nad nig mysl, nie sg to zatem glo$no wypowiadane
refleksje. Przyktady glosno wypowiadanych refleksji mozna natomiast zaobserwowac w
kolejnym fragmencie (1b) z nagrania 1, dotyczgcym organizacji zadania. tj. pisania
zaproszenia. Studentki zastanawiajg si¢ nad tym, czy uczniowie bedg pisa¢ zaproszenie
w parach czy indywidualnie, i jak ich praca bedzie sprawdzana.
Nagranie 1b (‘5702 — *57°42)

1 S2: To moze niech jednak pisza w parach yy, to jak jest 16 os6b w grupie to bedzie
2 8 prac

3 S1: P~ (zamyslenie sig) (2.0)

4 S2: Tak, zeby to sprawdzi¢ wszystko (1.0) jakos, zeby byt te (0.5) zeby koncowa
5 ten byta sprawdzona, nie?
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6 Sl1: Albo ja bym zrobita tak, tak jak siedzg w tawkach, niech kazdy napisze [ =

7 S2: noj, i
8 sprawdzg (gest skrzyzowanych ramion przed sobg oznaczajgcy wymianeg prac
9 migdzy uczniami w parach)

10 Si: =i potem, no wtasnie, niby to, jak pisze zaproszenie do

11 kolegi, a ty do mnie, to niby, ze ja juz dostaje to zaproszenie, a przy okazji
12 sprawdze je po swojemu

13 S2: No no, i nauczyciel [chodzi ~

14 Sl: no] i nauczyciel chodzi, kontroluje, no to jest krotkie,
15 wiec chodzac sprawdzi wszystkim jakies$ takie wigcksze btedy

16 S2: Uhmm

Wypowiedz dotyczaca organizacji pracy na lekcji w taki sposob, aby mozliwe bylo
sprawdzenie prac uczniow w jej trakcie; co wyraza si¢ w stowach: ,tak, zeby to
sprawdzi¢ wszystko (...), zeby koncowa [praca] byla sprawdzona” (wers 5) mozna
uzna¢ za wypowiedz refleksyjng. Po analizie iloSci ucznidow czy par ucznidow i
policzeniu prac do sprawdzenia (wers 1, 2) przychodzi refleksja §wiadczaca o tym, ze
praca w parach bedzie bardziej odpowiednia organizacyjnej, przyniesie pozadane efekty
(wers 4-5). Potem nastepuje seria pomystow parterki (S1) o mozliwej wymianie prac
migdzy parami (wers 10-12), a nastgpnie omowiona jest rola nauczyciela w tym
¢wiczeniu, gdzie pojawia si¢ refleksja, iz skoro pisanie zaproszenia trwa krotko, to
nauczyciel bedzie w stanie sprawdzi¢ wszystkie prace (wers 15), cho¢ moze
nieszczegotowo. Powyzszy fragment ilustruje zatem zarowno wypowiedzi, ktére mozna
uzna¢ za refleksje oraz te uznane za nie-refleksje.

Kolejny fragment wypowiedzi z nagrania 2 ponizej, ilustruje rozpoznanie innego
przyktadu refleksji wsrdd innych wypowiedzi:

Nagranie 2 (‘2’09 — “3°°20)

1 S1: O, poczekaj, to moze zrobic tak o, ze mozemy porozmawiac o nich, z nimi,

2 ograch (0.5) jakis, jakie gry lubig na przyktad, jako ,,aids”, yyy nie wiem, jaki$ film
3z grami takimi, sg teraz, na czym si¢ gra?

4 S2: No mozna, albo po prostu zapytajmy si¢ ich w co graja

5 S1: Dobra, czyli ,,what kind of games do you like?” Ale “computer games”, tak?

6 S2: No, “computer”, tam zapewne bedzie ktos, kto w ,,play station” gra albo cos$

7 takiego. No ale teraz kazdy ma w domu komputer, wigc mysle, ze problemow nie

8 Dbedzie

9 Sl1: A jak nie kazdy lubi gry? No=

10 S2:=noto=

11 S1: =no to trudno=

12 S2: =trudno, jak nie kazdy bedzie lubiat gry, to zapytamy co lubi, bo wiadomo, ze
13 nie kazdy jest maniakiem komputerowym

14 S1: To mozemy jakies ,,aids” dac, zeby bylo tak kolorowo

15 S2: No mozna przynie$¢ na przyklad ta, gazetk¢ komputerowsg

16 (pauza) (5.5) ((S2 dokonuje zapisu planu))

17 S2: No, a dla tych, co (1.0), co$ trzeba[innego. Moze jakies] ~
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18 S1: [moga by¢ tez gry] planszowe, czy tylko
19 komputerowe?

20 S2: No planszowe tez moga by¢, czemu nie?

21 S1: No to, no to nawet jaka$ gre mozna przynies¢, jakies co$ tam

22 S2: No pewnie

23 Sl:,,Games” ((mowi glosno piszqc ten wyraz))

Wypowiedz rozpoczyna si¢ od propozycji rozmowy z uczniami o grach, a nastepnie
pojawia si¢ pomyst zilustrowania jej filmem o grach, ktéry wywotuje refleksje nad tym,
jakimi grami interesuja si¢ obecnie uczniowie. Refleksja ma posta¢ pytania: ,,na czym
si¢ gra?”. Kolejna refleksja (wers 5) zaczyna si¢ rowniez od pytania: ,,Ale ,,computer
games”, tak?”, ktora kontynuowana jest przez partnera (wers 6-8) 1 odnosi si¢ do
obserwacji, iz wsrdd uczniow jest zawsze ktos, kto gra w ,,play station”, 1 ze ,,teraz
kazdy ma w domu komputer”, co potwierdza stuszno$¢ wyboru tematu lekcji. Z kolei
pojawia si¢ watpliwos¢, trzecia refleksja, iz by¢ moze ,,(...) nie kazdy lubi gry” [gry
komputerowe], ,,nie kazdy jest maniakiem komputerowym”, wigc pojawiaja si¢ sugestie
rozwigzan tego problemu, tzn. zapytanie o to, co uczniowie innego lubig,
zainteresowanie ucznidw tematem poprzez przyniesienie pomocy dydaktycznych (ang.
,»aids”), np. magazynu o tematyce komputerowej lub poszerzenie tematyki o gry
planszowe (wersy 18-20). WypowiedZz (naganie 2) mozna uznaé, za niezwykle
refleksyjna, pojawiajg si¢ trzy refleksje, ktore maja r6zng forme, tzn. pytan, watpliwosci
lub stwierdzen czy przekonan. Prowadza one do rozwigzania problemu zwigzanego z
ewentualnym brakiem zainteresowania tematem lekcji, do wyjasnienia watpliwosci, jak
1 podjecia decyzji dotyczacych zastosowania dodatkowych pomocy dydaktycznych.
Kolejny fragment, z nagrania 3 ponizej, jest rowniez przyktadem wypowiedzi
pelnej refleksji. Wypowiedz jest zaledwie jednominutowa, a pojawia si¢ w niej kilka
mysli, ktoére zostaly zidentyfikowane jako refleksje sposrod innych wypowiedzi, tzn.

wyrazanych pomystow czy sugestii.

Nagranie 3 (‘2’03 —¢3°°03)

S1: Ale narozgrzewke, aby si¢ zachecili do tego, co$ takiego, nie, ze majg obrazek
((mimika - przeglgdanie si¢ obrazkom w ksigzce)) ‘opisz obrazek, co jest na
obrazku’, bo to jest statyczne, nudne i ~

S2: Dopasowac, a dopasowac?

S1: O, mozemy co$ z dopasowaniem, ze ~

S2: Dopasowac na przyktad, ze czynnos¢ do obrazka, o.

S1: Ale tez zeby oni mowili, to jest najwazniejsze, bo (0.5) to bedzie bierne, ‘Ktore
wedtug ciebie pasuje do tego?’ ‘Aha, to, no to, to tu, to tu (( gest - za pomocqg
dlugopisu lgczenie stow z obrazkami)) i to by byto wszystko i nawet jakby migli

to opisa¢, to maja, jak tutaj jest ((wskazanie rekq na cwiczenie w ksigzce)) te

S OO0 WnN B WN—

—_
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11 stoéwka, i tylko podstawig je jednostajnie, w ogole zero kreatywnosci.
12 S2: A opisac obrazek? (1.5) [no tak tak ((odwrocenie gtowy usmiechajgc sie, jakby
13 w gescie, zZe to nie jest dobry pomyst)) tylko (poco) to, to poczatkujacy to tez]

14 SI: [ta, znaczy((usmiech)) to tez (0.5)] to tez jest takie ~
15 Nie, wiadomo, ze najlepiej si¢ moéwi o tym, co si¢ lubi.
16 S2: No.

17 S1: Jako (0.5) ,,warm-up” proponuj¢ co$ z zycia ich, zeby kazdy zaczal, moze
18 opowiedziat swojemu koledze, partnerowi to, co, taki jeden dzien [ =

19 S2: [Uhmm, ok.]

20 S1: =co$ co robi codziennie, jakie§ hobby (1.0) no.

Na poczatku wypowiedzi pojawia si¢ pomyst rozpoczecia lekceji rozgrzewka z uzyciem
obrazkéw, 1 jednoczesnie nasuwa si¢ refleksja dotyczaca sposobu ich wykorzystania.
Studentka S1 (wers 3) zauwaza, ze ¢wiczenie nie powinno by¢ ,,statyczne i nudne”, co
moze mie¢ miejsce w przypadku zadania polegajacego jedynie na opisywaniu
obrazkoéw. Partnerka (S2) sugeruje zatem zastosowanie techniki dopasowywania
obrazkow (wers 4-5), co cho¢ spotyka si¢ z aprobata, wywotuje kolejna refleksje.
Studentka S1 uwaza (wers 7 i 11), ze planowane ¢wiczenie z obrazkami powinno
zachgci¢ ucznidow do ustnego wypowiadania si¢, do aktywnego uczestnictwa i
kreatywnosci. Ta sama studentka (S1) wyraza rowniez mysl, kolejng refleksje, ,,(...) ze
najlepiej si¢ mowi o tym, co si¢ lubi”, po czym sugeruje, aby uczniowie opowiedzieli
sobie nawzajem o swoim hobby, o tym, czym zajmujg si¢ niemal codziennie. Fragment
nagrania 3 (wyzej) nalezy uzna¢ za wypowiedz wysoce refleksyjng (trzy refleksje w
ciggu jednej minuty), pelng interesujgcych rozwazan, i jednoczesnie potwierdzajaca
zaangazowanie studentek w proces planowania lekcji.

W taki sposob prowadzona identyfikacja refleksji w dzialaniu zostata
zaaplikowana w trakcie analizowania wszystkich 12 nagran, w wyniku czego zostaty
odnotowane 1 zliczone refleksje w kazdym z nich. Wykres 3, ponizej ukazuje liczbe
refleksji w poszczegélnych nagraniach, natomiast wykres 4 prezentuje rozpigto$é
wylonionych refleksji od jej najmniejszej liczby (w nagraniu 6) do najwigkszej (w

nagraniu 3).
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M Liczba
refleksji

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Nagrania

Wykres 3. Liczba refleksji w poszczegoélnych nagraniach (1-12).

M Liczba
refleksji

Nagrania

Wykres 4. Liczba refleksji w nagraniach, od najmniejszej do najwigkszej.

Liczba dokonanych przez studentéow refleksji w dziataniu, tj. w trakcie planowania
lekcji jest niewatpliwie zréznicowana. Mozna uznaé, iz wszystkim towarzyszyly
refleksje w trakcie wykonywania tego zadania, jednakze jedni studenci (np. nagrania 3
1 11) wyrazili ich wigcej niz inni (np. nagrania 2 i 4) lub znacznie wigcej, na przyktad w

poroéwnaniu z parami z nagran 6 i 8. Z jednej strony moze to $wiadczy¢ o tym, ze
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niektorzy potrafili wyrazi¢ swe mysli glo$no, inni migli z tym pewne trudnosci, a z
drugiej strony mozna uznaé tez, ze niektorzy wykazali wigkszg refleksyjnosé
wykonujac zadanie, tzn. dokonali wigcej namystu w trakcie tworzenia planu lekcji.

Mozna przyjaé, iz badani studenci byli r6zni pod wzgledem refleksyjnosci.

4.4.3.1. Refleksje w dzialaniu a czas dzialania

Zestawienie ilosci dokonanych refleksji z czasem trwania pracy pozwala zaobserwowac
czy rosngca ilo$¢ czasu wykonywania zadania spowodowata jednocze$nie wzrost
refleksji studentéw, czyli wzrost refleksyjnosci w czasie pracy. Wykres 5 ponizej
ukazuje zestawienie czasu trwania wykonywanego zadania i liczbe refleksji w

kolejnych nagraniach.
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W czas
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M liczba refleksji
15

10

nagrania

Wykres 5. Czas trwania nagran i odnotowana w nich liczba refleksji.
Ustawienie nagran wedtug rosnacego czasu ich trwania wraz z liczbg odnotowanych

refleksji (wykres 6 ponizej) pozwala dostrzec dynamike wzrostu refleksji w stosunku

czasu pracy.
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W czas

M liczba refleksji

nagrania

Wykres 6. Rosnacy czas wykonywania zadania oraz liczba
wyrazonych w tym czasie refleksji.
Liczba refleksji ma tendencje rosngca (od 11 do 27), cho¢ wzrost ten jest znacznie
wolniejszy od wzrostu czasu dziatania, ktory zwigkszyt si¢ ponad czterokrotnie (od 11
do 47 minut), podczas gdy liczba refleksji ponad dwu i potkrotnie. Niemniej, mozna
uznaé, iz wraz z wydluzajagcym si¢ czasem trwania pracy pojawia si¢ coraz wigcej
refleksji. Nie jest to jednakze sytuacja stata, o czym $wiadczy prawa cze$¢ wykresu 6,
(nagrania 11, 4 i 3), gdzie liczba refleksji gwattownie spada, a nastgpnie roénie. Ilustruje
to dobrze wykres 7 (ponizej) za pomocg krzywej wzrostu czasu trwania nagran (linia 1)

oraz krzywej wzrostu refleksji (linia 2).
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Wykres 7. Krzywe wzrostu czasu nagran oraz dynamiki wzrostu refleksji.

Mozna uznaé, iz obydwie krzywe stale rosng, cho¢ w przypadku liczby refleks;ji
regularnos¢ ta ulega znacznym zakldceniom zaréwno w trakcie, jak 1 w koncowej fazie
jej wzrostu. Jest mozliwe, iz pojawianie si¢ refleksji w trakcie tworzenia planu lekcji
zwigzane byto nie tylko z czasem wykonywania tego zadania, ale zalezalo rowniez od
innych czynnikéw, jak na przykltad indywidualne cechy studentow, przebieg
wspotpracy z partnerem czy umiejetnos¢ wyrazania mysli w sposob werbalny. Niemniej
jednak, dane wskazujg na statg obecnosc¢ refleksji w czasie opracowywanie planu lekcji.

Rysujacy si¢ obraz relacji czasu pracy i dokonanych w tym czasie refleks;ji,
refleksji w dziataniu (zob. wykresy 6 1 7), mozna wykorzysta¢ do obliczenia stosunku
liczby refleksji do czasu pracy, i w ten sposob odkry¢ warto$¢ liczbowa, ktora dla
potrzeb niniejszego badania nazywana bedzie ,,wspolczynnikiem refleksyjnosci”.
Tabela 5 ponizej prezentuje zestawienie czasu i liczby refleksji, gdzie czas podany jest

rosngco, obok odpowiadajgca mu liczba refleksji, a nastgpnie warto$¢ wspotczynnika.
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Wspolczynnik

Nagrania | Czas | Liczba refleksji refleksyjnosci
Nagranie 6 11 11 1,00
Nagranie 8 16 11 0,69
Nagranie 9 17 12 0,71
Nagranie 7 18 14 0,78
Nagranie 1 20 13 0,65
Nagranie 2 22 17 0,77
Nagranie 10 25 16 0,64
Nagranie 12 31 16 0,52
Nagranie 5 36 19 0,53
Nagranie 11 | 41 25 0,61
Nagranie 4 42 17 0,40
Nagranie 3 47 27 0,57

Tabela 5. ,,Wspotczynnik refleksyjnosci” — stosunek
refleks;ji do czasu dziatania

,» Wspotczynnik refleksyjnosci” zostal uzyskany w wyniku dziatania matematycznego, a
doktadniej podzielenia liczby refleksji przez warto$¢ czasu:

liczba rEf!EkS” — ,,wspolczynnik refleksyjnosci”
czas trwania pracy

Warto$¢ wspotczynnika mozna rozumie¢ jako ilos¢ refleksji, a wlasciwie jej ,,czastke”
przypadajaca na jedng minute pracy, czyli w jakim stopniu kazdej minucie dzialania
towarzyszyla refleksja. Im wspotczynnik ten jest wyzszy, tym wigcej refleksji pojawito
si¢ w czasie tworzenia planu lekcji. Idealnie zatem wypada praca pary z nagrania 6,
gdzie wspolczynnik jest najwyzszy (1,00), co oznacza, iz kazdej minucie ich pracy
towarzyszyl wysoki poziom glebszego namystu, przy czym tworzenie planu lekcji
trwalo najkrécej (11 min.). Najmniej korzystnie wypada para z nagrania 4, jej
wspotczynnik refleksyjnosci wynosi 0,40. Studenci owi pracowali niemal czterokrotnie
dluzej niz para z nagrania 6, a jednak, jak wynika z warto$ci wspdlczynnika, nie
wykonywali wyznaczonego zadania bardziej refleksyjnie. Najwyzszy wspotczynnik,
tzn. 0,78 1 0,77, poza nagraniem 6, zostal odnotowany w przypadku nagran 7 i 2, gdzie
pary pracowaty o co najmniej potoweg krocej (18 1 22 min.) od par, ktore spedzity

najwigcej czasu na pracy, tj. 41-47 min. (nagrania: 11, 4 i 3). Duza rdznice w
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refleksyjnosci mozna dostrzec w przypadku nagran 7 i 3, gdzie czas pracy jest ponad
dwukrotnie wyzszy (nagranie 3), a wspotczynnik refleksyjnosci znacznie wyzszy, na
korzys¢ pracujacych krdocej (nagranie 7). Moze to oznaczaé, ze pary, ktore spedzily
najwiecej czasu na wykonanie zadania, nie wykonywaty go bardziej refleksyjnie lub
tez, ze ich refleksja nie utrzymywata si¢ stale na wysokim poziomie. Krotszy czas
spedzony na planowaniu lekcji oznaczat, w wigkszosci przypadkoéw, wigksza
refleksyjnos¢.

Rosnacy czas pracy kandydatow i zmieniajagcy si¢ w stosunku do niego
wspotczynnik refleksyjnosci warto zilustrowa¢ wykresem (zob. wykres 8 ponizej),

ktéry umozliwia dalszg obserwacj¢ i rozwazania nad refleksja w czasie dzialania.

50

45

40 B

35 e e

30 - b 1

25 —2 1 1 1

B \Wspofczynnik
20 L % B B N B N 90000000 refleksyjnosci

llos¢ czasu
WEEE . R s sle - -

,69 0,71 0,78 0,77 0,647 0,52/0,53 0,61 0,4 0,57
- : - : - : - : - : - : - ; - : — : -

8 9 7 2 10 12 5 11 4 3 plan lekcji

Wykres 8. ,,Wspotczynnik refleksyjnosci” a czas pracy nad planem lekcji.

Wykres 8 pozwala dostrzec, iz warto$¢ ,,wspotczynnika refleksyjnos$ci” maleje wraz ze
wzrostem czasu pracy, co moze $wiadczy¢ o tym, iz wigksza refleksyjnos¢ pojawia si¢
na poczatku pracy, czy tez w jej pierwszej fazie, 1 z czasem maleje, zatem wydluzanie
pracy nad zadaniem, tu opracowaniem planu lekcji, nie zwigksza refleksji. Pojawiajaca
si¢ na poczatku dziatania refleksyjnos$¢ jest by¢é moze najbardziej intensywna, a jej

wysoki poziom jest trudny do utrzymania przez caly czas pracy, co moze wigzac si¢ z
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wzmozonym wysitkiem umystowym i koncentracja, ktore sg niezbedne do dokonania
refleksji. ,,Wspotczynnik refleksyjnosci” wydaje si¢ zatem ukazywaé ,,przecietny
poziom refleksji” jaki towarzyszyl przez caly czas dziatania, jednakze stopien
refleksyjnosci zmienia si¢, by¢ moze jest najwyzszy w pierwszej fazie dziatania 1 ma
tendencj¢ malejaca w stosunku do czasu dziatania. Wydluzanie czasu pracy
niekoniecznie wiaze si¢ wigc ze wzrostem refleksyjnosci, cho¢ moze mie¢ wptyw na

koncowy efekt pracy, tzn. mogt mie¢ wptyw na jako$¢ tworzonych planoéw lekcji.

4.4.3.2. Refleksyjnos¢ a efektywnos¢ dzialania - jakos¢ planow lekcji

»Wspotczynnik refleksyjnosci” warto odnie$s¢ do efektow wykonanej pracy, czyli do
wykonanych przez studentéw planéw lekcji. Zestawienie oceny planéw oraz
wspotczynnika pozwala zaobserwowal czy jego wartos¢ wigze si¢ z jakoscig
wykonanego zadania. Innymi stowy, czy wraz ze wzrostem wartosci wspolczynnika
refleksyjnosci w dziataniu wzrosta jako$¢ stworzonych planow lekcji.

W trakcie nagran (1-12) powstalo 12 plandéw lekcji (numer planu lekcji 1-12
odpowiada numerowi nagrania; plany w zatacznikach 6.1. — 6.12.), ktére zostaty
ocenione wedtug kryteriow w skali punktowej 1-13. Oceniane bylo obecnos$¢ 1 sposob
okreslenia w planie nastgpujacych elementow: temat lekcji 0-2 punkty, jej cele 0-3,
przebieg 0-3, pomoce dydaktyczne 0-2, czas poszczegdlnych etapow 0-2, a takze
wykorzystanie miejsca na notatki 0-1. Doktadny opis kryteriow oceny planow lekcji
znajduje sie w zalaczniku 7 . Tabela 6 ponizej prezentuje liczbg punktéw przyznanych
poszczegdlnym planom wraz z uszczegdtowieniem, tj. ilo$cig punkow za poszczegdlne

Kryteria.
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Kryteria oceny planéw lekcji
Plan | Temat | Cele | Przebieg Pomoce Czas | Notatki | Ocena/ilos¢
lekcji | 0-2 | 0-3 0-3 Dydaktyczne | 0-2 0-1 punktow
0-2 0-13

1 - - - - - - -

2 1 2 2 2 1 1 9

3 2 2 3 2 2 0 11

4 2 2 3 2 2 0 11

5 2 2 2 2 1 1 10

6 - - - - - - -

7 1 2 2 1 1 1 8

8 2 0 2 1 2 0 7

9 1 1 2 2 2 0 8

10 2 2 3 2 1 1 11

11 2 3 2 2 1 0 10

12 0 2 2 1 2 1 8

Tabela 6. Ocena planow lekcji w skali 1-13.

Jak wynika z tabeli, dwa z dwunastu planéw nie zostaly poddane ocenie wedlug
przyjetych kryteriow. Pierwszy z nich, plan 1 (zalacznik 6.1.) zostat stworzony przez
pare studentow, ktéra jako pierwsza dokonywata zapisu planu, jednak nie otrzymata
arkusza planu lekcji (zatacznik 4), w przeciwienstwie do pozostalych par. Prowadzaca
badanie nie uznala wprowadzenia arkusza na poczatku za konieczne, jednakze juz po
pierwszym nagraniu, okazato sig¢, ze bedzie to bardzo przydatne. Wprowadzenie arkusza
planu lekcji stato si¢ ilustracjg instrukcji otrzymanego zadania, ale 1 znacznym
wsparciem w jego realizacji, gdyz, jak si¢ okazalo, studenci biorgcy udziat w badaniu
nie pamig¢tali struktury planu lekcji, ktory stosowali w ¢wiczeniach na zajgciach z
dydaktyki oraz w trakcie praktyki, a ktory rowniez byl zastosowany w prowadzonym
badaniu. Wstgpne zalozenie, iz stworza oni plan lekcji sami, na podstawie zdobytej
wiedzy 1 doswiadczenia, okazalo si¢ zatem btedne.

Pomimo braku arkusza planu lekcji, plan 1 mozna uzna¢ za do$¢ poprawnie
skonstruowany 1 atrakcyjny dla ucznidow. Studentki dokonaty zapisu jego przebiegu w
kilku punktach, trafnie okreslity czas trwania poszczegdlnych ¢wiczen oraz
zaplanowaly kilka interesujgcych pomocy dydaktycznych, jak np. autentyczne, w
jezyku angielskim zaproszenie na przyjecia czy plakat prezentujacy strukture
zaproszenia. Przebieg lekcji zostat oparty na etapach nauczania pisania wedtug modelu,
tzn. jest wprowadzenie tematu, prezentacja przyktadowego zaproszenia, omdéwienie i
zilustrowanie jego struktury, przekazanie instrukcji zadania, pisanie pierwszej wersji
zaproszenia oraz jego sprawdzenie. Zostalo odnotowane, iz nauczyciel powinien

302



monitorowa¢ prace ucznidw, a uczniowie winni si¢ wspiera¢ i wymienia¢ pomystami.
Plan nie zawart jednak tematu i celow lekcji, ani informacji o uczniach. Zabrakto tez
kilku szczegdétowych informacji, np. kryteriow oceny zaproszen czy tres¢ zadania
domowego.

Drugi plan lekcji, ktéry nie zostal oceniony wedtug podanych kryteriow (Tabela
6 powyzej), tj. plan 6 (zalacznik 6.6.) okazal si¢ najstabiej napisanym planem lekcji
(gdyby byt oceniany wedtug przyjetych kryteriow otrzymatby 4 punkty). Plan ten
przypomina bardziej plan trzech ¢wiczen niz plan calej lekcji, 1 w taki tez sposob
zadanie to zostalo zrozumiane przez par¢ studentow. Plan jest ubogi w tre$¢ i materiaty
dydaktyczne. Temat — ,,Wyrazanie umiejetnosci z uzyciem czasownika ,.can”.
Cwiczenie wymowy” nalezy uzna¢ raczej za cel lekcji. Cel natomiast zostal podany
tylko jeden, cho¢ sformutowany jest klarownie. Przebieg lekcji jest bardzo krotki, nie
ma wprowadzenia czy tez rozgrzewki jezykowej, a etap/punkt 2 wydaje si¢ czgsécia
etapu 3. Pomoce dydaktyczne zostaty ograniczone tylko do materiatu podrecznikowego,
natomiast czas poszczegélnych ¢wiczen zostal okreslony dos$¢ trafnie. Problemem
jednak stat si¢ ujety w planie czas lekcyjny, ktory wyniost jedynie 20 min., a nie 45.
Studenci zaplanowali zatem czg$¢ lekcji, dlatego trudno jest oceni¢ ich prace wedtug
kryteriow odnoszace si¢ do catego planu lekcji.

Plan 2 (zalacznik 6.2.) powstat zgodnie z tre$cig zadania i na bazie arkusza planu
lekeji, wiec poddany byl ocenie wedtug podanych kryteriow oceny ( zatacznik 7) 1
uzyskat 9 punktéw. Temat lekcji zostat bardzo krotko 1 niejasno okreslony, tj. w formie:
,Computer”, podano tylko jeden cel lekcji (tj. ,,nauczanie stlownictwa zwigzanego z
komputerem”); natomiast ¢wiczenie wypowiedzi ustnych nie zostalo w ogole ujete,
cho¢ byto trescig zadania. Dwa etapy przebiegu lekcji (na cztery) nie sg jasno okreslone,
tj. uczniowie maja wyrazi¢ jakie rodzaje gier lubig, ale forma tego zadania nie jest
podana, a przeznaczona ilo$¢ czasu, tzn. 15 min. nie wydaje si¢ zasadna. Autorzy
zaplanowali liczne pomoce dydaktyczne (np. klawiature komputera, myszke,
czasopismo o tematyce komputerowej) 1 wykorzystali miejsce na notatki, stad
maksymalna ilo§¢ punktéw za te dwa kryteria oceny. Lekcja wydaje si¢ atrakcyjna dla
ucznia, jednak zadania nie sg wystarczajgco wyraznie okreslone.

Plan 3 (zatacznik 6.3.) zostal oceniony na 11 punktoéw. Zostat odjety jeden punkt
w kryterium ,,Cele” za wzgledu na podanie tylko jednego celu lekcji oraz jeden punkt
za niewykorzystanie miejsca na notatke nauczyciela. Plan 3 uzyskal maksymalng ilo$¢

punktow za wszystkie pozostate jego komponenty. Przebieg lekcji zostat szczegdtowo 1
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klarownie zaprezentowany, czas poszczegolnych ¢wiczen jest starannie podany, a takze
zaplanowano uzycie kilku pomocy dydaktycznych, np. szczoteczki do zebow dla
zaprezentowania tematu lekcji oraz Kkarty pracy z tabelg do zebrania informacji o
kolegach w klasie.

Laczna ilo§¢ punktow za kolejny plan lekcji, tj. plan 4 (zatacznik 6.4.) wyniosta
rowniez 11 i niemal z tych samych powodow zastaty odjete dwa punkty. Jeden za
okreslenie celow lekcji, poniewaz w miar¢ klarownie zostal podany tylko jeden cel,
natomiast drugi punkt odj¢to za nieujecie jakiejkolwiek notatki w wyznaczonym na to
obszarze. Plan 4 zostat jednak do$¢ starannie opracowany, tacznie z wprowadzeniem do
lekcji, dodatkowymi pomocami dydaktycznymi, m. in. zdjecie positku na stole oraz
przygotowana przez nauczyciela karta do ¢wiczenia sluchania ze zrozumieniem (tj. lista
produktéw spozywczych).

Plan 5 (zatacznik 6.5.) otrzymat 10 punktéw uzyskujac maksymalng liczbe
punkéw za trzy kryteria, tj. pomoce dydaktyczne (oprécz podrecznika, zastosowano
zdjecia i stworzone przez nauczyciela karty pracy — listy tematow), za notatki oraz za
temat lekcji, ktory zostal w miare jasno okreslony, tzn. ,,Do you like football?”, cho¢
moze sugerowac zardwno wyrazanie przez uczniow swoich preferencji, tzn. co lubig
i/lub czego nie lubig, jak i lekcje poswigcong pitce noznej. Wyrazenie precyzujace temat
zostalo skreslone 1 ujete w celach. Jeden cel, dotyczacy wyrazania preferencji mozna
uzna¢ za wystarczajaco klarowny, natomiast pozostate dwa s3 podane w sposob zbyt
ogolny, tzn. ,,¢wiczenie slownictwa 1 wymowy”. Przebieg lekcji jest bogaty w rdzne
¢wiczenia, lecz nie zawsze sg one jasno zaprezentowane, np. wspomniane jest uzycie
modelu zdania w wypowiedziach, ale model ten nie jest podany. Jak na jedna lekcje
zostato zaplanowanych zbyt wiele ¢wiczen, co wigze si¢ takze ze znacznym
wydtuzeniem czasu lekcji. Czas przeznaczony na wprowadzenie do lekeji, tj. 10 min.
jest rowniez zbyt dtugi. Ogdlnie, plan 5 jest atrakcyjny dla ucznia, realizuje wyznaczone
cele, wymaga jednak dopracowania.

Plan 7 (zatacznik 6.7.) obejmowal sze$¢ zadan z wykorzystaniem rdéznych
pomocy dydaktycznych, cho¢ nie zostaly one precyzyjnie okreslone. Przebieg lekcji
wydaje si¢ do$¢ dynamiczny, ¢wiczenia zmieniajg si¢ od kontrolnych do pot-
kontrolnych, a uczniowie pracujg zar6wno indywidualnie, jak 1 w parach. Lekcja nie
rozpoczyna si¢ jednak od wprowadzenia czy rozgrzewki, i nie wszystkie zadania sg
klarownie zaprezentowane, np. zadanie 2 nie precyzuje jakiego rodzaju zdania maja

zosta¢ stworzone przez ucznidw. Stabg strong planu okazato si¢ rowniez kreslenie czasu
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trwania poszczegdlnych zadan. Zbyt wiele czasu obejmuje przeprowadzenie na
przyktad ¢wiczenia wymowy, tj. 15 min., a takze tworzenie wypowiedzi ustnych, 15-20
min., odnoszacych si¢ do tego, co koledzy i rodzina robig w danym momencie. Nie
zostal takze okre$lony czas na przekazanie zadania domowego 1 zakonczenie lekcji.
Podano dwa cele lekcji, w tym jeden sprecyzowany, tzn. ¢wiczenie wymowy
czasownikow w formie ,,gerund” (tzn. z koncoéwka ,,—ing”), natomiast ,,éwiczenie
gramatyki” nie jest wyraznie okreslone, tj. brakuje podania struktury gramatycznej i jej
funkcji. Temat lekcji - ,,What are you doing?/Co robisz?” - nie jest dostatecznie jasny.
Podsumowujac, plan 7 uzyskat 8 punktow.

Plan 8 (zalacznik 6.8.) zostal oceniony na 7 punktow, i okazal si¢ jedynym
planem, w ktéorym nie podano celéw lekcji. Sam temat zapowiada interesujaca dla
ucznia lekcje, a brzmi: ,,[Najbardziej niezwykla przygoda w twoim zyciu]”. Przebieg
lekcji zaprezentowany jest w sposob w miare klarowny, cho¢ brakuje precyzyjnego
zadania do ¢wiczenia ze stuchania, tzn. do odstuchiwania opowiadania po raz drugi. Nie
jest réwniez jasne jak uczniowie, bedacy na poziomie poczatkujacym, maja
zaprezentowa¢ swoja wersje¢ wystuchanego opowiadania. Jako pomoce dydaktyczne
zostal podany podrecznik i nagranie, a takze obrazki na wstepie, cho¢ ich tre$¢ nie
zostata okres$lona, stad jeden punkt, nie dwa. Planowanie czasu potrzebnego dla
wykonania kolejnych ¢wiczen zostato przeprowadzone dos¢ trafnie, oprocz wstepu, na
ktéry zaplanowano az 10 min. lekcji. Obszar na notatki nie zostal wykorzystany w
ogole. Mozna uzna¢, ze pomyst na lekcje jest interesujacy dla grupy wiekowej 10-11
lat, a stuchanie 1 mowienie zostaly dobrze zintegrowane. Plan wymaga jednak
precyzyjnego ustalenia kwestii uzycia jezyka angielskiego 1 polskiego na lekcji, co
mogto by¢ ujete np. w notatkach.

Plan 9 (zalacznik 6.9.) zostal wyzej oceniony niz poprzedni; uzyskal 8 punktow.
Temat, ktory ma forme pytania ,,Where are you from?/Skad pochodzisz?” sugeruje
rozmowy o krajach 1 narodowos$ciach, co zostato sprecyzowane w celach lekcji
dotyczacych zapoznania ze stownictwem. Podane zostaly dwa inne cele, tj. ¢wiczenie
moéwienia oraz wymowy, jednakze sa one zbyt ogdlne, stad odjety jeden punkt w tym
kryterium. Przebieg lekcji zostal dos¢ szczegotowo zaprezentowany, z podziatem na
etapy/punkty, cho¢ nie wszystkie ¢wiczenia sg klarowne, np. etap/punkt 6. Opiera si¢
gléwnie na pracy z obrazkami, ale nie jest jasne, co jest ich trescig i co uczniowie maja
opisa¢, a potem porowna¢ z kolegami. Mocng strong tego planu jest natomiast lista

pomocy dydaktycznych. Oprécz podrecznika zaplanowane zostalo uzycie mapy,

305



pocztéwek oraz kart z nazwami krajoéw. Godne pochwaly jest takze okreslenie czasu
trwania poszczegolnych etapow lekcji, gdzie zadne ¢wiczenie nie przekracza 10 min.,
co ma znaczenie w przypadku planowania lekcji dla ucznidéw w wieku 10-11 lat. Tym
razem nie zostata rowniez dokonana zadna notatka nauczyciela w wyznaczonym na to
miejscu.

Plan 10 (zalacznik 6.10) okazal si¢ jednym z najlepszych planow, a zostat
oceniony na 11punktow. Wyznaczony temat ,,We are going to the party/ Idziemy na
przyjecie” zachgca nastoletnich uczniow do zaangazowania si¢ w prace na lekcji, a 1
przebieg lekcji jest tre§ciwy i koherentny. Zaczyna si¢ rozmowa o réznych imprezach,
w ktorych wuczestnicza uczniowie, nastgpnie nauczyciel pokazuje przyktadowe
zaproszenie na impreze¢/przyjecie, omawia jego strukture, a uczniowie tworza wlasne
zaproszenie na wybrang przez siebie impreze. Przebieg lekcji uzyskat maksymalng ilos¢
punktéw, czyli 3. Cel lekcji dostat podany precyzyjnie, cho¢ tylko jeden, a okreslanie
czasu na poszczegolne zadania okazal si¢ najstabszym elementem planowania. Zbyt
wiele czasu zostato zaplanowane na wstgp, ok. 12 min., a na omowienie zadania
domowego czas w ogble nie byt podany, stad jeden punkt za to kryterium oceny.
Miejsce na notatki zostato wykorzystane, cho¢ nie do konca umiejgtnie, pojawita si¢
bowiem w tym miejscu czg$¢ przebiegu lekcji. Plan obfitowat w pomoce dydaktyczne.
Oprocz podrgcznika zaplanowane zostato uzycie plakatu informujacego o imprezie
kulturalnej, oryginalne zaproszenie na przyjecie w jezyku angielskim oraz karty pracy z
przyktadami przyje¢/imprez.

Liczne pomoce dydaktyczne zostaty ujete rowniez w kolejnym planie, tj. planie
11 (zatacznik 6.11.), a byly to: przyktadowe produkty spozywcze, tj. owoce, mleko,
chleb itp., tabela z podzialem rzeczownikdéw na policzalne i niepoliczalne oraz karty
tzw. ,,flashcards” (ang.) z nazwami wspomnianych produktow. Za pomoce dydaktyczne
przyznano zatem 2 punkty. Temat ,Food and drink” zostal dobrze dobrany, a
najmocniejszg strona planu okazaly si¢ okreslenie celéow lekcji (maksymalna ilos¢
punktow — 3). Autorzy tego planu poradzili sobie z tym zadaniem najlepiej ze
wszystkich. Okreslona zostat umiejetnos¢, tzn. mowienie, forma ,,there is/are — znajduje
si¢/sq” oraz funkcja — moOwienie o jedzeniu 1 piciu oraz zwigzane z tym stownictwo i
gramatyka, tj. rzeczowniki policzalne i niepoliczalne oraz uzycie ,,a/an, some i any”.
Przebieg lekcji, cho¢ interesujacy nie zostal wystarczajaco klarownie zaprezentowany,
szczegblnie w czgsci glownej, gdzie uczniowie tworza wypowiedzi ustne, brakuje

precyzyjnej informacji o tym, co majg powiedzie¢ i w jakiej formie. Czas zostat podany
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dla kazdego zadania, ale niewystarczajaco precyzyjnie, np. na poczatku zaplanowane
jest 5 min. na wprowadzenie i 5 min. na rozgrzewke, lecz nie jest jasne dlaczego ta
podwdjna ilo$¢ czasu jest konieczna. Dziwi tez przeznaczenie 10 minut na opisywanie
obrazkow w parach (cze$¢ gltowna). W planie tym obszar na notatki nie zostat
wykorzystany w ogdle. Plan uzyskat 11 punktow.

Plan 12 (zalacznik 6.12.) natomiast zostal oceniony stabiej, na 8 punktow.
Pierwszym bledem okazato si¢ sformutowanie tematu lekcji, tzn. ,,Expressing likes and
dislikes/Wyrazanie tego co lubi¢ i tego, czego nie lubi¢”, ktore nalezy raczej uznac za
cel ¢wiczen lekcyjnych. Cele lekcji zostaty dobrze wyrazone, tzn. zostata okreslona
forma czasownika ,,like” — twierdzaca i przeczaca jako cel ¢wiczen oraz umiejetno$é
zastosowania jej w wypowiedziach ustnych dla wyrazania preferencji. Przebieg lekcji
byt cze$ciowo klarownie zaprezentowany, zabraklo bowiem sprecyzowania
modelu/wzoru wyrazenia, ktoéry uczniowie mieli ¢wiczy¢, a takze blednie zostato
nazwane zadanie drugie, tzn. ,,dyskusja”, ktora de facto byla wymiang informacji o tym
co uczen lubi, a czego nie lubi. Cwiczenie trzecie rozpoczyna si¢ od wprowadzenia
stownictwa, jednak nie jest podane jakiego zakresu tematycznego ma ono dotyczyc.
Plan sugeruje zastosowanie réznych dodatkowych pomocy dydaktycznych, jak zdjecia,
przedmioty i karty z ich nazwami, jednak tematyka ich nie zostata sprecyzowana. Czas
poszczegbdlnych ¢wiczen/etapéw lekcji podany jest w miarg trafnie; ilo$¢ czasu na
wprowadzenie 1 zapoznanie z nowg struktura gramatyczng nie zostala wiasciwie
okreslona, zaplanowano na to 12 minut, co jak na prostg struktur¢ wydaje si¢ zbyt
dlugim czasem. Miejsce przeznaczone na notatki zostato wypelione w duzej czesci
informacjami dotyczacymi przebiegu lekcji, cho¢ znajduja si¢ tu rowniez dodatkowe
informacje, np. wybor lidera w$réd ucznidw, ktory poda raport pracy grupy, czy
zalecenie odczytania dialogu przez kazdego ucznia.

Oceny planoéw lekcji (tj. plandw 2-5 i 7-12) okazaly si¢ do$¢ zroznicowane;

liczba punktéw wahata si¢ od 7 (54%) do 11 (85%), co prezentuje wykres 9 ponizej:
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W llos¢
punktow

10 plan lekcji

Wykres 9. Ocena planoéw lekcji w punktach, od najnizszej do najwyzszej oceny.

Plan 8 zostal najnizej oceniony, natomiast trzy plany: 3, 4 i 10 uzyskaty najwyzsza note.
Oceng w wysokosci 8 punktow (61%) uzyskaly trzy plany lekcji, tj. plany 7, 9 1 12.
Pozostate plany uzyskaly lepszy wynik, tj. 9 punktow (69%) plan 2 i po 10 punktow
(77%) plany 5 i 11. Srednia ilo$é punktow za plan lekcji wyniosta 9,3 (71%).

Zestawiajac oceny planow ze ,,wspotczynnikiem refleksyjnosci” mozna
zaobserwowac stosunek refleksji w dziataniu do efektow tego dziatania, tj. stosunek
refleksyjnosci studenta-nauczyciela do efektow jego pracy nad planem lekcji.

Prezentuje to wykres 10 ponize;j:
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M llos¢ punktow

B Wspdtczynnik
refleksyjnosci

plan lekcji

Wykres 10. Ocena planu lekcji (w punktach)
a ,,wspotczynnik refleksyjnosci”.

Wartos¢ ,,wspotczynnika refleksyjnosci” okazuje si¢ bardzo zréznicowana dla planow
lekcji, ktore uzyskaty najwyzsza oceng, tj. 11 punktéw. Wartos¢ ta waha si¢ od 0,4 do
0,64. Jednoczesnie mozna zauwazy¢, iz ,,wspotczynnik refleksyjnosci” dla planow
ocenionych najnizej, tj. na 7-8 punktéw, ma warto$¢ wyzszg, od 0,52 do 0,78. Z danych
zaprezentowanych na wykresie wynika, Ze jeden z najlepiej ocenionych plandéw (plan 4)
charakteryzuje si¢ najnizszym ,,wspotczynnikiem refleksyjnosci” - 0,4, natomiast dla
jednego z najstabiej ocenionych planéw (plan 7) warto$¢ wspolczynnika jest najwyzsza
- 0,78. Mozna wysung¢ wniosek, iz najlepszy plan lekcji powstat przy niskim poziomie
refleksyjnos$ci, a niemal najstabszy plan wrecz odwrotnie, kiedy refleksyjnos$¢ osiagneta
najwyzsza warto$¢ (w stosunku do pozostalych planéw). Sytuacje te thumaczy jednak
fakt, iz ,,wspotczynnik refleksyjnosci” nalezy traktowaé jako ,,przecigtny poziom
refleksji” dla catego czasu trwania dziatania, co zostalo zauwazone w koncowych
rozwazaniach poprzedniego podpunktu, tj. w 4.4.3.1. Niewatpliwie wicksza role
nalezatoby przypisac ilosci pojawiajacych sie refleksji w trakcie dziatania niz jej
przecietnej liczbie w stosunku do czasu. Ilustruje to wlasnie wykres ponizej, tj. wykres
11, na ktérym oceny planow lekcji zostaty zestawione z liczbg refleksji dokonanych w
trakcie ich tworzenia. Mozna zaobserwowaé tendencje wzrostu liczby refleksji w

planach lekcji, ktore uzyskaty najlepsza oceng.
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W llos¢ punktow

W llosc refleks;i

plan lekcji

Wykres 11. Ocena planu lekcji (w punktach) a liczba refleksji
dokonanych w trakcie jego tworzenia.

Najwyzej oceniony plan (plan 3) charakteryzuje si¢ najwigksza liczba refleksji (27), 1
jednoczes$nie, najnizsza liczba refleksji (11) odnosi si¢ do planu 8, ktéry uzyskal
najnizsza ocen¢. W przypadku planéw lekcji, ktore uzyskaty najnizsze noty (7-8
punktow), tj. plandéw 8, 719, liczba dokonanych refleksji rowniez byta najnizsza (11-
14). Natomiast plany lekcji, ktore uzyskaty najwigksza ilos¢ punktow (10-11)
charakteryzuja si¢ najwyzsza iloscig refleksji (25-27), cho¢ nie we wszystkich
przypadkach, bowiem dla planow 4 i 10, liczba refleksji wyniosta 16-17, czyli duzo
ponize] najwyzszej liczby. Nie mozna zatem stwierdzi¢ tendencji stale rosnacej, to
znaczy, ze im wigksza liczba refleksji, tym lepszy plan lekcji, cho¢ nalezy dostrzec, iz
liczba ta jest ponadprzecigtna. Nasuwa si¢ zatem mys$l, iz refleksyjnos¢ miata
odzwierciedlenie w efektach pracy studentow-nauczycieli. Praca nad planem, ktorej
towarzyszyto wigcej refleksji okazata si¢ bardziej efektywna; jej owocem byly plany
lepsze jakos$ciowo.

Interesujace obserwacje pojawiajg si¢ rowniez, kiedy zestawieniu poddane
zostang ocena planu lekcji 1 liczba dokonanych refleksji oraz czas pracy nad planem.

Prezentuje to wykres 12:
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M llos¢ punktow

W llosc refleks;i

llos¢ czasu

plan lekcji

Wykres 12. Ocena planu lekcji (w punktach) oraz liczba refleksji w dziataniu
a czas pracy nad planem.

Prezentowane dane powyzej (wykres 12) wskazuja na fakt, iz najwyzej oceniony plan
lekcji (plan 3) charakteryzuje si¢ zard6wno najwickszg iloscig refleksji (27) dokonanych
w trakcie jego tworzenia, jak i najdluzszym czasem pracy nad nim (ok. 48 min.). Nie
zawsze jednak dlugi czas po$wigcony na planowanie przyniost bardzo dobre efekty.
Przykladem moze by¢ plan 12, opracowanie ktérego trwato ponad 30 min, a plan
uzyskat niemal najnizsza ocen¢ (8 punktéw). Natomiast praca nad planem 10 trwata
krocej, tj. 25 min, a plan uzyskat najwyzsza ocene (11 punktéw), podczas gdy tak samo
wysoko oceniony plan 3 tworzony byt w czasie ok. 48 minut, czyli niemal dwa razy
dhuzszym. Czas nie zawsze okazywal si¢ gléwnym czynnikiem wptywajacym na jako$¢
tworzonych plandéw lekcji, cho¢ jest dostrzegalne, iz plany opracowywane dtuzej (plany
11, 3 1 4) zostaly uzyskaly znacznie lepsze oceny. Tworzeniu tych samych planow
towarzyszylo takze wigcej (17) lub najwigcej refleksji (25, 27). Mozliwa staje si¢ teza,
iz plan tworzony w dluzszym czasie (ok. 40 min.) i ktéremu towarzyszyto wiecej
refleksji byt w rezultacie planem najlepiej opracowanym. Refleksyjnos$¢ stanowita

czynnik sprzyjajacy wzrostowi jakosci planow lekcji.
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Identyfikacja refleksji, ktore badani glo$no wyrazali w trakcie pracy nad planem
lekcji byla pierwszym celem analizy nagran. Dalsze badania odkrytych refleksji
dokonane poprzez odniesienie ich do czasu dzialania, tj. czasu pracy nad planem lekcji
oraz do efektow dziatania, czyli stworzonych planow, przyniosty kolejne interesujgce
obserwacje 1 rozwazania nad wptywem refleksji w dzialaniu na proces tworzenia
plandw i na ich jako$¢. Nastepnym etapem procesu badawczego byto okreslenie tresci
refleksji, tzn., jakich obszaréw tematycznych czy zagadnien dotyczyty, gtownie z takich
dziedzin jak dydaktyka i pedagogika. Praca nad identyfikacjg tresci refleksji w dziataniu

prezentuje nastepny podpunkt.

4.4.4. Badanie tres$ci refleksji w dzialaniu

Zebrany material badawczy, tj. 12 nagran wideo zostat przez autorke przeanalizowany
w celu identyfikacji refleksji w dzialaniu, ich tresci oraz obszaréw tematycznych czy
zagadnien, ktorych dotyczyty. Identyfikacja na podstawie nagrania zostata zestawiona z
notatkami badacza (zataczniki 5.1. — 5.12. ) w celu potwierdzenia dokonania refleksji w
dziataniu przez badanych w danym momencie, co czg¢sto udato si¢ uzyskaé, ale nie
zawsze. W kolejnych podpunktach zaprezentowane zostang dane dotyczace tresci

zidentyfikowanych refleksji oraz ich analiza o charakterze jakosciowo-ilosciowym.

4.4.4.1. Identyfikacja tresci refleksji

Tabele ponizej (Tab. 7. — 18.) prezentuja liste fragmentow w poszczegdlnych
nagraniach, ktére zostaty zidentyfikowane jako refleksje w dziataniu oraz ich tres¢ i
obszar tematyczny, do ktorego si¢ odnosza. Zostalo takze podane, czy zaistnienie
poszczegbdlnych refleksji byto odnotowane w notatkach badawczych, czy tez nie.
Notatki sporzadzone byty w trakcie nagrywania i obserwacji wszystkich badanych,
czyli kazde nagranie mozna takze odnies¢ do sporzadzonych notatek. Tabele
poprzedzone sg informacja o zadaniu, ktére badani wykonywali w kolejnych
nagraniach, o powstalym planie zaje¢ jezyka angielskiego dla okreslonej grupy
ucznidw, a takze czas trwania nagrania. W tabelach wyrdéznione sa (pogrubiong

czcionka) fragmenty nagran, do ktérych zostaly stworzone transkrypcje, podane w
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zatgcznikach oznaczonych tym samym numerem, jakim oznaczone zostaty kolejne

nagrania, tj. 1-12 (zob. zalaczniki 8.1. — 8.12.).

Nagranie 1

W nagraniu uczestniczyly dwie studentki, ktore jako pierwsze zgodzily si¢ wzia¢ udziat
w badaniu. Otrzymaly Zadanie 1 (zalacznik 3), ktore polegalo na zaplanowaniu lekcji
dla grupy gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym z wykorzystaniem podrecznika
Switch into English 1 (str.119). Gléwnym celem lekcji byto ¢wiczenie umiejetnosci
pisania, a dokladniej pisania zaproszenia na przyj¢cie (zalgcznik 9). Studentki
wykorzystaly materiat zawarty w podreczniku, ale rowniez miaty wlasne pomysty
dotyczace ¢wiczen 1 pomocy dydaktycznych (np. stworzenie plakatu). Zaplanowaty
lekcje w czasie 20°26 min i stworzyly jej plan (zalacznik 6.1.). Ich praca zostala
nagrana (nagranie 1, transkrypcja 1 — zatacznik 8.1.), a prowadzaca sporzadzita notatki
(zalacznik 5.1.). Studentki byly aktywne jesli chodzi o wyrazanie pomystow, mysli 1

refleksji na glos. Prowadzaca badanie odnotowata 13 wypowiedzi potraktowanych jako

mysli refleksyjne.

Czas/moment Potwierdzenie
nagrania Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
‘min”’sek /zagadnienie badawczych:

+ (tak). — (nie)
‘0’11 - - ile czasu bedzie trwalo |- okreSlanie czasu +
‘07’23 wprowadzenia do lekcji, 3 czy | trwania ¢wiczen,
5 minut? 16 uczniéw — to nie | informacje 0
jest duza grupa klasie/uczniach
1.1.2°20 — | - jakie =zaproszenie mozna |- etapy nauczania -
2°47 pokaza¢ jako model tekstu do | pisania, pisanie ze
napisania, warto urozmaici¢ | wsparciem o model
lekcje
3720 — - zaproszenia mogg by¢ |- nauka stownictwa, -
‘37’34 formalne i nieformalne, | styl formalny i
stosowane jest stownictwo | nieformalny pisanych
formalne lub nieformalne tekstow
‘441 — - praca indywidualna czy w |- typy interakcji, +
‘5707 parach? Moze uczniowie sami | autonomia ucznia
zdecyduja
1.2.°5°55—- | - mozna potaczy¢ ¢wiczenia | -integracja -
‘6”20 pisania z ¢wiczeniem | umiejetnosci
moéwienia jezykowych
‘10’50 — | - jaki rodzaj zaproszenia majq | - instrukcje ¢wiczen, +
‘117708 napisac uczniowie — | ¢wiczenie pisania
precyzowanie plecenia  do | roznych tekstow
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zadania
1.3.11>°24 | - nalezy omoéwi¢ strukturg | - nauczanie pisania,
- ‘11’40 zaproszenia, ile czasu to | struktura tekstu
zajmie pisanego,  okreslanie
czasu trwania ¢wiczen
‘12’38 — |- czas trwania kolejnych | - okresSlanie  czasu
‘13706 ¢wiczen, szukanie | trwania ¢wiczen
,08zczednos$ci” czasu
137748 — - pisanie draftu 1 i 2, draft 2 | - etapy nauczania
‘14704 bedzie zadaniem domowym pisania, zadania
domowe
1.4.14°36 — | - czas trwania pisania draftu 1, | -  okre$lanie  czasu
‘15’15 odniesienie  do  poziomu | trwania ¢wiczen,
uczniow umiejetnosci  uczniow
na poziomie
poczatkujacym
1.5.15°°57 — | - mozna stworzy¢ plakat lub | - pomoce dydaktyczne,
‘16’40 karty pracy, aby | okreslanie czasu
zaprezentowa¢ model tekstu, | trwania ¢wiczen
skroci si¢ czas prezentacji
‘17’44 — | - 1ile czasu bedzie trwalo |- okreslanie czasu
‘18’13 sprawdzanie struktury tekstu - | trwania ¢wiczen,
peer-feedback, z uczniami na | informacja zwrotna w
tym poziomie i w tym wieku zadaniach z pisania,
potrzeby uczniow,
umiejetnosci  uczniow
na poziomie
poczatkujacym
‘19’48 — | - ¢wiczenie mdéwienia mozna | - planowanie lekciji, +
20°°20 przenies¢ na nastepng lekcje elastycznos¢
nauczyciela
Tabela 7. Refleksje w dziataniu i ich tre$¢ — nagranie 1
Nagranie 2

W nagraniu uczestniczyto dwoch studentow, kolega i kolezanka z grupy. Otrzymali
Zadanie 2 (zalacznik 3), ktéore polegalo na =zaplanowaniu lekcji dla grupy
gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym z wykorzystaniem podrecznika Switch into
English 1 (str. 66) (zalacznik 10). Gtéwnym celem lekcji bylo ¢wiczenie wypowiedzi
ustnych, a doktadniej moéwienie o swoich umiejetnosciach czy zdolnosciach z
wykorzystaniem czasownika ,,can”. Studenci oparli si¢ gldéwnie za pomystach wtasnych
1 mato wykorzystali material zawarty w podreczniku. Zaproponowali temat lekcji:
»Komputery” oraz wykorzystali dodatkowe pomoce dydaktyczne (np. sprzet
komputerowy, czasopisma o tematyce komputerowej). Ich praca nad przygotowaniem

lekeji trwata 21°52 min, co zostalo nagrane (nagranie 2, transkrypcja — zatacznik 8.2.),
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stworzyli plan lekcji ( zatacznik 6.2.), a prowadzaca sporzadzita notatki (zalacznik 5.2.).

Studenci komunikowali si¢ chetnie, wyrazali coraz wigcej pomystéw i mysli, z czego

prowadzaca badania wytonita 17 wypowiedzi jako glto$no wyrazone mysli refleksyjne.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tresé refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)
‘0’40 — | - ilu uczniow wezmie udzial we | - organizacja przebiegu

‘17703 wstepnej rozmowie i czas trwania | ¢wiczen, okreslanie +

tej rozmowy, 5 czy 10 min.? czasu trwania ¢wiczen
2.1.¢1°38 | - zawgzenie tematu lekcji — graniew | - okreSlanie  tematu
— 17’48 gry, czy wszyscy gimnazjalisci lubig | lekcji,  zainteresowania +
gry komputerowe? uczniow
‘2—205 | - potrzebny jest glowny temat lekcji | - okreslanie tematu lekcji -
2740 — |- czy kazdy gimnazjalista ma | - potrzeby i -

2’58 komputer w domu? zainteresowania uczniow
2.2.°3°58 | - wprowadzenie nowego | - etapy lekcji, +
— ‘4’17 | stownictwa, a nastepnie | wprowadzanie  nowego

przeprowadzenie ¢wiczen | stownictwa, ¢wiczenia
kontrolnych kontrolne
‘6’54 — | - mozna zmieni¢ kolejnos¢, najpierw | - planowanie lekcji i -
7712 wprowadzenie stownictwa, a potem | ¢wiczen, wprowadzanie
zadawanie pytan nowego stownictwa
‘7’50 — | - student podaje przykladowy | - rodzaje tekstow -
‘87702 dialog, ktory okazuje si¢ | méwionych (dialog i
monologiem monolog)
‘87’28 — | - czy zadanie nie jest za trudne dla | - umiejetnosci jezykowe +
‘87’35 gimnazjalistow uczniow na poziomie
poczatkujacym
‘10’15— | - rodzaje gier, ktore znaja | - zainteresowania +
‘107’58 gimnazjaliéci, a co jesli kto$ nie gra | uczniow, selekcja
i nie zna gier tematow lekcji
‘13’47 — | - nauczyciel powinien monitorowa¢ | - rola nauczyciela - -
‘13’51 prace uczniow monitorowanie
2.3.615°11 | - poprawianie btedow  po | - poprawianie btedow w -
—“15°°30 | zakonczeniu ¢wiczenia wypowiedziach ustnych,
informacja zwrotna
‘16’01 — | - moment zapisu nowych stowek na | - wprowadzanie nowego -
‘16’9 tablicy, czy po ¢wiczeniu czy przed | stownictwa, praca z
tablica
‘16’49 — | - ile stow  potrafi  napisa¢ | - umiejetnosci jezykowe +
‘173 gimnazjalista, czy 200? ucznidw na poziomie
poczatkujacym,
dostosowywanie ¢wiczen
do poziomu ucznidow -
2.4.°17°30 | - na koniec lekcji  mozna | - planowanie lekcji,
— ‘17’53 | przeprowadzi¢ ‘luzniejsze’ | poziom trudnosci zadan,
¢wiczenie, nalezy  zaplanowaé | ¢wiczenia dodatkowe
dodatkowe ¢wiczenia, w razie | (ang. time-fillers)
gdyby zostat czas
‘19’05 — | - czy zadania nie sg za trudne dla | - umiej¢tnosci jezykowe +
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‘19’23 | poziomu poczatkujacego? ucznibw na poziomie
poczatkujacym,
dostosowywanie ¢wiczen
do poziomu uczniow +
20’52 — | - zmiana tematu z ,,Computer | - okreslanie tematu lekcji
20’59 games” na ,,Computers”
21’16 — | - wkomponowanie dodatkowego | -  planowanie lekgji, -
21’26 | ¢wiczenia w plan, jesli bedzie na to | ¢wiczenia dodatkowe
czas (ang. time-fillers)

Tabela 8. Refleksje w dziataniu i ich tres¢ — nagranie 2

Nagranie 3

W nagraniu uczestniczyly dwie studentki, ktore podobnie jak poprzednia para
studentéw otrzymaty Zadanie 2 (zalagcznik 3), ktore polegato na zaplanowaniu lekcji dla
grupy gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym z wykorzystaniem podrecznika
Switch into English 1 (str. 66). Z materialu zawartego w podreczniku nie skorzystali
poprzednicy, wiec zadanie moglo by¢ powtdrzone. Gléwnym celem lekcji bylo
¢wiczenie wypowiedzi ustnych, a doktadniej mowienie o swoich umiej¢tnosciach czy
zdolno$ciach z wykorzystaniem czasownika ,can” (zalagcznik 10). Studentki
wykorzystaly niemal wszystkie ¢wiczenia z podrecznika, ale wsparly si¢ réwniez
wlasnymi pomystami, np. wprowadzity gre ,,10 pytan” i rozwazaly uzycie gry
»Kalambury”, a takze dodatkowe pomoce dydaktyczne (np. karty pracy, obrazki,
przedmioty dnia codziennego). Studentki potrzebowaly niemal dwa razy wigcej czasu
niz przecietna para, tj. 46’56 min na zaplanowanie lekcji, co mogto by¢ spowodowane
pisaniem planu najpierw ,na brudno”, poczym dopiero powstal koncowy plan (
zalacznik 6.3.). Ich praca zostala nagrana (nagranie 3, transkrypcja 3 — zatacznik 8.3.), a
prowadzaca sporzadzita notatki (zatagcznik 5.3.). Studentki pracowaly intensywnie, ale
nie zawsze zgodnie. Stworzenie planu pochlongto duzo czasu, stad liczne momenty
ciszy, ale 1 czgsto ozywione rozmowy, wsrdd ktoérych mozna bylo odnotowaé 27

wypowiedzi sklasyfikowanych jako mysli refleksyjne.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres$é refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak) — (nie)

7’24 -’41 | - jak nalezy rozumie¢ temat |- planowanie lekgcji, -
,,Czynno$ci dnia codziennego” okreslanie tematu lekcji
’52 = 7’56 | - stownictwo powinno by¢ proste ze | -  dobor  materiatu +
wzgledu na poziom — poczatkujacy | ¢wiczen — zgodnie  z
poziomem jezykowym
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‘2”03 _
G2,,13

2719 —
G2,,52

37747 —
‘4°02
3.1
‘4°028 —
‘4°°54
3.2
‘52736 —
‘548
‘6740 —
‘6’46

68”02 _
487708

68”57 _
497705

‘1150 —
‘11754

‘1302 -
‘13’13

‘13740 —
‘147

‘1430 —
‘15730

‘1701 —
‘1705

3.3.

‘17°48 —

‘17°53
‘18728 —
‘19°°13

3.4.
‘19°58 —

- wybor interesujgcego zadania na
poczatek, aby zacheci¢ uczniow

- zadanie do ¢wiczenia mowienia,
powinno wywota¢ aktywno$¢ i
kreatywnos¢  uczniow,  trzeba
zmotywowac¢ tym, co uczniowie
lubig

- czy czynno$ci dnia codziennego
obejmuje tez hobby?

- ile czasu trwa rozgrzewka na
lekcji, nie moze by¢ za dluga, inna
forma, tzn. ankieta moze to skrocic¢

- oprocz tematu, trzeba okresli¢ cele
lekcji

- trzeba zmieni¢ kolejnos¢ zadan i
nie powtarzaé ¢wiczen, warto
dokona¢ zapisu na tablicy

- przejscie do podrecznika, aby
kazdy uczen mial obrazki przed
soba

- warto stosowac rozne ,,bodzce” na
lekcji:  podrecznik, obrazki, ¢w.
stuchania

- mnauczyciel powinien zanotowaé
btedy wymowy i omowi¢ je po
¢wiczeniu

- zanim uczniowie zaprezentuja
zadanie, pracuja w parach

- co uczniowie musza uwzgledni¢ w
trakcie tworzenia krotkiego dialogu,
poziom podstawowy uczniéw, czas
trwania ¢wiczenia

- ile czasu trwa ¢wiczenie stuchania,
trzeba odtworzy¢ materiat CD
ponownie

- na zakonczenie lekcji powinno by¢
jakies ,,luzniejsze” zadanie

- podczas ¢wiczenia Wwymowy
uczniowie musza powtarza¢ kilka
razy, ¢wiczenia wymowy sg krotkie
- forma prezentacji stworzonych
przez uczniéw dialogdw, uniknigcie
zbyt dtugiego powtarzania ich, aby
nie znudzi¢ uczniéw

- uczniowie powinny wyjs¢ z klasy
z uSmiechem

uczniow

- dobor materialu i
¢wiczen,  podnoszenie
motywacji uczniow

- motywowanie uczniow
do moéwienia w jezyku
obcym, zainteresowania
uczniow

- okreélanie tematu lekcji

- okreslanie czasu
trwania ¢wiczen,
rozgrzewki jezykowe
- planowanie lekcji —
okreslanie celow lekcji

- roznorodno$¢ cEwiczen

na lekcji, pomoce
dydaktyczne, potrzeby
uczniow

- ro6znorodnos$¢ pomocy
dydaktycznych, potrzeby
uczniow

- ro6znorodnos$¢ pomocy
dydaktycznych i
materialow na lekcji

- nauczanie wymowy,
poprawianie btedow w
wypowiedziach ustnych

- organizacja pracy na
lekcji, wzory interakcji

- organizacja pracy na
lekceji, umiejetnosci
ucznibw na poziomie
podstawowym,
okre$lanie czasu trwania
¢wiczen

- okre$lanie czasu
trwania ¢wiczen,
nauczanie shuchania -
organizacja ¢wiczen

- stopien trudnos$ci zadan
na lekcji, planowanie i
organizacja zadan

- nhauczanie wymowy,
planowanie i organizacja
¢wiczen wymowy

- organizacja i forma
informacji zwrotnej
(feedbacku),

réznorodno$¢ na lekcji,
motywowanie uczniow

- motywowanie uczniow,
pozytywna atmosfera na
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20”00 lekcji
21707 - | - ,Kalambury” to ¢wiczenie | - dobor ¢wiczen
217’15 nieinspirujace do mowienia, tylko | odpowiednich do
do pokazywania umiejetnosci jezykowych
22°19—- | - ,10 pytan” to gra dobra do | - dobor ¢wiczen
22’26 | ¢wiczenia mOwienia odpowiednich do
umiejetnosci
jezykowych, gry na
lekcji jezyka obcego
‘24’15 - | - uczniowie nie beda znali stowka | - umiejetno$ci uczniow
24°°30 ,»bark”, ale mogg skorzysta¢ ze | na poziomie
stownika podstawowym,
nauczanie  stownictwa,
praca ze stownikiem
26’47 — | - wykonywanie zawoddéw to nie | - zachowanie koherencji
27’16 »czynnosci  dnia  codziennego”, | lekcji, zaséb stownictwa
»zawody” to trudne stownictwo ucznibw na poziomie
podstawowym
30’24 — | - czy zapisa¢ nowe slowa na tablicy | - nauczanie stownictwa,
‘30’54 | czy moze pozwoli¢c uczniom | dokonywanie zapisu na
wykaza¢ sig, ze je zapamigtali tablicy,  motywowanie
uczniow
‘33’13 — | - wykorzystanie sldowek z burzy | - nauczanie stownictwa,
33’36 | mézgow na poczatku w tworzeniu | wprowadzanie i
dialogu w kolejnym zadaniu utrwalanie stowek,
spojnos¢ lekeji
3.5. - wprowadzenie gry pamig¢ciowej | - nauczanie slownictwa,
35745 - dla utrwalenia stownictwa ¢wiczenia  utrwalajace
‘35°56 stownictwo
- ile czasu trwajg ¢wiczenia | - nauczanie Wymowy,
3.6. wymowy, konieczno$¢ powtarzania | organizacja  ¢wiczenia,
‘417725 — nagrania potrzeby uczniéw
‘4204
‘43’05 — | - zastgpienie gry ,,Kalambury” grg z | - doboér ¢wiczen do
‘43’36 | uzyciem kartek do wymiany migdzy | celow lekcji, ¢wiczenie
uczniami, atrakcyjne zadanie dla | méwienia, motywowanie
uczniow ucznidOw, urozmaicanie
zadan lekcyjnych
Tabela 9. Refleksje w dziataniu i ich tre§¢ — nagranie 3
Nagranie 4

W nagraniu wziety udziat dwie studentki. Otrzymaty Zadanie 3 (zatgcznik 3), ktore
polegato na zaplanowaniu lekcji dla grupy gimnazjalistéw na poziomie poczatkujgcym.
Gléwnym celem lekcji bylo ¢wiczenie wypowiedzi ustnych dotyczacych jedzenia i
napojow z wykorzystaniem struktury ,there is/are” oraz ,some, any” i przedimka
nieokreslonego ,,a/an” (zalgcznik 11). Studentki wykorzystalty zarowno materiat

podrecznikowy (Switch into English 1, str. 64-65), jak i wlasne pomysty. Tematem
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lekcji byta ,,Organizacja niezaplanowanego przyjecia”, a jednym z zadan bylo utozenie

dialogu — rozmowy w kuchni i zaprezentowanie go przed klasg. Studentki miaty

mnoéstwo wlasnych pomystéw, jednak trudno im bylo stworzy¢ jedna spojng lekcje.

Ostatecznie udato si¢ 1 po do$¢ dlugim czasie, tj. po prawie 42 minutach powstat plan

lekcji (zatacznik 6.4.). Ze wzgledu na dluzszy czas pracy studentek nagranie powstato w

dwoch czgsciach (nagranie 4, transkrypcja 4 — zatacznik 8.4.); prowadzaca sporzadzita

notatki badawcze (zatacznik 5.4.). Zostaly odnotowane wypowiedzi okreslone jako

glosno wyrazone refleksje w dziataniu, w liczbie 17, cho¢ uwaga studentek byta bardzo

skupiona na zapisie planu lekcji, efektem czego byty pauzy, czyli momenty pozbawione

jakichkolwiek wypowiedzi.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak) — (nie)
‘0’51 — | - odegranie scenki w sklepie moze | - dobér zadan -

‘1°°09 nie by¢ zadaniem | komunikatywnych, cele

odzwierciedlajacym rzeczywistos¢, | nauczania jezykow
teraz  zakupy robi si¢  w | obcych
supermarketach
4.1. - za mala liczba uczniéw, aby | - typy interakcji, -
2200 — podzieli¢ ich na grupy, prace w | Organizacja pracy Ww
2’20 grupach trudno si¢ kontroluje grupach, monitorowanie
pracy uczniow
2722 — | - kiedy skupimy si¢ na formie, | - zadania kontrolowane, +
2741 uczniowie beda mogli poprawia¢ | poprawianie bledow
swoje btedy
4.2. - wprowadzeni karteczek bytoby | - pomoce dydaktyczne, +
€2°°54 — cieckawe dla ucznidow, mieliby cel | motywowanie uczniow,
3°24 pracy, mogliby dosta¢ punkty ocenianie
‘4’02 — | - wprowadzenie do lekcji nie moze | - etapy lekcji, ¢wiczenia +
‘4’18 by¢ za dtugie wprowadzajgce/rozgrze
wki
4.3.¢4°28 | - rozpoczecie lekcji od tematu o | - koncentrowanie uwagi -
—‘4>°44 organizacji imprez moze | ucznidw, potrzeby i
rozkojarzy¢ uczniéw, szczegélnie | zainteresowania uczniow
gimnazjalistow w zaleznosci od wieku

‘4’53 — | - uczniowie moga nie chciet | - zainteresowania +

‘57732 rozmawia¢ o tym, co robig na | uczniow, motywacja

imprezach uczniéw
‘10°47— |- czy mozna od obrazka z |- rozgrzewka/poczatek -
‘11’23 | podrgcznika 1 danej  struktury | lekcji, wizualne pomoce
jezykowej zaczaé lekcje, | dydaktyczne, nauczanie
wykorzystanie dodatkowego | — wprowadzanie
obrazka, ,wydobywanie” | stownictwa
stownictwa od uczniow
‘13’15 - | - omoOwienie obrazka tak, aby skupi¢ | - praca z obrazkiem, -
‘13’24 | si¢ na rodzinie, czyli nie odbiec od | koherencja lekcji
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tematu
4.4, - obrazek nie moze przedstawia¢ | - dobor 1 praca z -
‘14°°50 — rodziny przy stole, bo temat dotyczy | obrazkiem, koherencja
‘1524 imprez lekcji
‘19°’10— | - rozpoczgcie od  opowiastki | - dobor materiatu lekcji, -
‘19’15 | nauczyciela skieruje ucznidéw na | nauczanie gramatyki
czas przeszly, a celem lekcji jest
¢wiczenie struktury ,.there is/are”
4.5, - trzeba zaangazowaé wszystkich | - motywowanie ucznioéw, -
20715 - ucznidéw na lekcji, wybrany temat | dobdr tematow lekcji
20°°30 powinien ich zachecic¢
‘21’40 — | - przeznaczenie wigcej czasu na | - okreslanie czasu -
2154 rozmowe¢ z uczniami, aby mogli | trwania ¢wiczen,
zastanowic si¢ potrzeby uczniéw
Po
przerwie
‘1’11 — | - potrzeba ,bazy” (modelu) dla |- ¢wiczenie  pisanie +
27’38 stworzenia przez uczniow wiasnego | wedtug modelu,
tekstu, uczniowie na tym poziomie | umiejetnosci  jezykowe
nie zapisza sami stowek uczniow na poziomie
poczatkujacym,
nauczanie stownictwa
‘4’48 — | - uczniowie nie mogg stale bazowaé¢ | - organizacja pracy na +
‘5705 na obrazkach, powinni sami co$ | lekcji, praca samodzielna
stworzy¢ uczniow
‘10’01 — | - zamiana tematu lekcji z | - wybor i formutowanie -
‘1011 ,»Organising a party” na ,,Organising | tematow lekcji
an unplanned party”
‘13’50 — | - trzeba przeznaczy¢ wigcej czasuna | - okre$lanie  czasu +
‘13705 burzg m6zgoéw, na przemyslenia trwania zadan,
planowanie lekcji

Tabela 10. Refleksje w dziataniu i ich tres¢ — nagranie 4

Nagranie 5

W nagraniu wzigly udzial dwie studentki. Otrzymaty Zadanie 4 (zatacznik 3), ktore
polegato na zaplanowaniu lekcji dla grupy gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym
z wykorzystaniem podrgcznika Switch into English 1 (str. 54). Glownym celem lekcji
bylo ¢wiczenie mowienia, a doktadniej ustnego wyrazania tego, co uczniowie lubig, a
czego nie, z uzyciem czasownika ,like” (zalacznik 12). Studentki szczegdlowo
analizowaly material podrgcznikowy, z ktérego czesciowo skorzystaty modyfikujac
pewne zadania. Wykorzystaty rowniez wlasne pomysty, np. przeprowadzenie ankiety
wsrod kolegow, gry ,,Interview with a star” [,,Wywiad z gwiazdg”] oraz wprowadzenie
obrazkéw z podpisami. Tematem lekcji byto ,,Do you like football?” [,,Czy lubisz pitke
nozna?”’], co miato nawigzywa¢ do zainteresowan uczniéw. Studentki mialty mnostwo

wlasnych pomystéw, pracowaly zgodnie i ostatecznie stworzyly plan lekcji (zatacznik
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6.5.). Ich praca trwala ponad 35 minut, co zostalo nagrane (nagranie 5, transkrypcja 5 —

zatgcznik 8.5.). Prowadzaca sporzadzila notatki badawcze (zatacznik 5.5.). Analiza

nagrania wykazata 19 wypowiedzi studentek uznanych za gltoéno wyrazone refleksje w

dziataniu.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak), — (nie)

5.1. 3°°40 | - mozna wprowadzi¢ co$ innego, | - motywowanie -
- 3748 nowego, wlasny pomyst, bo to, | uczniow, adaptacja
co jest w podreczniku nie jest | materiatu
ciekawe podrecznikowego
‘4’25— |- dyskusja na  poziomie | - umiej¢tnosci uczniow +
‘4’36 | poczatkujacym nie jest mozliwa | na poziomie
poczatkujacym,
¢wiczenie mowienia,
rozgrzewki
‘4’56 — | - przeprowadzi¢ ¢wiczenie tak, | - motywowanie -
‘57707 aby nie byto nudne ucznidw, organizacja
¢wiczen
‘97743 — | - expressing likes and dislikes” | - planowanie lekcji, +
‘9’56 [wyrazanie tego, co lubie, a | okreslanie  tematow
czego nie] to bedzie ,,objective” | lekcji oraz jej celow
[cel lekcji] , a ,,Do you like
football?” bedzie tematem
‘11740 - | - zadanie ,controlled” | - planowanie lekcji, -
‘11’50 | [kontrolujace] na poczatek jest | etapy lekcji, ¢wiczenia
wlasciwe kontrolujace
5.2. - mozna zmodyfikowa¢ zadanie | - dobor materiatow, +
‘12°18- |lub go pominaé; rodzice | adaptacja ~ materiatu
‘12’34 oczekuja, ze zakupiony | podrgcznikowego,
podrecznik bedzie uzywany praca z podrgcznikiem,
potrzeby uczniow
5.3. - dobor zadania na rozgrzewke, | - dobdr materiatu do +
‘14°15- | aby nie bylo za tatwe dla | poziomu uczniow,
‘14°26 uczniow motywowanie uczniow
‘14°’54 — | - czy bohaterowie z tego zadania | - planowanie zadan, -
‘1503 | wystepowali juz we | praca z podrecznikiem,
weczesniejszych ¢wiczeniach koherencja lekcji
‘1541 — | - czy to zadanie odnosi si¢ do | - praca z -
‘15’57 | tego dialogu podregcznikiem,
planowanie zadan,
koherencja lekcji
5.4. - zadanie nie moze by¢ takie | - motywowanie +
‘18’03 — | ,,suche”, musi by¢ bardziej | uczniow, planowanie
‘18’18 atrakcyjne, gimnazjali$ci/16- | zadan, potrzeby i
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‘18754 —
‘19724

207720 —
20°°38

5.5.
21’19 -
21’26

21729 —
21758

5.6.
25’16 —
26’10

267730 —
27712
2815 —
287720

29707 -
29712

30752 —
31720

32710 —
327732

‘3320 —

latkowie chyba lubig si¢ bawic¢

- trzeba zmierzy¢ ile to by byto
czasu, niech zapytaja 5 o0sob,
zeby nie byto tak tatwo

- uczniowie na  poziomie
poczatkujgcym majg podstawowy
zasob stownictwa

- ,,feedback” musi by¢,
uczniowie muszg si¢ pochwalié
tym, co zrobili

- trzeba podpowiedzie¢ uczniom
o dodaniu koncéwki ,-s” w
czasowniku w czasie feedback’u,
model wypowiedzi/struktura w
feeback’u bedzie inny od tego
stosowanego w zadaniu

- jak dlugo trwa =zadnie ze

stuchania, na poziomie
poczatkujacym sa krotkie; nalezy
doliczy¢ feedback

- przygotowanie listy z tematami
dla uczniéw, modyfikacja listy z
podregcznika

- nauczyciel powinien pochwali¢,
ze wszyscy dobrze pracowali

- w razie malej ilo$ci czasu jedna
osoba zapyta, druga odpowie, bez
zamiany rol

- mozna wprowadzi¢ dodatkowa
strukture ,,I like doing sth” dla
zainteresowanych uczniéw, w
razie ich pytan, jesli to bedzie
grupa ,,pojetna”

- przygotowanie dodatkowych
obrazkbw z podpisami dla
wparcia zadania, podrecznik tego
nie zawiera

- 0 jakie tematy moga zapytaé

zainteresowania

uczniow

- okreslanie czasu
trwania ¢wiczen,
planowanie zadan,
motywowanie
uczniow, roznicowanie
stopnia trudnosci
zadan

- umiejetnosci 1 wiedza
uczniOw na poziomie

podstawowym

- planowanie i etapy
¢wiczen, potrzeby
uczniow,

motywowanie uczniow
- planowanie etapow

zadania, zadania
kontrolne, instrukcje
zadan

- okreslanie czasu
trwania ¢wiczen, etapy
¢wiczen, planowanie
zadan na poziomie
poczatkujacym

- organizacja zadan,
pomoce dydaktyczne,
praca z podrecznikiem
- motywowanie
uczniow, rola
nauczyciela -
motywator, oceniajacy
- planowanie ¢wiczen,
okreslanie czasu
trwania ¢wiczen,
nauczanie mowienia

- planowanie zadan i
tresci dodatkowych na
lekcji, nauczanie grup
zroznicowanych  pod
wzgl. poziomu jez.,
praca z  uczniem
zdolnym

- pomoce dydaktyczne,
instrukcja zadan,
adaptacja podrecznika

- potrzeby i
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‘34’30 | uczniowie, jakie mogg ich | zainteresowanie
zainteresowac;  ,,Ksigzki”  to | ucznidéw,
temat nie dla nich, to ,,na nich nie | motywowanie
dziata” uczniow, selekcja
tematow zadan
‘35’38 — |- a moze jakieS =zadanie | - praca domowa, rola +
‘35’45 | domowe?, nie, nie jesteSmy | nauczyciela, potrzeby
»wrednymi nauczycielami” uczniéw

Tabela 11. Refleksje w dziataniu i ich tre$¢ — nagranie 5

Nagranie 6

W nagraniu uczestniczyly dwie studentki, ktoére otrzymaly Zadanie 2 (zatacznik 3),
ktére polegato na zaplanowaniu lekcji dla grupy gimnazjalistow na poziomie
poczatkujacym z wykorzystaniem podrecznika Switch into English 1 (str. 66).
Gléwnym celem lekcji bylo ¢wiczenie wypowiedzi ustnych, a doktadniej mowienie o
swoich umiejetno$ciach czy zdolnosciach z wykorzystaniem czasownika ,.can”
(zalacznik 10). Studentki szczegdtowo analizowaty materiat podrecznikowy, z ktorego
w duzej cze$ci skorzystalty wprowadzajac niewielkie zmiany. Wykorzystaty réwniez
wlasne pomysty, np. odegranie scenek czy odczytanie dialogéw na $rodku klasy.
Studentki che¢tnie wymienialy si¢ pomystami, pracowaly bardzo zgodnie i bardzo
szybko w stosunku do pozostalych par, bowiem praca ich trwata 11 minut. Studentki
stworzyty plan lekcji, a whasciwie plan ¢wiczenia, bo tak zrozumiaty zadanie (zatacznik
6.6.). Ich planowanie i rozmowy zostaty nagrane (nagranie 6, transkrypcja 6 — zatacznik
8.6.), a prowadzaca sporzadzita notatki badawcze (zalacznik 5.6.). W wypowiedziach
badanych studentek odnotowanych zostato 11 wypowiedzi, ktore okreslono jako glosno

wyrazone refleksje.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)
‘0’55 — | - na poziomie poczatkujacym w | - nauczanie stuchania, +

‘1702 ¢wiczenia ze stuchania nalezy | etapy ¢wiczen,

odstuchac nagranie dwa razy umiejetnosci  uczniow
na poziomie
poczatkujacym
6.1.¢1>°20 | - kiedy uczniowie czytaja w |- praca w parach, rola +
—“1"°55 parach nauczyciel nie jest w | nauczyciela jako

323




‘2”08 _
627’18

6.2. °2°°33
—02°42

‘3,’50_
647’16

6.3. 4743
— 47’58

67’735 _
‘7’,54

6.4. ‘8°09
—8°°24

847 —
f.8”55

‘87)57 _
f.9”02

6.5.
‘10°°34 -
‘10’46

stanie wszystkich kontrolowac;
pary moga wyjs¢ na srodek, ale
to jest stresujgce i to zajmie duzo
Czasu

- uczniowie powinni rozrézniaé
wymowe¢ ,can” od ,can’t’, a
przewaznie zle to wymawiajg

- mozna odegra¢ scenki, zeby
czytanie dialogdéw nie byto takie
,,suche”, nudne

- jaki jest cel odczytywania
dialogow 1 odgrywania scenek;
uczniowie przyswajaja wtedy
jezyk jak w prawdziwym dialogu
- glosne odczytywanie ¢wiczenia
umozliwia nauczycielowi
obserwacj¢ 1 poprawianie btedow

- co nastgpuje po wystuchaniu,
odczytaniu dialogu i poprawieniu
bledow; potrzeba zadania
podsumowujacego

- uczniowie mogg sami ulozy¢
zdania, nawet poczatkujacy
uczniowie, szczegolnie z
gimnazjum

- uczniowie muszg wiedzie¢ jak
zada¢ pytanie w tym zadaniu, czy
to jest podane w podreczniku

- kiedy uczniowie czytaja na glos
nauczyciel moze poprawi¢ ich
btedy

- przeznaczenie 7 minut na
¢wiczenie to chyba za duzo
czasu, ale jedno  dhluzsze
¢wiczenie moze by¢

kontroler, techniki
przeprowadzania
feedbacku, przyjazna
atmosfera w klasie

- nauczanie wymowy,

problemy uczniow
polskich z wymowg
angielska

- motywowanie
uczniow, techniki
przeprowadzania
feedbacku

- cele lekcji a cele
¢wiczen, koherencja
lekcji, akwizycja
jezyka

- techniki
przeprowadzania
feedbacku,
poprawianie  btedoéw
jezykowych, rola
nauczyciela jako
kontrolera

- planowanie lekgji,
etapy zdan, koherencja
lekcji

- praca samodzielna
ucznidow, umiejetnosci
jezykowe uczniow na
poziomie
poczatkujacym

- nauczanie struktur
jezykowych, instrukcje

zadan, praca z
podrecznikiem

- techniki
przeprowadzania
feedbacku,
poprawianie  btedow
jezykowych, rola
nauczyciela jako
kontrolera

- okreslanie  czasu
trwania ¢wiczen,
planowanie lekcji,

potrzeby uczniow

Tabela 12. Refleksje w dziataniu i ich tres¢ — nagranie 6
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Nagranie 7

W nagraniu uczestniczyly dwie studentki, ktore otrzymaty Zadanie 5 (zatacznik 3),
ktore polegato na lekcji dla grupy gimnazjalistbw na poziomie poczatkujacym z
wykorzystaniem podrgcznika Switch into English 1 (str. 75) (zaltacznik 13). Gtéwnym
celem lekcji bylo ¢wiczenie formy czasownikowej ,,gerund” (czasownik + koncowka —
ing) w ramach nauki czasu terazniejszego Present Continuous, w tym wymowy formy
»gerund”. Studentki szczegdtowo analizowaly material podr¢cznikowy, z ktorego w
duzej cze$ci skorzystaty, ale rowniez wykorzystaty wlasne pomysty, np. pisanie przez
uczniéw wlasnych zdah na podstawie obrazkow. Chetnie wymieniaty si¢ pomystami,
pracowaly bardzo zgodnie 1 do$¢ szybko; praca ich trwata 18 minut. Studentki
stworzyly plan lekcji, a wilasciwie plan ¢wiczen (zalacznik 6.7.). Ich planowanie i
rozmowy zostatly nagrane (nagranie 7, transkrypcja 7 — zalacznik 8.7.), a prowadzaca
sporzadzila notatki badawcze (zalacznik 5.7.). Studentki byty bardzo aktywne jesli
chodzi o wyrazanie swoich pomystow 1 mysli w trakcie pracy. Prowadzaca badanie

odnotowata 14 wypowiedzi, ktore uznata za gto$no wyrazone refleksje w dziataniu.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres$é refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)
‘0’26 — | - dzieci przepisujac z tablicy czego$ | - formy zadan uczniow, -

‘07’31 sie uczg robienie notatek, techniki

pracy z uzyciem tablicy,
motywacja uczniow
‘17’49 — | - pierwszy przyktad nauczyciel musi | -  etapy  ¢wiczenia, +
2700 zrobié z uczniami, aby | instrukcje zdan,
zaobserwowac czy w ogole potrafia | umiejetnosci 1 wiedza
ucznidbw na poziomie
poczatkujacym
- uczniowie moga odpowiadaé | - techniki +
‘2’58 — | chorem, raz chtopcy, raz | przeprowadzania
37707 dziewczynki, wtedy jest ciekawie i | feedbacku,
kazdy uczestniczy motywowanie uczniow,
typy interakcji
- jesli majg pisa¢ o tym, co robig | - ¢wiczenie gramatyki, +
7.1.¢3>°15 | teraz, to napisza, ze siedza; moze | dobor tresci i organizacja
— ‘4725 niech napisza co robig ich rodzice, | zadan, samodzielna
rodzina i znajomi; jak powiedza ,,nie | praca ucznidw, pomoce
wiem”, to nauczyciel bedzie miat | dydaktyczne,
przygotowane  na  karteczkach | wspierajaca rola
ZWroty nauczyciela
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- kiedy zdanie dotyczy wilasnego | - dobor tresci zdan,
‘4’40 — | doswiadczenia  uczniéw, wtedy | indywidualna i
‘4’53 tatwej zapamiegtuja, a nauczyciel | samodzielna praca
moze zaobserwowac czy rozumieja; | ucznidow, motywowanie
kiedy majg gotowe przyklady, | uczniow, techniki
zadanie wykonuja mechanicznie zapamigtywania
- uczniowie nie mogg podkresli¢ | - ¢wiczenie gramatyki,
‘7’48 — | form czasownikéw, poniewaz nie | organizacja zadan,
‘7’53 maja tekstu przed soba, moga je | instrukcje zadan
wypisaé
- to zadanie [dot. ¢wiczenia |- techniki ¢wiczenia
7.2. 8’14 | wymowy] moze by¢ nieco za trudne, | wymowy,  wspierajgca
- 841 ale mozna pomdc, przeczytaé | rola nauczyciela,
wolniej, powtorzy¢ i zaakcentowac | problemy ucznidw z
koncoéwke, zaobserwowac, kto ma | wymowa
problemy z wymowa
- mnalezy to =zadanie skroci¢, | - planowanie  lekcji,
‘8’50 — | poniewaz czasu lekcyjnego nie | okre$lanie czasu trwania
‘8’53 starczy ¢wiczen
7.3.11°30 | - nauczyciela ~moze pomdc, | -  wspierajaca  rola
- ‘11’51 dostarczy¢  pomystow dajac | nauczyciela, nauczyciel
uczniom zdjgcia, pokazujac za | jako zrédlo pomystow,
pomoca gestow; klasa tez moze | pomoce  dydaktyczne,
mie¢ pomysty typy interakcji, przyjazna
atmosfera w klasie
7.4.12°50 | - moze da¢ wuczniom ,troch¢ | - ¢wiczenie gramatyki i
—-12°°57 wolnos$ci”, aby mowili to, co chca, | moéwienia, zdania
stworzy¢ mate konwersacje komunikatywne
‘13’12 — | - moze zabrakna¢ czasu, zabrakng¢ | -  planowanie  lekcji,
‘13’15 lekeji okre$lanie czasu trwania
¢wiczen
‘15’16 — | - kiedy napiszg w domu to, co robig | - nauczanie gramatyki,
‘15’37 w tym momencie, wtedy czytajac to | techniki ¢wiczenia
w klasie ,,nie bedzie miato sensu”, | gramatyki, zadanie
to jest inny czas, a musimy uczy¢ | domowe
dzieci zrozumie¢ czasy
‘16’10 — | - musi by¢ zadanie domowe, ,nie | - zadania  domowe,
‘1616 ma lito$ci” motywowanie uczniow,
rola nauczyciela
‘17’21 — | - mozemy w tym zadaniu powtorzy¢ | - nauczanie - utrwalanie
‘1727 stowka wczesniej ¢wiczone stownictwa, organizacja
zadan, koherencja lekcji
Tabela 13. Refleksje w dziataniu i ich tres¢ — nagranie 7
Nagranie 8

W nagraniu uczestniczyli studentka i1 student, ktoérzy otrzymali Zadanie 6 (zalagcznik 3)
polegajace na zaplanowaniu lekcji, ktorej gtdwnym celem byto ¢wiczenie stuchania ze
zrozumieniem oraz mowienia. Studenci mogli skorzysta¢ z materialu zawartego w

podreczniku Sky 1(str. 12-13), a doktadniej z historyjki obrazkowej pt.: ,,The boy in the
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woods” (zalacznik 14). Lekcja byla przeznaczona dla 22 uczniéw szkoty podstawowe;j

w wieku 10-11 lat na poziomie poczatkujacym. Para studentow skrupulatnie zapoznata

si¢ z materiatem podrecznikowym 1 uznata historyjke¢ za atrakcyjng dla uczniow.

Chetnie jg wykorzystali w swoim planie, a ich wlasnym pomystem byto opowiadanie tej

historyjki w grupach, po jej kilkukrotnym wystuchaniu. Studenci wspodtpracowali

zgodnie, podawali swoje pomysty i stuchali pomystéw partnera. Praca ich przebiegata

bardzo sprawnie, trwata 15 min. 35 sek. (nagranie 8, transkrypcja 8 — zatgcznik 8.8.).

Studenci stworzyli plan lekcji (zalacznik 6.8.), a prowadzaca sporzadzita notatki

badawcze (zalacznik 5.8.). Ich wymiana pomystow i zapisywanie planu przewazaty

jednak ilo§¢ wyrazonych refleksji, ktorych ilos¢ wyniosta 11.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)

8.1. ‘5’05 | - czy wszystkie dzieci bgda miaty | - zainteresowania +
— 5722 jakas historyjk¢ do opowiedzenia? | ucznidw,
dzieci zawsze majg jakie$ dziwne | charakterystyka  dzieci
przygody jako uczniow  jezyka
obcego
8.2.¢6°01 | - wystuchanie historyjki pomoze | - techniki pracy z +
-6’13 dzieciom w przygotowaniu si¢ do | dzieCmi, wykorzystanie
opowiedzenia swojej historyjki, to | historyjek na lekcjach
jest poziom podstawowy jezyka obcego,
nauczanie mowienia
dzieci
‘8’10 — | - stuchajagc przy zamknietych | - nauczanie stuchania ze -
‘87725 ksigzkach zapewne wszystkiego | zrozumieniem, etapy
[calej historyjki] nie zrozumiejg, | zadan ze  stuchania,
wigc potem otwieraja ksigzke, | techniki pracy z dzie¢mi
czytaja i stuchaja
‘8’’53 — | - to nie jest dluga historyjka, zatem | - nauczanie stuchania ze -
‘9700 zajmie nieduzo czasu, pewnie ok. 5 | zrozumieniem,
minut okreslanie czasu trwania
¢wiczen, historyjka na
lekeji jezyka obcego
83.c11°19 | - uczniowie na  poziomie | - nauczanie jezykow +
-“11°30 poczatkujgcym nie sg ostuchani | obcych dzieci, nauczanie
jezykiem, moze warto poswigci¢ | stuchania ze
temu t¢ lekcje [jej wiekszo$¢] zrozumieniem dzieci,
ostuchiwanie jezykiem
(input jezykowy)
‘12’35— | - dzieci nie beda potrafity | - nauczanie jezyka +
‘127748 opowiedzie¢ swojej historyjki po | obcego dzieci, nauczanie

angielsku, ale historyjke z ksigzki po
trzecim stuchaniu juz powinny
umie¢ opowiedzie¢

sluchania 1 moéwienia
dzieci, techniki pracy z
dzieckiem, historyjka na
lekcji jezyka obcego
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8.4.13°01 | - 22 osoby trudno podzieli¢ na | - typy interakcji, praca w
-1311 robwne grupy, ale nie musza by¢ | grupach
rowne, jedna grupa bedzie miata
wigcej 0sob
‘13’36 — | - pracujagc w grupach nie mogg | - organizacja pracy w
‘13’52 | czytaé wszyscy naraz, chorkiem; | grupach, techniki
kazda grupka pracuje we wiasnym | nauczania mowienia
gronie dzieci
‘14’14 - | - odczytanie historyjki grupami | - praca w grupach,
‘14’24 | zajmie juz lekcje do konca, duzo | techniki prowadzenia
czasu feedbacku, okreslanie
czasu trwania ¢wiczen
‘14’44 — | - beda stucha¢ historyjki z ksiazka | - nauczanie stuchania ze
‘14’52 | zamknigta, wigec zadanie musimy im | zrozumieniem — zadania,
zapisac [na osobnych kartkach] organizacja ¢wiczen,
instrukcje zadan, pomoce
dydaktyczne
8.5.15°°08 | - mozna  wprowadzi¢  jaka$ | - pomoce dydaktyczne,
- ‘1517 dekoracje, ale zajetoby to cala lekcje | motywowanie uczniow,
okreslenie trwania
¢wiczen
Tabela 14. Refleksje w dziataniu i ich tres¢ — nagranie 8
Nagranie 9

W nagraniu wzigly udziat dwie studentki, ktoére otrzymaly Zadanie 7 (zalacznik 3)
polegajace na zaplanowaniu lekcji, ktorej gtownym celem byla prezentacja nazw krajow
1 narodowosci. Lekcja przeznaczona byta dla 22 ucznidow szkoty podstawowej w wieku
10-11 lat na poziomie poczatkujagcym. Studentki mogly skorzysta¢ z materiatu
zawartego w podrgczniku Sky 1 (str. 18-19) (zatacznik 15), z ktorym dokladnie sig
zapoznaty 1 wykorzystaty, przy czym niektore zadania zmodyfikowaty, na przyktad
wprowadzajac dodatkowa kart¢ pracy lub handout. Miaty liczne wlasne pomysty, np.
wykorzystanie duzej mapy $wiata w klasie, a takze prezentacja zdje¢ i1 pocztéwek z
roznych krajow. Chetnie wymieniaty si¢ pomystami, pracowaty bardzo zgodnie 1 do$¢
szybko; praca ich trwata 17 minut. Studentki stworzyly plan lekcji (zatgcznik 6.9.). Ich
planowanie 1 rozmowy zostaty nagrane (nagranie 9, transkrypcja 9 — zalacznik 8.9.), a
prowadzaca sporzadzita notatki badawcze (zalacznik 5.9.). Studentki duzo czesciej
wyrazaly 1 komentowaty pomysty, niz refleksje w czasie pracy. Prowadzaca badanie

odnotowata 12 wypowiedzi, ktére uznata za gtosno wyrazone refleksje.
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Czas/

Potwierdzenie

moment Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)
9.1. ‘0°’18 | - ¢wiczenia warto troche zmieni¢, | - motywowanie +
-<0°30 zeby nie bylo tak ,sucho”, | uczniéw, koncentracja
nudno, jeden po drugim ich uwagi, adaptacja
materialu
podrecznikowego
‘3’08 — | - najpierw nazwy [krajow, | - prezentacja nowego -
‘3’16 narodowosci] poznaja, | stownictwa, etapy
nauczyciel je prezentuje, a potem | ¢wiczen, techniki
powtarzamy, mozna chorem powtarzania na glos
‘3’42 — | - czy uczniowie znaja juz jakie§ | - zasoéb slownictwa -
‘37’55 nazwy krajow uczniéw na poziomie
poczatkujacym
‘6’07 — | - to zadanie mozna ,,przerobic¢” - adaptacja materiatu +
‘6’10 podrecznikowego
9.2.“7>°32 | - uczniowie mogg pracowa¢ w | - typy interakcji, praca -
-7’39 parach, ale nie tych samych, | w parach
mogg si¢ zamienié
9.3. - uczniowie moga napisa¢ maile, | - réznorodno$¢ zadan +
‘10’14 — | ale celem lekcji jest mOwienie lekcyjnych,
‘10°27 motywowanie
uczniow, cele lekcji —
koherencja lekcji
‘10’43 — | - teraz uczniowie moga pracowac | -  typy  interakcji, +
‘10’50 | w grupach, bo w parach juz | organizacja pracy w
pracowali; troche ci¢zko | grupach
podzieli¢ 22 uczniéw
‘13’20 — | - to zadanie przeznaczmy na | - adaptacja -
‘13’32 | zadanie domowe, bo kazdy ma | podrecznika, formy
podrecznik i moze napisa¢ zdania | prac domowych
9.4. - wystuchanie ¢wiczenia, nawet | - organizacja ¢wiczen +
‘14’31 — | jak dwa razy, nie zajmie dtugo, 3 | stuchania ze
‘14>°38 min., bedzie jeszcze czas na inne | zrozumieniem,
¢wiczenie okreslanie czasu
trwania ¢wiczen,
planowanie lekcji
‘15’26 — | - to ¢wiczenie zajmie duzo czasu, | - okreslanie  czasu -
‘15’41 | bo uczniowie chodzg po klasie 1 | trwania ¢wiczen,
zadajg pytania nauczanie moéwienia -
¢wiczenia, typy
interakcji
‘157’45 — | - éwiczenie przeznaczone na zad. | - planowanie lekcji, -
‘15’51 | domowe lepiej zrobi¢ na koniec | elastyczno$¢
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lekcji, jest na to czas planowania, okre$lanie
czasu trwania ¢wiczen

9.5. - moze zrobimy im kartkowke; | - ewaluacja  pracy +
‘16’21 — | raczej nie, beda si¢ czu¢ | ucznidw,
‘16°°29 zdemotywowani motywowanie uczniow

Tabela 15. Refleksje w dziataniu i ich tre$¢ — nagranie 9

Nagranie 10

W nagraniu uczestniczyly dwie studentki, ktoére otrzymaly Zadanie 1 (zalacznik 3),
ktore polegato na zaplanowaniu lekcji dla grupy 16 gimnazjalistow na poziomie
poczatkujagcym z wykorzystaniem podrecznika Switch into English 1 (str.119).
Gléwnym celem lekcji byto ¢wiczenie umiejetnosci pisania, a dokladniej pisania
zaproszenia na przyjecie (zalacznik 9). Studentki wykorzystaty materiat zawarty w
podreczniku, ale roéwniez mialy wlasne pomysty dotyczace ¢wiczen 1 pomocy
dydaktycznych, np. przyniesienie plakatow informujacych o réznych wydarzeniach
Kulturalnych oraz zaprezentowanie przyktadowych zaproszen. Ich wspoélpraca byta
zgodna, wymieniaty si¢ pomystami i komentowaty pomysty partnerki. Zaplanowaty
lekcje w czasie 24’35 min i stworzyly jej plan ( zalacznik 6.10.). Ich praca zostala
nagrana (nagranie 10, transkrypcja 10 — zalgcznik 8.10.), a prowadzgca sporzadzita
notatki (zatacznik 5.10.). Studentki potrzebowaty do§¢ duzo czasu, aby zaczaé wyrazacd
swoje mysli, dlatego na poczatku niewiele moéwity; skupily si¢ gtownie na pisaniu
planu. Jednakze z czasem wyrazanych refleksji byto coraz wiecej, ktorych odnotowano

16.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tres¢ refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)
‘57’25 — | - przy uzyciu plakatu mozliwe jest | - pomoce dydaktyczne, -

‘5731 powtorzenie stownictwa poczatek lekcji, techniki

powtarzania i utrwalania
stownictwa
‘7’01 — | - ilo§¢ potrzebnego czasu na | - etapy lekcji, okreslanie +
‘7715 wprowadzenie do lekcji, czy 5-7 czy | czasu ich trwania
12-15?; nie moze by¢ za diugie ¢wiczen
‘9’49 — | - sa rézne style zaproszen, mozna | - nauczanie pisania, typy -
‘1012 porownaé przyniesione zaproszenie | tekstow pisanych, styl
z tym z podrecznika formalny i nieformalny
jezyka, tekst autentyczny
10.1. - nalezy przeanalizowaé | -  nauczanie  pisania, +
‘10712 - zaproszenie,  jego zawarto$¢, | etapy ¢wiczen z pisania
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‘1035

‘11757 —
‘12”7

‘13712 -
‘13°20

10.2,
‘13744 -
‘1413

‘1505 -
‘1611

‘1709 —
‘1716

10.3.
‘17°34 -
‘18°20

‘19726 —
‘1937

‘19752 —
2004

2019 -
2034

217704 —
2129

zaznaczy¢ te elementy, ktore kazde
zaproszenie zawiera

- wykorzystanie obu przyktadow
zaproszen, tj. tego z podrecznika i
przyniesionego przez nauczyciela
(autentycznego)

- zapisanie na tablicy wszystkich
elementow tekstu zaproszenia

- moze lepiej praca w parach,
zaproszenie nie wymaga duzo pracy,
mozliwa jest praca indywidualna,
ale to moze zniecheci¢ uczniow,
zwlaszcza gimnazjalistow; praca w
parach bedzie szybsza, a potem W
domu beda pisa¢ indywidualnie

- to jest ich pierwszy draft i to jest
poziom podstawowy, wiec
potrzebuja wiecej czasu, 7-10 min.;
uczniowie uzyskali przygotowanie,
stownictwo bylo omoéwione, wigc
mniej czasu, mozna im podac listg
tematéow, wtedy szybciej praca
przebiegnie; za malto czasu moze
zniechgci¢; 7 min. to taki ,,prog
bezpieczenstwa”

- wystarczy poda¢ uczniom tematy,
reszte powinni wymysle¢ sami

- pary moga wymieni¢ si¢ pracami,
aby sprawdzi¢ bledy, poczatkujacy
uczniowie powinni poradzi¢ sobie z
tym, to moze by¢ dla nich
atrakcyjne, moga by¢
nauczycielami; kiedy kto§ inny
sprawdza prace, moze wskaza¢ na
wiecej btedow

- czy ¢wiczenie mowienia to nie za
duzo jak na jedng lekcjg; moze
krétka rozmowa?

- to ¢wiczenie moOwienia odnosi si¢
do tych zaproszen, ktore uczniowie
napisali; tak bedzie lepiej

- na ¢wiczenie mowienia ok. 10
min., uczniowie muszg mie¢ czas na
zastanowienie si¢; nie mozna z tym
przesadzac¢, 7 min. starczy

- to zadanie moze by¢ dodatkowe,
jesli starczy czasu; okreslanie czasu
tu tez ma sens, wiemy ile powinno
trwac

- uczniowie pisali wczesniej] na

tekstow, typy tekstow
pisanych

- typy tekstow pisanych i
ich struktura, styl
formalny i nieformalny
jezyka, tekst autentyczny

- praca z tablica,
nauczanie  pisania -
pisanie wedlug modelu,
typy tekstow pisanych

- typy interakcji, praca w
parach, praca
indywidualna,
motywowanie uczniow,
potrzeby uczniow,

zadanie domowe

- nauczanie pisania -
etapy tworzenia tekstow,
umiejetnosci ucznioéw na
poziomie
poczatkujacym,
motywowanie uczniow,
okreslanie  czasu ich
trwania ¢wiczen

- samodzielna praca
uczniow, wspierajaca
rola nauczyciela, cechy
uczniow W wieku
gimnazjalnym

- ¢wiczenie  pisania
tekstow - techniki
prowadzenia feedbacku,
feedback w  parach,
poprawianie prac

pisemnych,
motywowanie uczniow

- planowanie  lekcji,
¢wiczenie mowienia,
potrzeby uczniow

- ¢wiczenie mowienia,
planowanie i koherencja

lekcji
- ¢wiczenie mowienia,
potrzeby uczniow,

okre$lanie czasu ich
trwania ¢wiczen

- planowanie lekcji,
zadania alternatywne w
planie, okre$lanie czasu
ich trwania ¢wiczen

- ¢wiczenie  pisania,
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22’13 - | podane tematy, a piszac zadanie | motywowanie uczniow,
22722 domowe mogg pisa¢ o tym, co chca | potrzeby uczniow,
zadanie domowe -
- robigc zadanie domowe mogg | - zadanie domowe, praca
2320 — | korzysta¢ z ksigzki, podanych | samodzielna  ucznidw,
237’34 stowek i zrobionych notatek notowanie na lekcji,
praca z podrgcznikiem
Tabela 16. Refleksje w dziataniu i ich tre$§¢ — nagranie 10
Nagranie 11

W nagraniu wzigly udzial dwie studentki. Otrzymaty Zadanie 3 (zatacznik 3), ktore
polegato na zaplanowaniu lekcji dla grupy gimnazjalistow na poziomie poczatkujagcym
z wykorzystaniem podrecznika Switch into English 1 (str. 64-65). Glownym celem
lekcji bylo ¢wiczenie wypowiedzi ustnych dotyczacych jedzenia i napojow z
wykorzystaniem struktury ,.there is/are” oraz ,,some, any” i przedimka ,,a/an” (zatacznik
11). Studentki wykorzystaty zar6wno materiat podrecznikowy, jak i wlasne pomysty.
Lekcja zostata w duzej mierze oparta na przyniesionych do klasy produktach
spozywczych, ktore miaty najpierw by¢ wykorzystane do powtdrzenia slownictwa w
rozgrzewce na poczatku lekcji, a nastgpnie do ¢wiczenia wypowiedzi z nowg strukturg
jezykowa w grupach. Studentki miaty mndstwo wilasnych pomystow, udalo im si¢
stworzy¢ jedng spojng lekcje, cho¢ trwato to dluzej niz w przypadku innych studentéw,
tj. ponad 40 min. Napisaty plan lekcji (zatgcznik 6.11.), ich praca zostatla nagrana
(nagranie 11, transkrypcja 11 - =zalgcznik 8.11.), a prowadzgca sporzadzita notatki
badawcze (zatacznik 5.11.). Studentki Zywo wymienialy si¢ pomystami, ale réwniez
wyrazity wiele mysli refleksyjnych. Prowadzaca badanie odnotowata 25 wypowiedzi,

ktore uznata za gtosno wyrazone refleksje.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tre$é refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)

11.1.°0°°26 | - przedmioty/realia czy obrazki?; dla | - pomoce dydaktyczne, +
—07°48 gimnazjalistow lepiej bedzie | wykorzystanie
pokaza¢  konkretne przedmioty, | przedmiotow dnia
bedzie to nawet Smieszne codziennego w Kklasie,
potrzeby uczniow,
humor w klasie
11.2.1°°23 | - najpierw  powtérzy¢  samo | - nauczanie stownictwa i +
—“1°°38 stownictwo, a potem zaprezentowaé | gramatyki, prezentacja
te stowa w krotkich frazach | nowych struktur
wskazujacych na to czy sa | gramatycznych,
policzalne czy niepoliczalne dedukcyjne  nauczanie
gramatyki
‘313 — | - przyniesione przedmioty mozna -
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‘3”19

‘3”28 _
331
‘4726 —
G4,,29

65”13 _
G5”23

11.3.6°12
_ 66”36

67”15 _
477725

‘87720 _
‘87754

69”39 _
497752

11.4.
‘10702 -
‘10’15

‘10’51 —
‘1135

11.5.
‘13’58 —
‘14°19

‘14’36 —
‘14’54

‘19720 —
‘19’58

wykorzystaé dwa  razy, w
rozgrzewce 1 potem w ¢wiczeniu

- jak warm-up [rozgrzewka
jezykowa] to z catg klasa
- na powtorzenie
wystarczy chwila

stownictwa

- 16 0s6b, to 4 grupy po 4 osoby; jak
nie beda wszyscy obecni, to jedna
grupa bedzie si¢ sktadata z 3 os6b

- nauczyciel zapyta o rOznice
mi¢gdzy formami tak, aby Sami
doszli do tego, jaka jest regula, ktora
zapisze na tablicy

- najpierw  nowg  strukture
przedstawi¢ stownie, potem zapisac
na tablicy, zeby uczniowie mogli
zerkacé, kiedy beda mowili

- W czasie pracy W grupach
uczniowie mogg poprawia¢ swoje
btedy na wzajem, kiedy je uslysza;
nauczyciel tez poprawia w danej
grupie

- wyrazy, ktore sprawity klopot
zapisane beda na tablicy, powstanie
wtedy forma notatki

- uczniowie moga zle rozumieé¢
kwesti¢ rzeczownikow policzalnych
i niepoliczalnych, mys$la o
opakowaniu, nie o rzeczy/substancji

- lepiej przygotowa¢ karty z
napisami, bo to nie jest ¢wiczenie
pisania, tylko mowienia, mozna
zaoszczedzi¢ czas; to jest poziom
podstawowy, wiec tabelka na tablicy
bedzie pomocna, uczniowie bedg si¢
mogli ,,positkowaé”

- jesli w podsumowaniu lekcji
pojawia sie problemy, to wréci¢
trzeba do wyjasnienia, tego, co byto
wczesniej, ,,do punktu wyjscia”

- jesli uczen zrobi blad, to nalezy go
poprawié, ale potem jeszcze razem
feedback zrobi¢

- ile czasu trzeba na prezentacje
struktury, 7 min.? trzeba przedmioty
roztozy¢, trzeba si¢ skupi¢, potem
wyciggna¢ wnioski

- pomoce dydaktyczne —
wykorzystanie
przedmiotow (realia) w
¢wiczeniach, rozgrzewka
jezykowa

- rozgrzewki jezykowe,
typy interakcji

- nauczanie stownictwa —
utrwalanie,  okreslanie
czasu trwania ¢wiczen

- typy interakcji,
organizacja pracy Ww
grupach

- indukcyjne nauczanie
gramatyki, rola

nauczyciela gramatyki,
korzystanie z tablicy

- prezentacja nowej
struktury gramatycznej,
wykorzystanie  tablicy,
¢wiczenie gramatyczne,
potrzeby uczniéw

- praca W grupach,

¢wiczenie mowienia,
techniki poprawiania
bledow

- techniki prowadzenia
feedbacku, korzystanie z
tablicy, robienie notatek
- nauczanie gramatyki —
podawanie wyjasnien i
instrukcji, problemy
ucznidbw z gramatyka,
potrzeby uczniéw

- nauczanie mowienia,
pomoce  dydaktyczne,
korzystanie z tablicy,
wiedza 1 umiejetnosci
ucznidbw na poziomie
poczatkujacym, potrzeby
uczniow

- etapy lekcji, koherencja

lekcji, nauczanie
gramatyki, potrzeby
uczniow

- poprawianie btedow w
wypowiedziach ustnych,

techniki poprawiania
btedow, prowadzenie
feedbacku

- okreslanie czasu
trwania ¢wiczen,
wprowadzanie struktury
gramatycznej,
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11.6.
20”58 —
21°09

22716 —
227°45

11.7.
247709 -
2424

25710 —
25’29

2730 -
’28°°10

28752 —
287758

30714 —
3043

31717 -
3158

3251 -
337742

3416 —
‘34°26

- uczniowie moga zmieni¢ miejsce
siedzenia w klasie, usiags¢ w
grupach; kazda grupa otrzymuje
zestaw przedmiotow

- warto dofaczy¢ do czesci glownej
— prezentacji formy pytajace tej
struktury, poniewaz potem beda
potrzebne w ¢wiczeniu; nauczyciel
moze z ta forma zada¢ pytania

- nauczyciel monitoruje prace
uczniéw, a kiedy ustyszy btad to
poprawia, ale w danej grupie tylko,
pyta si¢ ,,czy tak méwimy?”

- w przypadku powtarzania si¢ tych
samych btgdow, nauczyciel wraca
do wyjasnienia tej struktury =z
poczatku lekcji

- mozna zrobi¢ wspdlng poprawe,
feedback, uczniowie moga sie sami
poprawia¢, zeby nie czuli si¢
zazenowani, jeden wspolny
feedback starczy, mozna poswigcic
wigcej czasu na ¢wiczenia

- w czasie feedbacku moga pojawi¢
si¢ r6zne problemy, czasem trzeba
wroci¢ do tego, co bylo na poczatku

- nauczyciel moze zadawac pytania i
poprawia¢ bledy, kiedy uczniowie
pracuja w parach, na tym etapie nie
powinni juz mie¢ wielu problemow
z nowg strukturg

- jesli jest 14 przedmiotéw i kazdy
pyta o nie partnera, to to zabiera
duzo czasu, 10 min., kazdy
powinien zaréwno pyta¢, jak i
odpowiadac, WSZYSCy maja
pracowa¢, musza  wykazaé, ze
rozumiejg struktury

- zawsze trzeba mie¢ ok. 5 minut ,,w
zapasie”, polowa ucznidow = si¢
spoznia, jak to Ww gimnazjum,
sprawdzenie obecnosci, thumaczenie
zadan etc.

- rbézne rzeczy moga  si¢
niespodziewanie zdarzy¢ w Kklasie,

organizacja pomocy
dydaktycznych

- typy interakcji,
organizacja pracy Ww

grupach oraz pomocy
dydaktycznych

(przedmiotow)

- dedukcyjne nauczanie
gramatyki, prezentacja
struktury gramatycznej,
¢wiczenia gramatyczne,

rola nauczyciela
gramatyki

- monitorowanie pracy
uczniow, rola
nauczyciela jako
obserwatora i korektora
btedow, techniki

poprawiania btedow

- nauczanie gramatyki,
¢wiczenia gramatyczne,
wyjasnianie struktur
gramatycznych,
poprawianie btedow

- techniki poprawiania
bltedow, motywowanie i
potrzeby uczniow,
planowanie lekcji,
okreslanie czasu trwania
¢wiczen

- etapy ¢wiczen,
prowadzenie feedbacku,
potrzeby uczniow,
elastyczno$¢ planowania
lekcji

- typy interakcji, rola
nauczyciela -
monitorowanie i
poprawianie btedow,
nauczanie gramatyki -
¢wiczenia kontrolne

- ¢wiczenia gramatyczne,
praca w parach, pomoce
dydaktyczne, okreslanie
czasu trwania ¢wiczen,
potrzeby uczniow,
angazowanie wszystkich
do pracy na lekcji

- planowanie lekcji,
okreslanie czasu ich
trwania ¢wiczen, cechy
uczniow ze szkot
gimnazjalnych

- planowanie lekcji,
okreslanie czasu trwania
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kto§ moze przeszkadza¢, trzeba
wiecej czasu przeznaczy¢ na | planowania lekcji,
poszczegblne etapy lekcji dyscyplina w klasie

¢wiczen,  elastycznos¢

Tabela 17. Refleksje w dziataniu i ich tre$¢ — nagranie 11
Nagranie 12

W nagraniu wziely udziat dwie studentki. Otrzymaly Zadanie 4 (zatacznik 3), ktore
polegato na zaplanowaniu lekcji dla grupy gimnazjalistow na poziomie poczatkujagcym
z wykorzystaniem podrgeznika Switch into English 1 (str. 54). Glownym celem lekcji
bylo ¢wiczenie mowienia, a doktadniej ustnego wyrazania tego, co uczniowie lubia, a
czego nie, z uzyciem czasownika ,like” (zatacznik 12). Studentki szczegdtowo
analizowaty materiat podrecznikowy 1 cho¢ poczatkowo nie wydawal im si¢
interesujacy, ostatecznie w duzej mierze z niego skorzystaly. Wykorzystaty rowniez
wlasne pomysty, np. rozpoczgcie lekcji od prezentacji obrazkoéw i przedmiotdéw oraz ich
podziat wedlug preferencji ucznidw, co lubig, a czego nie. Zaplanowaly takze
przeprowadzenie rozmoéw w grupach o swoich preferencjach. Studentki mialy wiele
wlasnych pomystéw i chociaz nie zawsze pracowaly zgodnie, ostatecznie stworzyty
plan lekcji ( zalacznik 6.12.). Ich praca trwala ponad 30 minut, co zostalo nagrane
(nagranie 12, transkrypcja 12 — zalacznik 8.12.). Prowadzaca sporzadzita notatki
badawcze (zatacznik 5.12.). Na poczatku studentki gtownie wymienily si¢ pomystami i
skupily si¢ na zapisywaniu planu, a mniej wyrazaly swoich refleksji, jednakze z czasem
ich wypowiedzi byly coraz bardziej refleksyjne. Odnotowano 16 wypowiedzi uznanych

za glo$no wyrazone refleksje.

Czas/ Potwierdzenie
moment Tre$é refleksji Obszar tematyczny w notatkach
nagrania /zagadnienie badawczych:
‘min”’sek + (tak). — (nie)

12.1. - na poczatku musi by¢ jakie$ | - etapy lekcji, -
‘0’55 - wprowadzenie, trzeba jako$ | planowanie lekcji,
‘1704 wprowadzi¢ uczniow potrzeby uczniow
‘1’50 — | - nie trzeba korzysta¢ tylko =z | - adaptacja podrecznika, -
27701 ksigzki, mozna narysowac ,buzki”; | pomoce  dydaktyczne,
one sg ,fajne” dla wprowadzenia | wprowadzanie nowej
»like/don’t like” [lubié/nie lubic] struktury gramatycznej
‘3”21 — | - temat o wakacjach jest wiasciwy | -  planowanie lekciji, -
‘3742 dla wprowadzenia ,, I like/don’t | dobor tematow lekcji,
like” [lubig/nie lubig] wprowadzanie nowej
struktury gramatycznej
12.2. - grupa liczy 16 osob, wszyscy | - pomoce dydaktyczne, +
‘7’85 - musza widzie¢ obrazki, trzeba | praca z  obrazkiem,
‘8’14 przyczepic je na tablicy potrzeby uczniow
‘9’56 — | - moze formy pytajace [dla ,like”] | - etapy wprowadzania +
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‘10’50

‘12710 —
‘1241

12.3.
‘12°56 —
‘13724

‘1325 -
‘13741

12.4.
‘16°10 -
‘16°48

‘18711 —
‘18’50

12.5.
19740 —
20’15

21730 -
237°20

24’58 —
25704

25745 —
26

26736 —

poda¢ od razu, czy potem?;
nauczyciel moze zada¢ pytania z
»like” 1 zapyta¢ uczniow jak te
pytania si¢ buduje, uczniowie mieli
to na poprzedniej lekcji; potem
forme pytajaca zapiszemy na tablicy
- obojetnie czy korzystamy z
obrazkéow czy z przedmiotow
(realia), forma czasownika ,,like”
pozostaje taka sama

- ile czasu potrzeba na
wprowadzenie struktury
gramatycznej, trzeba zaprezentowac
obrazki 1 przedmioty, wyjasnic,
uczniowie co$ dodaja, powtarzaja,
ok. 8 min.

- hotatki” w planie uzupetnia si¢
jesli  nauczyciel chce, nie sa
konieczne

- jak przeprowadzi¢ feedback w
grupie; nalezy wyznaczy¢ lidera
grupy, ktory poda raport; czy
wypowiedz na forum na tym
poziomie jest mozliwa?

- W czasie wypowiedzi uczniowie
moga korzysta¢ z  obrazkéw,
przedmiotow, moga tez zapytac
nauczyciela, to potrwa ok. 10 min., z
raportem 12 min.

- ¢wiczenie ,,free”’/komunikatywne
jest zazwyczaj na koncu, najpierw
kontrolne Iub pédtkontrolne, czy
¢wiczenia komunikatywne mogg
by¢ prowadzone z  uczniami
poczatkujacymi? Uczniowie potrafia
juz powiedzie¢ co lubia, a co nie

- czy najpierw uczniowie stuchaja,
musi by¢ jakie§ ,pre-teaching
vocabulary” [wczesniejsze
wprowadzenie stownictwa], potem
moga przewidywa¢ odpowiedzi do
zadan, ale maja tu za mato tresci,
aby przewidzie¢; moga sprobowac

- uczniowie odczytujg dialogi na
glos, poniewaz moze nie Wwszyscy
ustyszeli z nagrania

- po przeczytaniu, nauczyciel
poprawia bledy, a potem kazdy
moze mie¢ szans¢ przeczytaé, aby
pocwiczy¢

- wczeSniej uczniowie C¢wiczyli

struktur gramatycznych,
indukcyjne  nauczanie
gramatyki, korzystanie z
tablicy

- techniki wprowadzania
struktur gramatycznych,
pomoce dydaktyczne

- nauczanie gramatyki,
etapy lekcji, okreslanie
czasu trwania C¢wiczen,
potrzeby uczniow

- struktura i tworzenie
planu lekcji

- praca W grupach,
techniki
przeprowadzania
feedbacku, umiejetnosci
ucznibw na poziomie
poczatkujacym

- ¢wiczenie gramatyki i

wypowiedzi ustnych,
potrzeby uczniow,
wspierajaca rola

nauczyciela, okreslanie
czasu trwania ¢wiczen

- etapy lekcji, etapy
nauczania gramatyki i
umiejetno$ci  mowienia,
¢w. kontrolne,
potkontrolne i
komunikatywne, wiedza
i umiejetnosci ucznidow
na poziomie
poczatkujacym

- etapy ¢wiczen
stuchania ze
Zzrozumieniem,
nauczanie  stownictwa,
potrzeby uczniéw

- nauczanie stuchania ze
zrozumieniem, problemy
i potrzeby uczniow

- ¢wiczenie Wymowy,
poprawianie btedow,
potrzeby uczniow

- ¢wiczenia gramatyczne,
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267’53

28720 -

287’39

297’50 —
30”56

zdania twierdzace, a teraz beda
¢wiczy¢ pytajace, dobra kolejnos$é, i
maja tez przyktad

- mozna w planie uzy¢ slowa
,preferences”, ale nie bedziemy go
uzywac¢ w rozmowach z uczniami

- czytanie odpowiedzi na forum to
jest feedback, a podsumowanie
lekcji to, co innego; na koniec
mozna powiedzie¢ o bledach, ale to
jest juz w feedbacku; jak mozna
podsumowacé lekcje z
poczatkujacymi?

instrukcje do  zadan,
koherencja lekcji

- tworzenie planu lekcji,
jezyk formalny i
nieformalny,
umiej¢tno$ci 1 potrzeby
ucznibw na poziomie
poczatkujacym

- przeprowadzanie
feedbacku, etapy lekcji i
etapy ¢wiczen,
zakonczenie lekeji,
umiej¢tno$ci 1 potrzeby
ucznibw na poziomie
poczatkujacym

Tabela 18. Refleksje w dziataniu i ich tre$¢ — nagranie 12

Zidentyfikowane w tabelach powyzej tresci refleksji oraz obszary tematyczne z zakresu

dydaktyki jezykow obcych, ktoérych dotyczyly zostaly przeanalizowane, aby uzyskaé

jak najpelniejszy obraz tresci refleksji w dziataniu.

4.4.4.2. Analiza tresci refleksji

Tre$¢ refleksji oraz obszary tematyczne z zakresu dydaktyki jezykow obcych

zidentyfikowane powyzej (tabele 7 - 18 ) poddane zostaly analizie jakoSciowo-

ilosciowej, ktora zaprezentowana jest w tabeli ponizej (tabela 19), a nastgpnie

szczegdlowo omdwiona. Po lewej stronie tabeli podane zostaty obszary tematyczne oraz

zagadnienia z ich zakresu, cze$¢ srodkowa prezentuje nagrania (1-12) oraz ilos¢ (cyfry

w poszczegdlnych kolumnach) powtdrzen refleksji dotyczacych danego zagadnienia w

kazdym nagraniu, natomiast kolumna po prawej stronie ujawnia w ilu nagraniach (1-12)

pojawiatly si¢ zagadnienia z wyodrebnionych obszaréw tematycznych w refleksjach

badanych studentow.
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Temat/zagadnienie Nagrania i ilo$¢ powtérzen Tlosé
dot. dydaktyKi danego zagadnienia w nagraniu (,,-”=0) | Ppowtorzen
jezykéw obcych [1]2[3[4[5[6[7][8[9]10]11]12| zagadnienia
W nagraniach
tworzenie planu 113(1|1(2|2(2]|-]2|3|2|3 11
= | etapy lekcji -1 -j1)1|-]-|-|-12|1]|5 6
< | cele lekcji -l -12]-]1{2]-]-|1]-| -] - 4
‘© | dobor tematu -1y 2(1)-0-]-1-/-11]- 5
S | formulowanie tematu | - |3 | 1|1 |1|-|-|-]|-] - - 4
% dobor materialow == -1 -0 20-1-1-1-1- 3
& | zadanie domowe 1]-]-[-Ja][-J2[-J1]3]-]- 5
Q- | koherencja lekcji -l-j1j2)1j2|1}-]1]1|1]1 9
okre$lanie czasu (51133 |3|1(2[3[|3|4 |5 |2 12
trwania ¢wiczen
typy interakcji 1]-11|1]- 211131 |4 | - 8
~ | Pracaw parach - -] - -|l-(171 1] - 4
2 | praca w grupach - -L1)--]- 1] -13]1 5
% praca indywidualna -1 -T-Ta]-1-7a]-7- 2
"= | praca samodzielna - - -2 -]-12] -] - 4
S [ podawanie instrukcji [1]-[-[-[2[1[2[1[-[-[1]1 7
g | feedback 111(2]-|-]4]1]1|-]1]3]2 9
S poprawianie bledow |- |1 (1|1 |-|2|-|-|-[1 |5 |1 7
przyjazna atmosfera w | - |- |1 (-|-|1|1|-|-| -|1] - 4
klasie
etapy ¢wiczen -l-(1(-]3|2|1]1|1]-]1]1 8
s organizacja =113 -]2-(3|1]|-|-]-]- 5
£ | dostosowanie do|-{2|3-|1]|-|-|-|-|*-1~-]-+- 3
E poziomu jg¢z. uczniow
‘= | kontrolowane -1 -j1120-]-1-]1-1-11]1 5
' | komunikacyjne - - - - - -] -1 3
S | rozgrzewki -l-prj20 1) - - - -1 2] - 4
= | dodatkowe - 2 --12-|-]-|-]-11]- 3
‘O | (time-fillers)
zastosowanie 1(-(1(2(2|-|2|2|-|1|6]|3 9
2
§ S, | pracaz tablica =111 -|-]-|1}-]-1113]|1 6
e x
o ©
a g |praca z|-|-1-(-(3|12|-|-]|-]12]-]- 3
O | podrecznikiem
s N | Pisania 3|2|-11|-|-|-]-]-|6]-]- 4
'g -2 | moéwienia -l-(1/-12]-]1}3|1|3| 2|2 8
N B | stuchania - -1 -]-]1]-]5|1]-|-1]2 5
= S | ze zrozumieniem
; % WYmowy -3 -] -(afa]-Ja]-]-1]1 5
== wprowadzanie -3 1L - - -2 -] - - 4
£ )
S B stownictwa
S utrwalanie 1(-16|2|-]-|1|-(-]12]|2]|2 7
T | stownictwa
e | éwiczenie gramatyki |- |- |- |1|-[1|5]-|-] -] 7|3 5
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wiedza 1 umiejetnosei |2 {3 (31221 |-|1]1 |14 11
= jezykowe uczniow
& | potrzeby 1/1[3]2|6|1|1]|-|-14]18]7 10
S | motywowanie -l -16[3[7]1]4a]1]|3]4]2] - 9
zainteresowania -13(1(2|2-|-]1|-|-]-] - 5
role w klasie 111 - 2|4]|5|-]-]11]6|2 8
% - motywowanie -l - -1 -3)-]-1]-]1 4
2 - monitorowanie | - |1 |- |1|-|-|-|-|-|-|2]| - 3
% pracy uczniow
Z | elastycznosé T -|-|-(-]|-]-|-11|-12]- 3

Tabela 19. Analiza ilosciowo-jakosciowa tresci refleksji w dziataniu.

Zadaniem studentow bioragcych udzial w badaniu byto stworzenie planu lekcji,
co zapewne miato wplyw na pojawienie si¢ licznych refleksji zwigzanych z tym
tematem, tj. z planowaniem lekcji. Niemal we wszystkich nagraniach (11) co najmniej
raz badani dokonali refleksji nad tworzeniem planu, a potowa z nich (6) rozwazala
etapy tworzonej lekcji. Rzadziej refleksja dotyczyla celow lekcji (w 4 nagraniach) czy
doboru odpowiedniego materiatu (3), cho¢ pi¢¢ par badanych odbylo refleksje nad
doborem tematu lekcji oraz cztery pary nad wlasciwym jego sformutowaniem. W pigciu
nagraniach pojawily si¢ refleksje nad ujeciem w planie zadania domowego, w tym trzy
byly przychylne tej idei, a w dwoch przypadkach (nagrania 5 1 9) studenci odstgpili od
tego pomyshu uznajac, ze jes$li chca by¢ przyjaznymi nauczycielami nie powinni
zadawaé pracy domowej. Wigkszo$¢ badanych par (9/12) dokonata refleksji nad tym,
jak stworzy¢ lekcje, aby jej kolejne ¢wiczenia taczyly si¢, wynikaty jedne z drugich,
czyli tworzyty logiczng 1 spojna cato$¢, co mozna nazwaé koherencja lekcji (z ang.
coherence). Najwiecej refleksji dotyczacych planowania lekcji dokonata para z nagrania
5, ktorych lekcja opierala si¢ na ¢wiczeniu mowienia, tzn. wyrazania tego co uczniowie
lubig, a czego nie z wykorzystaniem ankiety. Refleksje studentek objely wszystkie
wymienione w tabeli zagadnienia z zakresu planowania lekcji jezykéw obcych. Dos¢
znaczng aktywnoscig pod wzgledem wyrazania refleksji wykazaly si¢ rowniez pary 3 i
4 (nagrania 3 1 4). Parze 4 zalezalo bardzo na stworzeniu koherentnej lekcji 1 doborze
odpowiedniego materialu (rozwazali to dwukrotnie), natomiast para 3 dwukrotnie
dokonata refleksji nad celami lekcji. Wsrdd badanych byto dwoch studentdw (nagranie
8), ktorych zadna refleksja nie dotyczyta tworzenia planu lekcji.

Studenci dokonali refleksji nad kilkoma waznymi zagadnieniami z zakresu
zarzadzania klasa (ang. classroom management). Wszyscy rozwazali, nawet 4-5-

krotnie, ile czasu nalezy przeznaczy¢ na okreslone ¢wiczenie, czgsto prowadzac dysputy
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z parterem 1 zmieniajac swoje decyzje. Rozwazania te nalezaly do najbardziej
intensywnych, wzbudzajacych niepewno$¢ i odmienne opinie. Innym zagadnieniem
wywotujagcym czestg refleksje studentow (w 8 nagraniach) byly ,.typy interakcji” w
klasie. Studenci wykazali duzg che¢ wprowadzenia réznorodnosci tych typow (w 4-5
nagraniach), dlatego pojawiaty si¢ refleksje nad pracag w parach, w grupach, a w dwéch
nagraniach nad praca indywidualng. Przedmiotem refleksji (4 nagrania) stala si¢
roOwniez praca samodzielna uczniow postrzegana jako mozliwa, pomimo niskiego
poziomu jezykowego ucznidow, jak i konieczna. Czesciej jednak, w siedmiu nagraniach,
studenci zastanawiali si¢ nad wlasciwym przekazaniem instrukcji do zadan wykazujac
troske o jej klarowno$¢ i zrozumienie. Liczne pary studentdw (9) rozwazaly takze
techniki przeprowadzenia tzw. feedbacku, czyli sposobu przekazania informacji
zwrotnej o rezultacie i poprawnosci zadania po jego wykonaniu, w tym dwie pary
badanych dokonaty takiej refleksji 3-4-krotnie. Liczne refleksje studentéw (7 nagran)
dotyczyly poprawiania btedow, zar6wno w wypowiedziach ustnych, jak i pisemnych,
szczegolnie technik poprawiania, tzn. samodzielnej korekty wlasnych bledow, korekty
dokonanej przez nauczyciela lub przez innych uczniéw. Dla jednej z par badanych (w
nagraniu 11) poprawianie bledow stato si¢ przedmiotem refleksji pigciokrotnie,
natomiast pig¢ par nie rozwazylo tej kwestii w ogodle. Jedna trzecia badanych (4
nagrania) dokonata namystu nad stworzeniem przyjaznej atmosfery w Kklasie,
wspominali o znaczeniu dobrego samopoczucia ucznidéw, o humorze na lekcji i
wspieraniu uczniow w trakcie wykonywania zadan. Studenci uczestniczacy w nagraniu
11 okazali si¢ najbardziej aktywni bioragc pod uwage wyrazanie refleksji na temat
kierowania klasg, na co mial wptyw dluzszy niz w innych przypadkach czas pracy nad
planem lekcji, ale takze zaobserwowane zaangazowanie, che¢tnie wyrazane mysli i
ambitne podejscie do wykonywanego zadania. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz liczne
zagadnienia (7/10) znalazly sw6j oddzwigk w refleksjach pary (nagranie 6), ktorej praca
nad planem lekcji trwala najkrocej (ok. 11 min.); duzg aktywno$¢ wykazaty rowniez
dwie inne pary studentow (nagrania 7 i 10). Nie byto studentow, ktorzy nie dokonaliby
refleksji nad Zadnym z zagadnien z zakresu zarzadzania klasa.

Przedmiotem innych refleksji staty si¢ éwiczenia jezykowe, a doktadniej ich
etapy 1 organizacja oraz roézne typy. Najczesciej (w 8 nagraniach) studenci rozwazali
etapy przebiegu ¢wiczen, poczawszy od wstepu 1 instrukcji, a skonczywszy na
feedbacku. Mniej refleksji (5 nagran) dotyczylo organizacji ¢wiczen, tzn. jak beda

uczniowie siedzieli, czy bedzie zastosowany podrecznik, czy zostanie dokonany zapis
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na tablicy, ile beda potrzebowali czasu, a ile wsparcia od nauczyciela. Studenci czgsciej
rozwazali zastosowanie zadan kontrolowanych (5 nagran) niz zadan komunikacyjnych
(3) wyrazajgc opinie, iz trudno jest przeprowadzi¢ ¢wiczenia komunikacyjne z uczniami
na poziomie poczatkujagcym. Niektérzy (4 nagrania) dokonali refleksji nad
przeprowadzeniem rozgrzewki jezykowej (ang. warm-up) uznajac ja za wazny element
lekcji oraz rozwazyli (tj. 3 pary badanych) zaplanowanie ¢wiczen dodatkowych (ang.
time-fillers), poniewaz ich zdaniem zdarza si¢ do$¢ czesto, ze na koniec lekcji pozostaje
kilka wolnych minut do zagospodarowania. Trzy pary badanych (nagrania 2, 3 i 5)
dokonaty refleksji nad dostosowaniem zadan do poziomu jezykowego ucznidéw;
studenci rozwazali czy zadania nie beda za trudne, jaka wiedze jezykowa moga
posiada¢ uczniowie poczatkujacy 1 czy jest ona wystarczajaca, aby sprostac
planowanym zadaniom. Najwigcej refleksji dotyczacych ¢wiczen jezykowych dokonata
para uczestniczagca w nagraniu 5, ktora skupila si¢ na planowaniu etapéw przebiegu
zadan, glownie zadan kontrolowanych. Do$§¢ aktywne okazaly si¢ dwie inne pary
(nagrania 2 i 3), jednakze odnotowano tez studentéw (nagranie 10), ktérzy nie dokonali
zadnej refleksji nad tym zagadnieniem, tzn. nie rozwazali w ogole organizacji ¢wiczen,
ich typu czy dostosowania do poziomu uczniow.

Przedmiotem refleksji studentow — przysztych nauczycieli jezyka angielskiego
staty si¢ rowniez pomoce dydaktyczne, cho¢ w mniejszym zakresie niz inne, wyzej
omoOwione zagadnienia z zakresu dydaktyki jezykow obcych. Wigkszos¢ badanych (9
par) rozwazata zastosowanie pomocy dydaktycznych na lekcji, innych niz sam
podrecznik. Byly to plakaty (np. nagranie 1), karty pracy (nagrania: 1, 5, 11), a takze
przedmioty codziennego uzytku (nagrania: 2, 3, 11). Tylko jedna para (nagranie 3) raz
rozwazala zastosowanie stownikéw na lekcji. Polowa badanych (6 par) dokonala
refleksji nad sposobem wykorzystania tablicy na lekcji, a dotyczylo to zapisu stowek
(np. w nagraniu 11) czy planu tworzonego tekstu (w nagraniu 1). Podrecznik natomiast
stal si¢ przedmiotem refleksji w trzech przypadkach (nagrania 5, 6 1 10). Jedna ze
studentek (nagranie 5) wyrazita swojg niepewno$¢ wobec stosowania podrecznika,
poniewaz z jednej strony podrecznik Switch into English 1 nie wydat jej si¢ atrakcyjny,
a z drugiej strony zdata sobie sprawe, ze uczniowie i rodzice oczekujg pracy z nim na
lekcji, 1 ostatecznie wraz z partnerkg zaplanowaly lekcje z jego wykorzystaniem. Z
zebranych danych w tabeli powyzej (tabela 19) wynika, iz refleksje dwoch par nie
odniosty si¢ do zastosowania pomocy dydaktycznych w ogoéle (nagranie 9) lub tylko do

zastosowania podrecznika (nagranie 6). Nie oznacza to jednak, iz studenci ci nie
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planowali uzycia srodkéw dydaktycznych, lecz ze pojawiaty si¢ one w pomystach (np.
mapa w nagraniu 9), ale nie staly si¢ przedmiotem zglgbionego namystu nad nimi.
Pomysty zwigzane z uzyciem pomocy dydaktycznych byty liczne, jednakze rzadziej
byly one trescig refleksyjnych mysli studentow.

Znacznie czgéciej niz pomoce dydaktyczne trescig refleksji badanych staly si¢
techniki nauczania wiedzy i umiejetnosci jezykowych, szczegélnie tych, ktore ujete
zostaly w zadaniach, czyli byty celem ¢wiczen planowanych lekcji. Refleksje studentow
w wigkszosci przypadkow (8 nagran) odniosty si¢ do nauczania moéwienia, tj. do
technik ¢wiczenia tej umiej¢tnoscei, przy czym pie¢ par (nagrania 5, 8, 10, 11 i 12)
rozwazato to 2-3 razy. Para uczestniczaca w nagraniu 10 rozwazata ¢wiczenie méwienia
trzykrotnie, pomimo, iz celem planowanej przez nig lekcji bylo napisanie zaproszenia,
natomiast inne dwie pary (nagrania 2 i 4) nie wykazaly refleksji nad sposobami
¢wiczenia mowienia, chociaz ¢wiczenie tej umiejetnosci byto gtownym celem ich lekcji
(zadania 2 i 3). Refleksje tych par (nagranie 2 i 4) dotyczyly natomiast nauczania
pisania, czego mozna bylto raczej oczekiwa¢ w przypadku tworzenia planu lekcji do
Zadania 1, ktorej gtownym celem bylo napisanie zaproszenia na przyjecie, 1 co de facto
miato miejsce w przypadku par uczestniczacych w nagraniach 1 i 10. Refleksje nad
nauczaniem pisania odnotowane zostaly facznie w czterech nagraniach. W przypadku
nauczania stuchania ze zrozumieniem refleksje na ten temat pojawily w rozmowach
pigciu par, a najintensywniej o tym rozwazala para uczestniczaca w nagraniu 8, ktéra
planowata lekcje ukierunkowang wlasnie na ¢wiczenie tej umiejetnosci oraz na
¢wiczenie moéwienia. Refleksji nad nauczaniem stuchania ze zrozumieniem dokonata
inna para (nagranie 12), ktéra zintegrowala w swoim palnie ¢wiczenie dwoch
umieje¢tnosci, shuchania i méwienia. Podobnie uczynity dwie inne pary (nagrania 3 i 6)
oraz studenci (nagranie 9), ktorzy stworzyli lekcje skoncentrowang na wprowadzeniu
nowego stownictwa. Refleksje studentéw skierowane zostaty rowniez na ¢wiczenie
wymowy, co w przypadku nagrania 7 mogto by¢ oczekiwane ze wzgledu na cel lekcji
podany w zadaniu (Zadanie 5), jednakze nie w przypadku czterech innych par
studentow (nagrania 3, 6, 9 1 12), ktorzy rozwazyli wiaczenie do lekcji ¢wiczen
Wymowy, zwracajac uwage na problemy ucznidéw z wymowa w jezyku angielskim (np.
w nagraniu 6) 1 na duza potrzebe powtdrzen i ¢wiczen w tym zakresie (nagranie 3).
Najczestszym przedmiotem refleksji studentow (9 nagran) dotyczacych wiedzy
jezykowej byto stownictwo, zarowno wprowadzanie (4 nagrania), jak i jego utrwalanie

(7 nagran), co szczegdlnie mialo miejsce w przypadku planowania lekcji
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ukierunkowanych na ¢wiczenie mowienia (nagrania 2, 3, 4, 11, 12). Para uczestniczaca
w nagraniu 3 wyrazita najwigcej refleksji, gléwnie nad technikami utrwalania
stownictwa, co wigzalo si¢ z ¢wiczeniem wypowiedzi ustnych z zastosowaniem
czasownika modalnego ,,can” (umieé/potrafi¢). Cwiczenia utrwalajace stownictwo staty
si¢ trescig refleksji studentow czesciej niz techniki wprowadzania nowego stownictwa.
W trzech nagraniach (10, 11 i 12) studenci rozwazali utrwalanie stownictwa, natomiast
refleksje dotyczace wprowadzania stowek nie zostaly odnotowane w tych nagraniach w
ogole; celem tych lekcji byto ¢wiczenie wypowiedzi ustnych (11 1 12) lub pisemnych
(10). W przypadku trzech par (nagrania 5, 6 i 8) nie odnotowano zadnych refleksji,
przedmiotem ktérych bylo nauczanie (wprowadzanie i/lub ¢wiczenie) slownictwa.
Natomiast refleksje o tresci z zakresu nauczania gramatyki byty ogdlnie nie tak liczne
jak w przypadku nauczania stownictwa. Mialy miejsce w 5 nagraniach, jednakze
refleksje jednej pary (nagranie 11), ktora de facto spedzita duzo wiecej czasu niz inni
nad tworzeniem planu lekcji, bo ok. 40 min., byty bardziej intensywne (odbyte 7 razy),
cho¢ lekcja koncentrowata si¢ na ¢wiczeniu mowienia. W refleksjach tych prowadzaca
badanie zwrécila uwage na odniesienie do dwoch metod nauczania gramatyki, tzn.
dedukg;ji 1 indukeji. Duzg aktywnos$ciag w wyrazaniu refleksji nad nauczaniem gramatyki
wykazata si¢ rowniez para uczestniczaca w nagraniu 7, co wigzato si¢ z celem lekcji
(Zadanie 5), tzn. z ¢wiczeniem form czasownikow w czasie Present Continuous. W
przypadku pozostalych par, refleksje nad wprowadzaniem czy ¢wiczeniem gramatyki
pojawialy si¢ jednorazowo (nagrania 4 i1 6) lub w ogdle (nagrania 1, 2, 3, 5, 8, 9, 10).
Mozna uzna¢, i1z wszyscy uczestniczacy w badaniu studenci dokonali refleks;i,
ktorej tre$¢ dotyczyta samego ucznia. Niemal wszystkie pary studentow (11) rozwazaty
wiedza 1 umiejetnosci ucznidow na poziomie poczatkujacym, tzn. zastanawiali si¢ nad
zasobem ich stownictwa i1 wiedzy gramatycznej oraz nad tym, na ile uczniowie potrafia
zrozumie¢ 1 wyprodukowac¢ jezyk angielski. Trzy pary (nagrania 2, 3 1 12) dokonaty
takiego namystu trzy- lub czterokrotnie, a tylko jedna (nagranie 8) w ogole. Wigkszos¢
studentow (10 nagran) rozwazala potrzeby uczniow w klasie, nawet bardziej
intensywnie niz ich wiedze i umiejetnosci jezykowe, niektorzy 7-8 razy dokonali nad
tym namystu. Zwracali uwage na fakt (np. w nagraniach 1 i 11), iz uczniowie powinni
dobrze widzie¢ to, co jest zapisane na tablicy, 1 ze dokonywanie takiego zapisu jest dla
nich wazne. Niektorzy (nagrania 7 i 10 ) byli zdania, iz uczniowie powinni mie¢ szans¢
samodzielnego stworzenia zdan lub tekstow, a inni natomiast (nagrania 4 1 12), sadzili,

Ze uczniowie potrzebujg wsparcia nauczyciela. W dwoch nagraniach (8 1 9) studenci nie
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dokonali refleksji nad potrzebami ucznidw. Tre$¢ licznych refleksji (9 nagran)
dotyczyta sposobow motywowania uczacych si¢ w klasie, co szczegdlnie intensywnie
wydaty si¢ rozwaza¢ cztery pary (nagrania: 3, 5, 7 1 10), cztero-, a nawet
siedmiokrotnie. Studenci chcieli rozpocza¢ lekcje w interesujacy sposob (np. nagrania 3
11), zmotywowa¢ do mowienia (nagranie 3 i 5), a takze postara¢ si¢ zaangazowaé
,»wszystkich uczniéw” (nagrania 8 i 11). Przedmiotem ich refleksji staty si¢ rdwniez
zainteresowania uczniow, szczegodlnie gimnazjalistow, co rozwazalo 5 par (nagrania: 2-
5 1 8). Rozwazali czy wszyscy gimnazjalisci rzeczywiscie lubig gra¢ w gry
komputerowe (nagranie 2), czy lubig si¢ uczestniczy¢ w grach na lekcji (5) czy chodza
na przyjecia (4). Prowadzaca badanie nie odnotowala pary studentéw, ktorzy nie
dokonaliby zadnej refleksji nad uczniem, jego wiedza i umiejetnosciami jezykowymi,
potrzebami, motywacja lub zainteresowaniami.

Refleksja o mniejszej intensywnosci i czestotliwosci zostata dokonana nad osobag
nauczyciela, cho¢ pojawita si¢ w wigkszosci nagran (9). Przedmiotem refleksji
studentow byla gltownie rola nauczyciela w klasie (w 8 nagraniach), rozwazana
intensywniej przez trzy pary studentow (nagrania: 5, 7 1 11), a najcze$ciej rozwazanym
zadaniem nauczyciela bylo motywowanie uczniéw (4 nagrania), postrzegane jako
bardzo istotne w pracy z uczniem (np. w nagraniu 7) oraz monitorowanie ich pracy (3
nagrania). Inne role nauczyciela pojawiajace si¢ w refleksjach jednorazowo odnosity si¢
do takich czynnosci jak: kontrolowanie (nagranie 6), obserwowanie (11), poprawianie
btedoéw (11), ocenianie (5), a takze postrzeganie nauczyciela jako zrodto pomystow (7).
Trzy pary studentow (nagrania: 1, 9 1 11) dokonaty réwniez refleksji wskazujacej w
swej tresci na znaczenie cechy nauczyciela, jaka jest elastycznos¢, szczegolnie w trakcie
realizacji planu lekcji. Wsrod badanych byli studenci (nagrania: 3, 4, 8 i 9), ktorych
refleksje nie dotyczyty roli nauczyciela w ogole, cho¢ jednoczesnie mozna zauwazyc, iz
przedmiotem ich refleksji byl znacznie czeSciej uczen, szczegdlnie dla par
uczestniczacych w nagraniach 3 1 4.

Zaprezentowane treSci (tabela 19) oraz ich analiza pozwalaja wyodrgbnié
zagadnienia z zakresu dydaktyki jezykow obcych, ktore najczeSciej pojawily si¢ w
refleksjach w dziataniu studentéw, 1 nad ktorymi warto dokona¢ namystu oraz
wyciggna¢ wnioski. Kolejny punkt prezentuje wnioski dotyczace zaréwno tresci
refleksji w dziataniu, jak i omowionej wczesniej, identyfikacji i1 czestotliwosci

pojawiania si¢ refleksji oraz ich wptywu na efekty dziatania.

344



4.4.5. Wnioski z badania

Zarejestrowane 1 poddane analizie nagrania audiowizualne mozna uzna¢ za zrodio
refleksyjnych wypowiedzi kandydatow na nauczycieli jezykow obcych. Identyfikacja
glosno wyrazanych refleksji w dziataniu wsrdéd innych wypowiedzi okazala sie
nietatwym zadaniem, jednakze ponowne przestudiowanie definicji ,,refleksji” oraz
mozliwos¢ wielokrotnego przestuchania kilkunastu nagran, jak i zglgbiona ich analiza
umozliwily jego realizacje. Refleksja w dzialaniu wydaje si¢, by¢ wypowiedz, ktora jest
wyrazeniem watpliwosci, problemu, jest poszukiwaniem rozwigzania, uzasadnieniem
wyboru czy opinii i/lub wyjasnieniem podjetych decyzji. Natomiast za nie-refleksje w
dziataniu mozna uzna¢ wypowiedzi prezentujace informacje, pomysty, sugestie czy tez
prezentujace w szczegotach konkretng propozycje; jest to niczym stwierdzanie faktow,
bardziej niz dokonywanie analizy i namyshlu nad konkretnym zagadnieniem lub

problemem.

Z obserwacji wynika, iz wyrazanie refleksji nie musi trwac¢ dtugo; w niektorych
wypowiedziach jednominutowych odnotowywano trzy mys$li refleksyjne, zatem
refleksja moze by¢ wyrazona w przeciagu kilku sekund. Refleksje wydaja si¢ rodzi¢ w
momentach omawiania pomystéw czy problemoéw, zatem dyskutowanie o nich sprzyja
mysleniu refleksyjnemu. Refleksje moga pojawi¢ si¢ nagle, w trakcie innych czynnosci,
jak na przyktad w czasie dokonywania zapisu opracowywanego planu lekcji przez
nauczycieli. Sg to czgsto wypowiedzi o charakterze spontanicznym, zaskakujacym i

czesto poprzedzane sg chwilowg pauza.

Wszystkim kandydatom biorgcym udziat w badaniu towarzyszyla refleksja w
trakcie wykonywania zadania, tzn. planowania lekcji jezyka angielskiego, bowiem we
wszystkich nagraniach zidentyfikowano refleksje, gtosno wyrazane przez kandydatow.
Ilo$¢ wyrazanych mysli refleksyjnych byla rézna, ale kazda para badanych je wyrazita.
Niektorzy okazali si¢ niezmiernie refleksyjni, gdyz liczba refleksji w ich
wypowiedziach byta ponad dwukrotnie wigksza niz w przypadku innych badanych.
Mozliwe, Ze studenci, ktorzy wyrazili mato refleksji, nie potrafig werbalizowa¢ swoich
mysli lub sa mniej refleksyjni; niemniej jednak dokonali préby glo$nego wyrazania

mysli w dziataniu i mozna uzna¢, iz byto to dos¢ efektywne.
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Rosngca liczba wyrazanych refleksji w czasie pracy nad planem lekcji nie
oznaczata analogicznie, taki sam wzrost czasu trwania pracy. Niektore pary wyrazity
niemal tyle samo refleksji, a czas ich pracy rdznil si¢ w sposdb znaczny, np. w
przypadku jednej pary odnotowano 17 glo$no wyrazonych mysli w czasie ich 42-
minutowej pracy, podczas, gdy inna para wyrazila tyle samo mysli pracujac 22 minuty.
Obliczona warto$¢ ,,wspoOtczynnika refleksyjnosci” byta wyzsza dla pary pracujacej
krécej, co moze oznaczad, iz pracowali oni w sposob bardziej refleksyjny, mimo iz w
duzo krétszym czasie. Propozycja obliczenia ,,wspotczynnika refleksyjnosci”
przyczynita si¢ do wniosku, iz dlugi czas pracy nie musi oznacza¢ bardziej
refleksyjnego jej wykonywania. Mozna tez wnioskowaé, ze wigcej mysli refleksyjnych
pojawia si¢ na poczatku wykonywania zadania, a ich liczba z czasem maleje, co moze
mie¢ zwigzek ze zmeczeniem wywotanym koncentracja uwagi i wysitkiem

umystowym.

Wydluzajacy si¢ czas pracy nad planem lekcji nie oznaczal zatem bardziej
refleksyjnego dzialania, ale mial pewien zwigzek z jego efektem. Zaobserwowano
bowiem, iz wigkszo$¢ plandw lekcji ocenionych najwyzej tworzona byta w dtuzszym
lub znacznie dtuzszym czasie (tj. ponad 40 min.) niz plany, ktore uzyskaty nizsza ocene.
Nie mozna jednak uzna¢ tego za regule, a jedynie pewna tendencje, gdyz niektore plany
wyzej lub wysoko ocenione opracowywane byly w do$¢ przecigtnym czasie (tj. ponad
20 min.). Ocena planéw lekcji, czyli efektow pracy kandydatow, zwigzana byta rowniez
z iloscig dokonywanych refleksji, bardziej niz ze ,,wspotczynnikiem refleksyjnosci”. W
przypadku planoéw, ktére uzyskaty wysoka note (10-11/13) czgsciej odnotowano
wieksza liczbe refleksji, cho¢ ponownie nie bylo to regula, gdyz w przypadku kilku
stabiej ocenionych plandéw liczba ta byta zblizona. Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt,
iz jeden z najwyzej ocenionych plandéw tworzony byl w najdluzszym czasie, czemu
jednoczesnie towarzyszylo najwigcej refleksji. Zatem wigksza liczba refleksji 1 by¢
moze dluzszy czas dziatania moga pozytywnie wptynaé¢ na koncowe efekty pracy

przysztych nauczycieli, w tym przypadku pracy nad planem lekc;ji.

Badanie z zastosowaniem TAP umozliwito réwniez identyfikacje tresci refleksji
wyrazanych w trakcie dziatania, tj. tworzenia planu lekcji dla okreslonej grupy
ucznidow. Wyrazane refleksje dotyczyly glownie zagadnien z zakresu dydaktyki
jezykoéw obcych. Refleksje niemal wszystkich uczestnikoéw badania odnosity sie do

czynnosci okreslonych przez zadanie, czyli tworzenia planu lekcji, a w szczeg6lnosci jej
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etapow. Refleksje nad etapami lekcji wigzaty si¢ z trescig kolejnych refleksji, tj.
refleksji dotyczacych tworzenia lekcji spojnej 1 logicznej, ktorych dokonato 75% (9/12)
par. Dostrzec mozna zatem namyst przysztego nauczyciela nad koherencja lekcji, nad
laczeniem poszczegdlnych jej elementow tak, aby poszczegdlne zadania i czynnos$ci
tworzyly spojng cato$¢. Tresci licznych refleksji studentow zwigzane byly rowniez z
zarzadzaniem klasg, a szczegoélnie z zarzadzaniem czasem lekcji. Wszyscy badani
dokonali namystu, czesto kilkakrotnie, nad tym, ile czasu beda potrzebowali, aby
przeprowadzi¢ okreslone zadanie (np. tworzenie dialogu w parach) czy ile czasu beda
trwa¢ pewne czynnosci (np. przeprowadzenie rozgrzewki jezykowej). Okreslanie czasu
trwania ¢wiczen bylo najczgstszym przedmiotem refleksji studentéw, pojawito sig
bowiem we wszystkich nagraniach. Inne tematy z zakresu zarzadzania klasa, ktore
czesto pojawiaty sie¢ w refleksjach to: udzielanie informacji zwrotnej o zadaniu (tzw.

feedbacku), podawanie instrukcji, poprawianie bledow oraz typy interakcji w klasie.

Przedmiotem refleksji w dziataniu staly si¢ réwniez ¢wiczenia jezykowe, ktore
planowane byly zgodnie z wyznaczonymi w zadaniach celami lekcji. Studenci
rozwazali etapy przeprowadzania zadan zwracajac uwage na mozliwosci organizacyjne
w klasie, szczeg6Olnie zadan kontrolnych oraz rozgrzewek jezykowych, czesto
postrzeganych jako wazny element lekcji. W refleksjach nad ¢wiczeniami pojawiat si¢
namyst nad zastosowaniem pomocy dydaktycznych, w 75% nagran, innych niz
podrecznik, a potowa badanych studentéw rozwazala wtasciwe wykorzystanie tablicy w
Klasie.

Kolejne tresci refleksji studentow zwigzane byty z nauczaniem poszczegdlnych
umiejetnosci 1 wiedzy jezykowej. Wigkszos¢ zadan studentéw dotyczyta zaplanowania
lekcji zorientowane] na ¢wiczenie umiejetnosci mowienia, totez refleksje nad
technikami doskonalenia tej umieje¢tnosci pojawiaty si¢ najczesciej (w 8/12 nagraniach),
ale takze namyst nad wprowadzaniem nowego slownictwa, a jeszcze czgéciej nad
¢wiczeniami je utrwalajgcymi. Refleksja nad nauczaniem gramatyki nie byta tak
intensywna; pojawila si¢ w pieciu nagraniach, w tym w dwoch jednorazowo.

Niemal wszyscy studenci odbyli refleksje zwigzang z osoba samego ucznia, a
przedmiotem tej refleksji byty umiej¢tnosci 1 wiedza jezykowa ucznidw na poziomie
poczatkujacym, ale takze ich potrzeby 1 sposoby motywowania do pracy na lekcji.
Wskazuje to na troskg o uczniow, na podmiotowe podejscie do nich, na koncentrowanie

pracy nauczyciela na uczacych si¢, a nie na nauczycielu czy realizacji planu lekcji.

347



Nauczyciel pojawit si¢ w refleksjach gtownie jako osoba, ktéra powinna motywowac i
wspiera¢ ucznidow oraz zachowaé elastyczno$§¢ w realizacji zaplanowanych zajgc
jezykowych.

Tak prezentujace si¢ tresci refleksji studentow, ktore ,,wyptynety” w trakcie ich
pracy nad planem lekcji stajg si¢ baza dla dalszej refleksji prowadzacej badania. Jesli
uznamy refleksje jako efekt zawahania, niepewnosci czy zwatpienia (Dewey 1988,
Polak 1999), nalezy zagadnienia z zakresu dydaktyki jezykow obcych, ktore staly si¢
trescig refleksji studentéw uczestniczagcych w badaniu, potraktowaé jako obszary
wiedzy, ktore wzbudzaja ich niepewnos$¢, by¢ moze pewne niezrozumienie i obawe.
Zatem wymagaja wyjasnienia 1 poszerzenia, co autorka badania i jednocze$nie
prowadzaca kurs dydaktyki powinna i zamierza uwzgledni¢ w trakcie przeprowadzania
wspominanego kursu z kolejnymi grupami studentow.

Tresci refleksji wyodrebnione w trakcie pracy studentéw nad planem lekcji
ukazuja jednocze$nie, iz mysli badanych — przygotowujacych si¢ do zawodu
nauczyciela jezyka angielskiego skierowane zostaty na istotne zagadnienie z zakresu
dydaktyki jezykéw obcych. Wigkszo§¢ zadan dotyczyla zaplanowania lekcji
poswigconej ¢wiczeniu mowienia, i to wilasnie ta umiejetno$¢ byta najczesciej
przedmiotem refleksji studentow, cho¢ nie zawsze, gdyz w dwoch przypadkach namyst
badanych skierowany zostat na nauczanie pisania, podczas gdy glownym celem lekcji
bytlo ¢wiczenie moéwienia. Wigkszos¢ badanych dokonala namyshlu nad technikami
poprawiania btedéw oraz udzielania informacji zwrotnej, co w przypadku nauczania
moéwienia ma szczegdlne znaczenie. Planowanie lekcji wigze si¢ takze z okreSlaniem
czasu trwania poszczegodlnych jej etapdw i1 zadan, co stato si¢ przedmiotem refleksji de
facto wszystkich par studentow. Duza grupa badanych (75%) poswigcita rowniez czas
na rozwaznie sposobow stworzenia lekcji spojnej 1 logicznej oraz na zastosowanie
pomocy dydaktycznych innych niz podrecznik. Warto tez zwr6ci¢ uwage na fakt
dokonania refleksji nad tym, co wazne jest dla ucznia, nad jego potrzebami 1
motywacjg, co rozwazyta znaczna cz¢$¢ studentow (75-80%). Liczni studenci (ok. 65%)
skierowali swe mys$li na role nauczyciela w klasie, uznajac role motywatora za jedng z
wazniejszych (30% badanych).

Jednoczesnie nalezy zwroci¢ uwage na zagadnienia dydaktyki, ktore poddane
zostaly refleksji rzadziej lub w ogole przez niektorych badanych kandydatéw. Jak
wynika z danych (Tabela 19) tylko jedna trzecia studentow (4/12 par) dokonata

namystu nad tym, co jest celem planowanej lekcji, jeszcze mniej par (3/12) rozwazato
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kwesti¢ doboru materialu do lekcji, czy ocen¢ materiatu zawartego w podrgczniku.
Zaréwno cel gtowny lekcji, jak 1 doktadny materiat w podrgczniku zostaly podane w
zadaniu, nie §wiadczy to jednak o tym, iz kwestie te nie wymagaja namystu, nie tylko
przysztych, ale 1 do$§wiadczonych nauczycieli. Planowanie pracy uczniéw stato si¢
przedmiotem refleksji, jednakze gléwnie pracy w parach i grupach przez mniejsza czgsé
badanych (4-5 par), co by¢ moze $§wiadczy o wigkszej watpliwosci studentow jesli
chodzi o organizacj¢ pracy w takiej formie, a z drugiej strony praca samodzielna czy
indywidualna ucznia mogla nie budzi¢ watpliwosci, cho¢ wydaje si¢, ze jej przebieg
winien by¢ takze glebiej przemys$lany. Nieliczni studenci wspomnieli, cho¢ nie w
formie refleksji, o organizacji tawek w klasie (ang. seating arrangement) czy o zmianie
miejsca siedzenia przez ucznidow, choc¢ kilka par (5) rozwazato prace w grupach, a te
czgsto wymagaja zmiany miejsca. Pojawily sie tylko pomysty, ale nie zostaly one
poddane namystowi, a ma to znaczenie w przypadku nauczania ucznidw szkot
podstawowej 1 gimnazjalnej. Budzi roéwniez refleksje fakt, iz tylko jedna trzecia
studentow (4/12 par), jednorazowo zastanowila si¢ glebiej nad tym, jak wykreowac
przyjazng atmosfer¢ w klasie, cho¢ rozwazali zastosowanie urozmaiconych pomocy
dydaktycznych i wspominali o motywowaniu uczniow (9 par), jednak nie rozwazali
tego w sposdb bezposredni, a tylko jedna para (nagranie 11) namyslila si¢ nad tym, jak
wprowadzi¢ nieco humoru na lekcji.

Odnotowane zostaty refleksje nad wykorzystaniem roznych typoéw ¢wiczen na
lekcji, jednakze byty one jednorazowe i miaty miejsce w mniejszej czesci nagran (5), a
dotyczyly gtownie zadan kontrolowanych, gdyz komunikacyjne ¢wiczenia, nawet jesli
zostaly wspomniane, zostaly szybko odrzucane jako niewlasciwe dla poziomu
poczatkujacego; tylko jedna para (nagranie 12) rozwazyla zastosowanie zdania pol-
komunikacyjnego. Mozna uzna¢ zatem, iz w mniemaniu studentéw przeprowadzanie
¢wiczen komunikacyjnych z grupami ucznidéw na nizszym poziomie jezykowym nie jest
mozliwe. Nie wzbudzito refleksji w przypadku wigkszosci badanych (8/12)
zastosowanie rozgrzewki jezykowej na poczatku lekcji. Niektorzy planowali pewnego
rodzaju ,,wprowadzenie”, jednakze nie zastanowili si¢ glebiej nad tym jak ,,rozgrzac”
uczniéw do pracy zanim przystapig do realizacji gtdéwnych celow lekc;ji.

Warto dostrzec (Tabela 19), Ze niektorzy badani nie zglebili namystu nad
¢wiczeniem okreslonej w zadaniu umiej¢tnosci. Wyrazali pomysty jak maja zamiar
przeprowadzi¢ ¢wiczenia, jednak nie odnotowano ,,zatrzymania mysli” nad technikami

tych ¢wiczen. Dotyczy to par (nagrania 2, 4, a takze 6) planujacych lekcje,
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ukierunkowane na doskonalenie moéwienia, a ktoére nie dokonaly refleksji nad
¢wiczeniem tej wiasnie umiejetnosci. Pracujac nad planem lekcji studenci wymieniali
pomysty, dokonywali ich selekcji oraz zapisali je w planie. Nie zostalo to jednak
poparte dtuzsza refleksjg czy krétkim namystem. Mimo, iz wigkszos¢ lekcji dotyczyta
moéwienia, niewiele par (5/12) dokonato refleksji nad ¢wiczeniem wymowy; wymowa
byla zagadnieniem ,,wspomnianym” w wypowiedziach badanych, ale nie glebiej
rozwazanym. Dwie pary studentéw (nagrania 6 i 7) dokonato refleksji nad faktem, iz
wielu uczniow ma problemy z wymowag w jezyku angielskim, ale nie rozwazyly
konkretnego zadania, aby wymow¢ prze¢wiczy¢. Brak takich refleksji mozna
interpretowa¢ dwojako. Z jednej strony studenci nie przywiazuja uwagi do ¢wiczen
wymowy na lekcji jezyka obcego, a z drugiej jest to dla nich zagadnienie trudne,
powodujace watpliwosci, wigc 1 pewng bierno$¢ w jej rozwazaniu.

Warto tez zwrdci¢ uwage na refleksje zwigzane z nauczaniem stownictwa.
Czesciej rozwazane byly zadania utrwalajace stownictwo niz sposoby jego
prezentowania. By¢ moze zadania te wzbudzaja wiecej niepewnosci, co moze wigzaé
si¢ z brakiem wiedzy i/lub doswiadczenia przyszlych nauczycieli. Je§li chodzi o
nauczanie gramatyki, czgstsze refleksje w tym zakresie zostaly odnotowane jedynie w
trzech przepadkach (25%), w tym jeden dotyczyt planowania lekcji zorientowanej na
nauczania gramatyki (nagranie 7). Mozna byto si¢ spodziewa¢ wigcej namystu nad
wlaczeniem ¢wiczenia struktury gramatycznej, skoro lekcje skupiaty si¢ na produkcji
jezyka, szczegolnie na poziomie podstawowym.

Liczna grupa badanych (75%) zamyslila si¢ nad rolg nauczyciela w klasie, co
wydaje si¢ by¢ przejawem $wiadomosci pelnienia rdznych rol, ktéra by¢ moze jednak
wymaga potwierdzenia, a mozliwe, ze dokonywanie refleksji powoduje wzrost poczucia
pewnosci. Nad rolg motywatora dokonato refleks;ji kilka par (4), co z jednej strony jest
pozytywne, z drugiej zastanawia dlaczego inne pary tej roli nie rozwazaty, a zatrzymaty
swa mys$l na innych, niemal kazda pozostala para na innej roli. By¢ moze kwestia
pelnienia zroznicowanych rol w klasie wywoluje watpliwosci, moze wymaga wiedzy 1
dyskusji kandydatow, ktorzy powinni zna¢ swoje zadania i oczekiwania uczniow.

Analiza danych ukazuje rowniez jak rdzna byla tre$¢ refleksji studentow w
poszczegbdlnych nagraniach bioragc pod uwage ilo$¢ zagadnien z zakresu dydaktyki
jezykow obcych. Fakt, iz refleksje kilku par objely swym zasiggiem duzo wiegcej
zagadnien (tj. 25) niz w przypadku innych studentow (12-13) $§wiadczy¢ moze o ich

wiekszej wiedzy 1 §wiadomosci procesu nauczania jezykéw obcych, o efektach jej
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przyswajania i rozumienia. Mniejsza ilo$¢ zagadnien z dydaktyki w refleksjach moze
wskazywa¢ na mniejszy zasob wiedzy lub nizszy poziom jej rozumienia, choc
niekoniecznie, szczegdlnie, ze praca nad planem lekcji w tych przypadkach trwata
krécej (ok. 15-20 min.). Uznajac, ze refleksje zawierajgce wigcej tematow z obszaru
dydaktyki sg bogatsze w swej tresci, zawartos¢ refleksji wigkszosci badanych studentow
(8/12 par — ilo$¢ zagadnien co najmniej 20) mozna okresli¢ jako bogata, biorac takze
pod uwage fakt, iz byli to studenci, czyli osoby w fazie przygotowania do zawodu, ktore
nie zyskaty jeszcze doswiadczenia w nauczaniu.

Dane i wnioski wyptywajace z badania z zastosowaniem protokolu gltosnego
myslenia dostarczyty licznych i interesujgcych informacji na temat dokonywania
refleksji w dziataniu przez kandydatow na nauczycieli jezyka obcego, tj. jezyka
angielskiego. Mozliwa stata si¢ identyfikacja refleksyjnych mys$li i ich tresci,
obserwacja czestotliwos$ci pojawiania si¢ w czasie dziatania, tj. planowania lekcji, a
takze zwigzek ilosci wyrazanych mysli z efektem dziatania, czyli z jako$cig powstatych
planow lekcji. Drugie badanie przeprowadzone przez autorke pracy dotyczyto natomiast
refleksji nad dzialaniem 1 przeprowadzone zostalo na grupie nauczycieli réznych
jezykow obcych, aktywnych zawodowo. Badanie to rowniez pozwolito si¢ przyjrzeé
tresciom refleksji oraz dowiedzie¢ si¢ czy, jak czesto i w jaki sposob doswiadczeni
nauczyciele dokonuja namystu nad wlasnym dziataniem w klasie. Szczegoty tego

badania zostang zaprezentowane w nast¢pnym punkcie.

4.5. Badanie refleksyjnosci nauczycieli z zastosowaniem ankiety

Refleksja to fundament rozwoju zawodowego nauczycieli, prowadzi do glebszego
Zrozumienia procesOw nauczania i uczenia si¢ oraz poszerza o nich wiedze, co prowadzi
profesjonalizmu zawodowego. Znaczenie dokonywania refleksji przez nauczycieli nad
wlasnym dzialaniem dydaktyczno-wychowawczym w klasie zostalo szczegdtowo
omoéwione w czgsci teoretycznej pracy, tj. w Rozdziale II (zob. 2.3.), natomiast w tej
cze$ci zostanie przedstawione badanie dotyczace refleksyjnosci nauczycieli jezykow
obcych. Autorka pracy przeprowadzita badanie w celu zdobycia wiedzy o tym, czy
nauczyciele jezykéw obcych z lokalnych szkét dokonujag refleksji nad swym dziataniem
1 czy sa $wiadomi jej znaczenia. Przebieg i wyniki tego badania zostaly zaprezentowane

na konferencji pt.: ,,Interkulturowos¢, kreatywnos¢, refleksyjnos¢ w dydaktyce jezykow
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obcych” w 2010 roku w Pile oraz w artykule autorki ,,0 refleksyjnosci nauczyciela

jezyka obcego: wyniki badania ankietowego” (zob. Witkowska 2012: 133-143).

4.5.1. Cele i przebieg badania

Badanie zostato przeprowadzone w 2009 roku w okresie trzech miesigecy (styczen-
marzec) w 13 szkotach w Gorzowie Wielkopolskim, w tym w dwoch szkotach
podstawowych, w dwodch szkolach gimnazjalnych oraz w  dziewigciu
ponadgimnazjalnych. Gléwnym celem badania byto:

- zdobycie wiedzy o tym, czy nauczyciele jezykow obcych dokonujg refleksji

nad dziataniem dydaktyczno-wychowawczym w klasie
Cele szczegolowe badania zostaly ujete w postaci nastgpujacych pytan:

- Czy nauczyciele jezykéw obcych dokonujg refleksji nad wlasnymi

czynnos$ciami dydaktyczno-wychowawczymi, ktore miaty miejsce w klasie?

- Jak czesto 1 kiedy dokonujg refleksji?

- W jaki sposob dokonuja analizy i refleksji?

- Co jest trescig ich namyshu?

- Czy dzielg si¢ swoimi przemys$leniami z innymi nauczycielami?

- Czy uwazajg si¢ za refleksyjnych praktykow?

W celu zdobycia odpowiedzi na powyzsze pytania, a tym samym zebrania danych
badawczych prowadzaca badanie stworzyta anonimowa ankiete (zalacznik 16), ktérag
skierowata do 60 nauczycieli jezykéw obcych ze wspomnianych wyzej szkot w
Gorzowie Wielkopolskim. W wiekszosci przypadkdéw ankieta przekazywana byta
nauczycielom bezposrednio przez prowadzaca badanie, tzn. najczgscie] osobiscie
prosita ich o wypelnienie ankiety, jak 1 wyjasniata jej cel. Kontakt ten byl mozliwy
dzigki wspotpracy uczelni z tymi szkotami w ramach organizacji praktyk dla stuchaczy
NKIJO, a obecnie studentow PWSZ w Gorzowie Wlkp.; prowadzaca badanie pehita i
nadal pelni funkcje kierownika praktyk. W kilku przypadkach posrednikiem w
przeprowadzeniu ankiety byt dyrektor szkoty, ktory przekazywat formularze
nauczycielom, poczym zwracat je badaczowi. W zalgczniku 17 znajduje si¢ sze$¢

wyselekcjonowanych przez prowadzaca badanie ankiet (w oryginalnej formie), ktore
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wypehili wspomniani nauczyciele jezykow obcych. Ankiety te ilustruja dane, ktére
zostaty poddane analizie w kolejnym podpunkcie (zob. 4.5.2.).

Wypehiona przez nauczycieli ankieta, w jezyku polskim, sktadata si¢ z czesci
wstepnej, ktorej celem bylo zebranie informacji o badanych nauczycielach, takich jak:
ich pte¢, staz pracy, wyksztalcenie, miejsce pracy i stopien awansu zawodowego. Czgs¢
ta informowata réwniez o celu przeprowadzanej ankiety. W sktad glownej czesci
ankiety weszlo 9 pytan, 7 otwartych 1 2 zamknigte. Ankietowani mogli udzieli¢
odpowiedzi na miejscu, po otrzymaniu formularza ankiety lub tez w domu.

Zebrane za pomocag ankiety dane zostaly poddane szczegdtowej analizie
jakosciowo-ilosciowej, co w rezultacie umozliwito uzyskanie interesujacych informacji
na temat refleksyjnosci nauczycieli jezykow obcych, w wigkszosci doswiadczonych
praktykow. Analiza danych zostala zaprezentowana i zilustrowana w podpunktach

ponize;j.

4.5.2. Analiza danych

Informacje zebrane we wstepnej czesci ankiety pozwalajg scharakteryzowaé grupe
ankietowanych nauczycieli (zob. tabela 20, ponizej). Wsrdéd badanych byto: 33
nauczycieli jezyka angielskiego, 23 jezyka niemieckiego, oraz po dwodch nauczycieli
jezyka francuskiego i rosyjskiego. Pod wzgledem stazu pracy mozna ich podzieli¢ na 3
grupy: 30 nauczycieli pracujgcych od 1roku do10 lat, 17-stu pracujacych 11-20 lat i 13-
stu z 21-33-letnim stazem. Jesli chodzi o awans zawodowy grupa badawcza
prezentowala si¢ nastgpujaco: 6 stazystow, 15 nauczycieli kontraktowych, 21
nauczycieli mianowanych 1 18 dyplomowanych. Zatem polowa z nich (30) to
nauczyciele z ponad dziesigcioletnim stazem pracy, a wigkszo$¢ to nauczyciele o

wyzszym awansie zawodowym (tj. mianowani i dyplomowani — 39/65%).
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Ankietowani nauczyciele (taczna liczba — 60)
j. angielski 33
Nauczany j. niemiecki 23
jezyk j. francuski 2
obcy j. rosyjski 2
1-10 30
Staz pracy 11-20 17
(w latach) 21-33 13
stazysci 6
Stopien n. kontraktowi 15
awansu n. mianowani 21
zawodowego | n. dyplomowani 18
podstawowa 2
Szkota gimnazjalna 2
(facznie 13) | ponadgimnazjalna 9

Tabela 20. Charakterystyka ankietowanych nauczycieli
jezykow obcych

Grupa ta jest do$¢ zroznicowana, w jej sktad wchodzg nauczyciele roznych jezykow, z
réznym stazem pracy i réznigcych si¢ stopniem awansu zawodowego. Jest to obraz
grupy nauczycieli jezykéw obcych, ktora mozna uznaé za grupe reprezentatywna.
Tworza ja nauczyciele najczesciej nauczanych jezykdéw obcych, przede wszystkim
jezyka angielskiego 1 niemieckiego, zaréwno nauczyciele mlodzi (z kilkuletnim
stazem), jak i starsi, pracujacy ponad dwadziescia lat w zawodzie oraz nauczyciele z
nizszym stopniem awansu zawodowego (stazySci 1 nauczyciele kontraktowi), jak
réwniez z wyzszym stopniem (nauczyciele mianowani i dyplomowani). Mozna przyjaé
zatem, 1z badani nauczyciele dobrze reprezentuja grupe zawodowa nauczycieli jezykow
obcych w Polsce. Udzielone przez nich odpowiedzi na pytania zawarte w ankiecie moga
stanowi¢ wazne zrodlo informacji o refleksyjnosci nauczycieli w sensie nie tylko
lokalnym, ale 1 bardziej ogélnym. Dane, ktére dostarczyla ankieta, za pomoca
dziewieciu pytan, szczegotowo informujg o akcie dokonywania refleksji nad dzialaniem
przez nauczycieli jezykdéw obcych. Sg to informacje dotyczace poczucie potrzeby

refleksji, czasu i sposobu jej dokonywania, a takze jej tresci.

4.5.2.1. Potrzeba refleks;ji

Pierwsze pytanie ankiety pozwolito uzyska¢ informacje czy nauczyciele jezykow
obcych dokonuja refleksji nad dziataniem, czyli czy analizuja swoja prace i jej efekty
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po zakonczeniu lekcji, a jesli tak, to jak czesto. Okazalo si¢, ze niemal wszyscy, tj. 57
nauczycieli (95%) przyznato, ze dokonuja analizy swoich dziatan dydaktyczno-
wychowawczych w klasie, a co wigcej, 46 z nich (ok. 75%) przyznato, ze wykonuje to
zawsze lub czesto, natomiast jedenastu analizuje swoja prace czasami, a trzy osoby

rzadko. Dane dotyczace czestotliwosci dokonywania refleksji prezentuje wykres 13:
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Wykres 13. Czestotliwo$¢ dokonywania refleksji

Wsrdd 15nauczycieli, ktorzy zdeklarowali, ze zawsze dokonuja zamyshu nad swoim
dziataniem w klasie, najwigksza grupe¢ stanowig nauczyciele dyplomowani (6/15) i
mianowani (4/15); byli to najczgéciej nauczyciele pracujacy w zawodzie 11-20 lat
(6/15). Natomiast wsrod tych, ktorzy czgsto dokonuja refleksji, najwiecej zostato
odnotowanych nauczycieli (17/31) z najkrotszym stazem pracy (1-10 lat). Jednoczesnie
do tej samej grupy (tj. najkrocej pracujacych w zawodzie) nalezg wszyscy, ktorzy
stwierdzili, iz rzadko prowadza analize i refleksj¢ swoich dziatan. Mozna uzna¢, iz
nauczyciele z wyzszym stopniem awansu zawodowego czesciej dokonuja refleksji nad
dziataniem, cho¢ nie wszyscy to nauczyciele, ktérzy najdhuzej pracujg w zawodzie.

W  kolejnym pytaniu ankietowani okreslili stopien poczucia potrzeby
dokonywania refleksji postugujac sie skalg 1-10, gdzie 10 oznaczalo stopien najwyzszy.
Wykres 14 ponizej, ilustruje odpowiedzi nauczycieli, ktore §wiadcza o tym, iz refleksja

jest im potrzebna.
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Wykres 14. Stopien odczuwania potrzeby refleksji w skali 1-10.

Wigkszo$¢ nauczycieli (43/60, 72%) zdeklarowata wysokie (na 8-10 punktow) poczucie
potrzeby refleksji nad dziataniem. Niewielu z nich (6/60, 10%) okreslito swoje poczucie
na 3 1 5 punktow, a 11 (18%) stwierdzito $redni stopien potrzeby refleksji (6-7
punktow). Nikt nie podal najnizszych wartosci, tj. 1 i 2, co moze $wiadczy¢ o co
najmniej minimalnym poczuciu potrzeby refleksji u wigkszosci badanych nauczycieli.
Przecigtna stopien potrzeby dokonywania refleksji nad wtasnym dzialaniem w klasie
okazat sie¢ wysoki, wyniost 7,8/10. Analizujac podgrupy badanych nauczycieli (wykresy
15 i 16) mozna dostrzec, iz najwicksza che¢ analizowania wlasnej pracy wykazali
nauczyciele dyplomowani, 14 (78%) z nich okreslito ja na 8-10 punktéw, oraz
nauczyciele kontraktowi, z ktorych wigkszos¢ (73%) wskazata na wysoki poziom (8-10)
potrzeby refleksji. Ten sam poziom poczucia potrzeby refleksji wyrazito 14 (67%)
nauczycieli mianowanych, natomiast wsrod stazystow bylo ich tylko dwodch (33%).
Najnizszy poziom potrzeby refleksji (3 1 5 punktéw) wyrazilo dwoch nauczycieli
kontraktowych (13%), trzech mianowanych (14%) oraz jeden nauczyciel dyplomowany
(5,5 %). Liczba tych nauczycieli jest znacznie nizsza od liczby nauczycieli, ktérzy maja

silng che¢ dokonywania refleks;ji, i warto dostrzec, iz wsrdd nich nie ma stazystow.

356



[
N

[
(=]

8 O stazysci

H n. kontraktowi

liczba nauczycieli
(=)}

5 O n. mianowani
4 3 3 O n. dyplomowami
2 |
1
0 T T I T T - S —

Wrykres 15. Stopien odczuwania potrzeby refleksji w skali 1-10
przez nauczycieli o roznym stopniu awansu zawodowego

Zestawiajac dane dotyczacych poczucia potrzeby dokonywania refleksji ze stazem
pracy nauczycieli (wykres .. ponizej) mozna zauwazyc¢, iz najwigkszg potrzebe refleksji
(8-10) wykazato 20 (67%) nauczycieli pracujacych od 1 do 10 lat w zawodzie, 12
(70%) nauczycieli pracujacych 11-20 lat oraz dziesieciu (77%) z najdluzszym stazem
21-33 lata. Rosngca warto$¢ procentowa wskazuje na to, iz poczucie potrzeby refleksji
Wwzrasta z wiekiem, tzn. im dluzszy staz pracy, tym wigcej nauczycieli odczuwa

potrzebg dokonywania namyshu nad wlasnym dzialaniem.
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Wykres 16. Stopien odczuwania potrzeby refleksji w skali 1-10
przez nauczycieli o réznym stazu pracy
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Najnizszy stopien poczucia potrzeby refleksji (3 1 5 punktéw) wykazalo pieciu
nauczycieli (17%) z najnizszym stazem (1-10 lat) i jeden nauczyciel (0,6%) pracujacy
11-20 lat. Wsréd nich nie byto nauczycieli pracujgcych najdluzej w zawodzie (21-33
lata). Przecigtna warto$¢ liczbowa okreslajaca poziom potrzeby dokonywania refleksji
nad dzialaniem dla poszczeg6élnych grup nauczycieli wedlug stazu pracy wyniosta: 7,6
dla nauczycieli ze stazem 1-10 lat, 7,9 dla pracujacych 11-20 lat i 8,3 dla nauczycieli z
najdtuzszym stazem, 21-33 lata. Warto$¢ ta zmienia si¢ rosngco wskazujac na tendencje

wzrostu potrzeby refleksji wraz ze wzrostem stazu pracy.

4.5.2.2. Czas i forma dokonywania refleksji

Kolejna czes$¢ ankiety (pytanie 3) sklonita nauczycieli do namystu nad tym, w jaki

sposob dokonuja refleksji nad wlasng praca, tzn. w formie pisemnej, ustnej, czy moze w

mys$lach, 1 jakie techniki wspierajace prowadzenie refleksji temu towarzyszg.

Refleksja pisemna Refleksja ustna Refleksja w myslach
25 30 60
20 Pra 50 -
20 - 40
15 -
15 | 30 B Liczba
10 - nauczvcieli
10 4 20 -
5 5 10
0 0 Ia .
© & s© & © & 3 2 S
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Wykres 17. Formy dokonywania refleksji i czgstotliwo$¢ jej stosowania

Najczesciej stosowang formg okazata si¢ refleksja w myslach (51 odpowiedzi), a
najmniej popularng jest refleksja w formie pisemnej — 23 badanych przyznalo, ze nie
stosuje jej w ogole (tzn. podali odpowiedz ,,nigdy” lub nie udzielili zadnej odpowiedzi)
lub stosuje ja rzadko (9), cho¢ réwniez liczna grupa (24 osoby) przyznata si¢ do

dokonywania zapisu czesto (15) lub czasami (9). Cztery osoby nie okreslity jak czesto
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dokonuja refleksji w formie pisemnej, ale podaty, iz stosuja notatki w terminarzu.
Bardzo popularng forma refleksji okazata si¢ refleksja ustna, 49 nauczycieli tak wyraza
swo0j namysl, czesto (26) lub czasami (23). Nieliczna grupa odpowiedziata, ze nie
stosuje tej formy refleksji w ogoéle (2) lub rzadko (4).

Dokonujac refleksji w formie pisemnej najwigcej nauczycieli (34) przyznaje si¢
do notowania swych mys$li w terminarzu; tylko jedna osoba prowadzi pami¢tnik, jedna
notuje w ,,zeszycie z konspektami lekcji”’, a inna z kolei dokonuje zapisu w formie
elektronicznej. Wsréd tych, ktorzy dokonujg zapisu w terminarzu znajduje si¢ 15
nauczycieli, czyli 50% pracujacych od 1 do 10 lat w zawodzie, 12-stu (70%) ze stazem
11-20-letnim 1 7 nauczycieli (54%) ze stazem najdtuzszym, 21-33 lata. Wydaje si¢
zatem, iz nauczyciele z ponad dziesiecioletnim stazem, z pewnym do$wiadczeniem
chetniej notuja swoje przemys$lenia. W przypadku refleksji ustnej wiele osob (53)
rozmawia z innymi nauczycielami, a kilka (6) prowadzi monolog, natomiast pojedyncze
osoby prowadza rozmowy z pedagogiem (1), z uczniami (1) lub z cztonkiem rodziny
(1). Moze to $wiadczy¢ o tym, iz nauczyciele chetnie wyrazaja swoje refleksje ustnie,
chca dzieli¢ si¢ nimi, a takze stucha¢ refleksyjnych wypowiedzi innych nauczycieli.

Z danych dotyczacych czasu dokonywania refleksji (wykres 18 ponizej) wynika,
iz wielu ankietowanych (38) prowadzi analiz¢ dziatan dydaktyczno-wychowawczych
po lekcjach, czyli na koniec dnia pracy, ale réwniez liczna grupa (20) przyznaje si¢ do
prowadzenia refleksji po kazdej lekcji. Po tygodniu pracy refleksji dokonuje 12
badanych, a po miesigcu czterech. Pig¢ 0sob stwierdzito, ze ich namyst nad pracg ma
miejsce ,,w razie potrzeby”, po kilku lekcjach (3 osoby), po przerobionym rozdziale z
podrecznika (2) lub na koniec semestru (2). Jedna z nauczycielek podata, ze refleksja
towarzyszy jej w trakcie nauczania (refleksja w dziataniu). Do$¢ liczna grupa
ankietowanych (11) zaznaczytla dwie z mozliwych odpowiedzi dotyczacych czasu
dokonywania refleksji, 3 osoby podaty po trzy odpowiedzi, a jedna nawet cztery. To
thumaczy wigksza liczbe odpowiedzi, widoczng na wykresie ponizej, niz ankietowanych

nauczycieli.
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Wykres 18. Czas dokonywania refleksji

Wsrdd nauczycieli (22), ktorzy zdeklarowali, iz dokonuja refleksji nad dziataniem po
kazdej lekcji najwigksza grupe (7, 54%) stanowig nauczyciele z najdluzszym stazem
pracy, a najmniejszg nauczyciele pracujacy 11-20 lat, tj. 4 (23,5%), natomiast
nauczycieli z najkrotszym stazem (1-10 lat) bylo 11 (37%). Sytuacja jest odwrotna w
przypadku refleksji po lekcjach; wsérdd tych, ktorzy wybieraja ten czas na refleksje
najwigcej tj. 11 (65%) jest nauczycieli pracujacych 11-20 lat, czyli wigcej niz
nauczycieli z wigkszym stazem (6, 46%). Natomiast refleksji po lekcjach dokonuje 18
(60%) sposrdd pracujacych najkrocej. Daje si¢ zatem zaobserwowac pewng tendencje,
1z nauczyciele z najdluzszym stazem, zapewne najbardziej do§wiadczeni, sg sktonni do
analizy swoich dziatan niemal zaraz po ich zakonczeniu, podczas gdy nauczyciele
mtodsi stazem wolg dokona¢ analizy i refleksji nie po kazdym dziataniu, tj. nie po
kazdej lekcji osobno, lecz po caltym dniu pracy. Refleksja po kazdej lekcji wydaje sig¢
wymagac duzej koncentracji, umiejetnosci szybkiej obserwacji i analizy, ktore osiaga
si¢ z czasem, w miar¢ zdobywania do§wiadczenia. Moze to mie¢ rowniez oddzwigk w
tresciach refleksji, ktére zapewne ro6znig si¢ w zaleznosci od stazu pracy 1 zdobytego

do$wiadczenia zawodowego.

4.5.2.3. Tres¢ refleksji

Informacje dotyczace formy i1 czasu dokonywania refleksji przez nauczycieli zostaty

wzbogacone informacjami o tym, co jest ich trescig. Ankietowani zostali poproszeni o
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wyselekcjonowanie trzech odpowiedzi z listy (zob. Ankieta, punkt 5. — zalacznik 16)
lub tez podanie wlasnych. Zdeklarowane przez nauczycieli tresci refleksji prezentuje

wykres 19 ponizej:

[e=]
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M liczba nauczycieli

Wykres 19. Tresci refleksji nauczycieli.

Tre$cig najczesciej] wskazywang przez nauczycieli (46 osob, 77%) byly metody i
techniki pracy. Potowa badanych (30) przyznala, Zze zastanawia si¢ nad stanem ich
relacji z uczniami, a 26 0sob rozwaza cele lekcji oraz dyscypling. Nieco mniej (23
osoby) dokonuje refleksji nad nauczanymi tre$ciami, a najmniej rozwazang kwestig (15

0s0b) okazaly si¢ pomoce dydaktyczne.
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Wykres 20. Tresci refleksji nauczycieli a staz pracy
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Glgbsza analiza treSci refleksji (wykres 20 powyzej) dostarcza dalszych
informacji na temat przedmiotu rozwazan nauczycieli o ré6znym stazu pracy. Mozna
zaobserwowac, iz najmtodsi czy najmniej doswiadczeni nauczyciele (30 badanych)
rozwazaja najczesciej metody i techniki pracy (21 odpowiedzi, 70%), dyscypling w
klasie (15, 50%) oraz relacje z uczniami (12, 40%). Nauczyciele bardziej do§wiadczeni
(11-20 lat pracy) rowniez najczeSciej zastanawiajg si¢ nad metodami i technikami
nauczania w Klasie (12 oséb, 70%), w mniejszym stopniu absorbuje ich dyscyplina (6
odpowiedzi, 35%), ale kilka osob (6, 35%) rozwaza tre$ci nauczania. Okazuje si¢, ze
metody i techniki pracy stanowig takze tre$¢ rozwazan wszystkich nauczycieli najdtuze;j
pracujacych w zawodzie (13 osob). Ci sami poddaja refleksji relacje z uczniami (10,
77%), ale pojawiaja si¢ rowniez inne tresci niz u ich mtodszych kolegdéw, a mianowicie
cele lekeji, ktore, jak deklaruja, rozwaza wigkszo$¢ z nich (10, 77%). Mozna zauwazy¢
zatem, iz metody i techniki pracy wydaja si¢ by¢ rozwazane przez wielu nauczycieli,
niezaleznie od stazu pracy; jest to temat wazny i wywolujacy refleksje. Czgsto
rozwazane s relacje z uczniami (22 odpowiedzi, 37%), ale sa pewne tresci, ktore
czesciej pojawiaja si¢ w refleksjach nauczycieli mtodszych, jak np. dyscyplina, lub
czesciej w refleksjach nauczycieli starszych, np. cele lekcji. Wydaje sie, ze staz pracy
zawodowej nauczycieli ma wplyw na tematyke ich rozwazan, ich refleksji nad
dziataniem. Warto rozwazy¢ rdwniez czy nauczyciele dostrzegaja korzysci wynikajace

z dokonywania refleks;ji.

4.5.2.4. Korzysci z dokonywania refleksji

Pytanie 6. Ankiety (zob. zalacznik 16), zupelnie otwarte, sklonito do rozwazenia
korzysci ptynacych z dokonywania refleksji nad dziataniem. Wigkszo$¢ nauczycieli (48,
80%) udzielita odpowiedzi, a najcze$ciej] wymieniane przez nich korzysSci prezentuje

wykres 21:
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Wykres 21. Korzysci z dokonywania refleksji

Najwiecej ankietowanych (14/48, 29%) zwrécito uwage na fakt, iz dokonywanie
refleksji prowadzi do wprowadzania zmian, co z kolei przyczynia si¢ do doskonalenia
procesu nauczania-uczenia si¢ w klasie. Nieco mniej nauczycieli (12, 25%) wskazato na
mozliwos¢ podnoszenia jakosci nauczania. W dalszej kolejnosci ankietowani (9, 19%)
zwrécili uwage na pozytywny wplyw refleksji na odpowiedni dobor materiatéw i
technik nauczania oraz na dostrzeganie i niepowtarzanie btedow, co zwigzane jest takze
z inng korzyscig, a mianowicie z wigksza efektywno$cig nauczania (7 odpowiedzi, ok.
15%). Kilku nauczycieli (6, 12,5%) zauwazyto réwniez, iz dokonywanie refleks;ji
stwarza mozliwos¢ przeprowadzenia ewaluacji wlasnych umiejgtnosci, czyli
Samooceny.

Doktadniejsza analiza danych pozwala dostrzec, iz w$rdd tych, ktorzy zwroécili
uwage na wplyw refleksji na doskonalenie metod i technik nauczania i na ich
modyfikacje, najwicksza grupg stanowili nauczyciele dyplomowani (5, 36%) i
mianowani (4, 28%). Korzystny wpltyw refleksji na odpowiedni dobor materiatow 1
technik dostrzeglo najwigcej nauczycieli ze stazem 1-10 lat, tj. 7 oséb (78%).
Nauczyciele z takim samym stazem stanowili rowniez najliczniejsza grupg (6, 67%),
ktora zauwazyta, iz namysl nad dziataniem prowadzi do identyfikacji popelnianych
btedow oraz do staran, aby ich nie powtarza¢. Czterech (na 6, 67%) nauczycieli,
réwniez najmtodszych stazem i w tym 4 nauczycieli kontraktowych, stwierdzilo, iz

refleksja ma wplyw na lepsza efektywno$¢ nauczania. Natomiast starsi stopniem
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zawodowym, tj. nauczyciele mianowani i dyplomowani (odpowiednio 2 i 3 na 6
nauczycieli) zwrécili uwage na mozliwo$¢ dokonywania oceny wilasnych dziatan i
umiejetnosci.

Wsrod odpowiedzi badanych nauczycieli byty réwniez pojedyncze wypowiedzi
$wiadczace o dostrzeganych przez ankietowanych jeszcze innych korzys$ciach
wynikajacych z dokonywania refleksji. Dotyczyly one satysfakcji z przeprowadzonych
lekcji, wzrostu motywacji nauczyciela i uczniéw, wyciggania wnioskow do dalszej
pracy, porzagdkowania wiedzy o nauczaniu i o uczniach, a takze mozliwo$ci rozwoju
osobistego. Wypowiedzi tych udzielili nauczyciele o réznym stopniu awansu i o
réznym stazu, stad nie zostaty dostrzezone cechy wspoélne tych nauczycieli. Jednakze
ich wypowiedzi $wiadcza o ty, iz korzysci z dokonywania zglgbionego namystu nad
wlasnym dzialaniem moga by¢ niezliczone, kazdy nauczyciel rozwaza to zapewne
indywidualnie i kazdy znajduje w tym wazny dla siebie element.

Odpowiedzi ankietowanych $wiadczg o tym, iz wielu z nich dostrzega korzysci
wynikajace z dokonywania refleksji, 1 Zze potrafig sprecyzowac kilka z nich. Niektore
wypowiedzi nauczycieli warto przytoczy¢, poniewaz moga stanowi¢ dowdd ich pelnej
$wiadomosci znaczenia dokonywania refleksji nad dzialaniem. Oto kilka wypowiedzi

wyliczajacych korzysci z refleksji, w oryginalnej formie:

»Samoocena, proby zmian, wprowadzanie innych form i metod, zmiana
podejscia do wielu spraw i niektorych ucznidow.” (nauczyciel mianowany, staz:
30 lat)

,Poprawa jakosci nauczania. Wigksza efektywnos¢. Lepszy dobdr materiatow
dydaktycznych.” (n. mianowany, st.: 7 lat)

,Lepsze przygotowanie do pracy z grupa, wprowadzanie zmian w
zastosowanych metodach, indywidualizowanie podejScia do uczniow.” (n.
dyplomowany, st.: 24 lata)

,»Postepujacy rozwoj zawodowy, wicksza satysfakcja z przeprowadzonych
zajec 1 efektywnos$¢ wykorzystanych metod.” (n. kontraktowy, st.: 6 lat)
»Konstruktywna krytyka wlasnej pracy, metod, technik, zachowania.
Podwyzsza si¢ stopien motywacji, samoocena. Kazda nastgpna lekcja jest
lepiej przemys$lana i mogg by¢ lepsze efekty” (n. kontraktowy, st.: 4 lata)

Niektore wypowiedzi sa bardziej petne 1 maja charakter refleksyjny. Oto kilka z

nich, w oryginalnej formie:

»Refleksja pozwala na wyciaganie wnioskow (co si¢ udato, co wymaga
zmiany, ulepszenia).” (n. kontraktowy, st.: 4 lata)

,Jestem przygotowana do unikania btedow i ulepszania metod i technik pracy
oraz relacji z uczniami oraz efektywnego zastosowania mat. dydaktycznych.”
(n. dyplomowany, st.: 32 lata)
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»Wiem co zmieni¢, ktore ¢wiczenia sg ciekawe i motywujg uczniéw do pracy.
Wiem czego unikac¢” (n. mianowany, st.: 9 lat)

,Kolejne lekcje sa lepiej wykorzystane czasowo, mogg omina¢ te elementy lub
techniki, ktore nie sa odpowiednie dla kazdej grupy wiekowej lub danej grupy”
(n. mianowany, st.: 9 lat).

Autorzy przytoczonych przykladow wypowiedzi sa do$¢ zrdznicowang grupg
nauczycieli. Wérdd nich sg zarowno nauczyciele z dtugim stazem pracy (np. 30-letnim),
jak 1 krotkim (4-letnim), nauczyciele o nizszym stopniu awansu zawodowego (np.
kontraktowi), jak i ze stopniem najwyzszym (tj. nauczyciele dyplomowani). Niezaleznie
od stazu 1 stopnia awansu, potrafili rozwazy¢ znaczenie dokonywania refleksji nad
wlasnymi czynno$ciami dydaktyczno-wychowawczymi, czyli, mozna uzna¢, dokonali
,refleksji nad refleksjg”.

Wsrod badanych byla jednakze grupa nauczycieli (11, 18%), ktorzy nie
wymienili ani jednej korzys$ci wynikajacej z dokonywania refleksji nad dziataniem. Byli
to nauczyciele o réznym stopniu awansu zawodowego (tzn. od nauczycieli
kontraktowych do mianowanych), cho¢ nie byto wsrdd nich stazystow. Najliczniej w tej
grupie zaprezentowali si¢ nauczyciele pracujacy 11-20 lat w zawodzie (7, 64%);
nauczycieli ze stazem najkrotszym (1-10 lat) bylo troje oraz jeden ze stazem
najdluzszym (21-33 lata). Niemal wszyscy (9, 82%) to nauczyciele, ktorzy
zdeklarowali, iz nigdy nie dokonuja refleksji w formie pisemnej. Swiadczyé¢ to moze o
braku umiej¢tnosci refleksyjnych, o nieumieje¢tnosci wyrazania refleksji, cho¢ by¢ moze
potrafia dokonywac refleksji w myslach (tak popularnej wsrdd badanych). Interesujace

zatem staje si¢ pytanie czy 1 ilu nauczycieli postrzega si¢ refleksyjnymi praktykami.

4.5.2.5. Postrzeganie si¢ refleksyjnym praktykiem

Niemal wszyscy ankietowani (58/60) udzielili odpowiedzi na pytanie, czy uwazaja, ze
sg refleksyjnym praktykiem. Ponad polowa z nich (32, 53%) przyznala, ze tak uwaza, a
kilka osob, tj. 8 (13%) zaprzeczylo. Dos¢ liczna grupa, 18 nauczycieli (30%) nie
potrafita powiedzie¢ czy sa refleksyjnymi praktykami; zaznaczyli odpowiedz ,,nie

wiem”. Odpowiedzi ankietowanych ilustruje wykres 22 ponizej:

365



| Tak
I Nie
Nie wiem

Wykres 22. Czy uwazasz si¢ za refleksyjnego praktyka?

Wsrdd nauczycieli, ktorzy uznali si¢ za refleksyjnych praktykow bylo 15-stu z
najnizszym stazem pracy (1-10 lat), czyli ogdlnie 50% z takim stazem, 7 nauczycieli ze
stazem 11-20-letnim, tj. 41% oraz 10 nauczycieli pracujacych najdtuzej (21-33 lata), tj.
77%. Zatem najwiecej nauczycieli, ktorzy uznali si¢ za refleksyjnych praktykéw,
odnotowano wsrdd tych z najwigkszym do$wiadczeniem, cho¢ duza grupe stanowia
rowniez nauczyciele najmlodsi stazem. Biorgc pod uwagg awans zawodowy,
nauczyciele dyplomowani (11, 61% ich wszystkich) najczeSciej okreslali si¢
refleksyjnym praktykiem, cho¢ pozostali tez czgsto, tzn. 11nauczycieli mianowanych
(52%), 8 nauczycieli kontraktowych (53%) oraz dwoch stazystow (33%).

Nauczyciele z najkrotszym stazem pracy stanowili najliczniejszg grupe
ankietowanych (6), ktorzy nie okreslili si¢ refleksyjnym praktykiem, Dwoch
pozostatych byto nauczycielami ze stazem 11-20 lat; nie byto wsrdd nich nauczycieli z
najdtuzszym stazem. Jednocze$nie na grupe te ztozyto si¢ 5 nauczycieli kontraktowych
1 3 nauczycieli mianowanych; nie bylo wsrdd nich stazystdéw ani nauczycieli
dyplomowanych.

Ankietowani, ktérym trudno byto udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy sa
refleksyjnym praktykiem, to gldwnie nauczyciele pracujacy wiecej niz dziesig lat w
zawodzie (tzn. 11-20), 7 oséb (41%) oraz pracujacy najkrocej, tj. 1-10 lat, 8 oséb
(27%); trzech nauczycieli z najdtuzszym stazem réwniez nie potrafito odpowiedzie¢ na
to pytanie. Odnoszac dane do stopnia awansu zawodowego nauczycieli sytuacja
prezentuje si¢ nastgpujaco: dwoch  stazystow  (33%), czterech nauczycieli
kontraktowych (26%) oraz po szesciu nauczycieli mianowanych (28%) i
dyplomowanych (33%) nie byli pewni czy moga uzna¢ si¢ refleksyjnym praktykiem.
Punkty procentowe nie wskazuja na znaczne réznice w ilosci poszczegolnych grup

nauczycieli, cho¢ nieco wiecej (33%) jest stazystow 1 nauczycieli dyplomowanych.
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Dwie osoby, ktére nie udzielily odpowiedzi w ogole to nauczyciele z najkrotszym
stazem pracy, ale o najwyzszych stopniach zawodowych, tj. mianowany i
dyplomowany.

Wszyscy ankietowani zapytani zostali rowniez, czy wzigliby udziat w szkoleniu,
ktérego celem byloby doskonalenie umiejetnosci dokonywania autorefleksji nad
dziataniem (pytanie 8. ankiety, zatacznik 16). Odpowiedzi udzielito 57 0s6b (95%), trzy
osoby nie odpowiedziaty. Wigkszo$¢ odpowiedzi byto pozytywnych, to znaczy 35 oséb
zdeklarowato swoj udziat (poprzez odpowiedz ,,tak” lub ,,raczej tak”), a 22 nauczycieli
,»hie” lub ,,raczej nie” uczestniczytaby w kursie autorefleksji.

Wsrod 35 nauczycieli zainteresowanych kursem byto 23, ktorzy uznali si¢ za
refleksyjnych praktykow oraz 12 nauczycieli, ktorzy uwazaja, ze nie sg refleksyjni lub
trudno im to stwierdzi¢. Tabela 21 ponizej prezentuje dane dotyczace deklaracji udziatu
w kursie dokonywania autorefleksji oraz postrzegania si¢ refleksyjnym praktykiem,

gdzie mozna dostrzec postawe nauczycieli wobec refleksji w pracy zawodowe;j.

Czy odbylbys kurs
o : .
N autorefleksji~ Tak Raczej Nie Rac.zej
Czy jestes tak nie
refleksyjnym
praktykiem?
Tak 9 14 2 5
Nie 0 5 2 2
Nie wiem 2 5 2 9

Tabela 21. Refleksyjny praktyk o che¢ odbycia kursu autorefleksji

Dane zawarte w tabeli dostarczajg informacji, iz ankietowani, ktorzy nie zdeklarowali
checi uczestnictwa w kursie (odpowiedzi ,nie” 1 ,raczej nie”, 22 osoby), to w
wigkszos$ci nauczyciele, ktorzy nie uwazaja lub nie sg przekonani, ze sg refleksyjnymi
praktykami (15/22, dane zaznaczone na czerwono). Grupa ta stanowi 25% wszystkich

ankietowanych, czyli jedna czwarta nauczycieli nie wyraza checi udzialu w kursie
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doskonalagcym dokonywanie refleksji, pomimo, iz uwazaja, iz nie sa refleksyjnymi
praktykami.

Jednoczesnie warto zauwazy¢, iz niemal rownie liczna grupa nauczycieli tj. 23
(dane zaznaczone na zielono), ktérzy postrzegajg si¢ jako refleksyjnych praktykow,
wzietaby udziat w kursie autorefleksji. Swiadczy¢ to moze o ich checi doskonalenia
swojej refleksyjnosci, poszerzania wiedzy na ten temat i zapewne o $wiadomosci
znaczenia refleksji nad dziataniem w zawodzie nauczyciela.

Ostatnie pytanie ankiety (pytanie 9, zalacznik 16) miato sprowokowaé
uczestnikow badania do refleksji nad wykonanym zadaniem, czyli nad uzupelniong
ankietg 1 nad wilasng refleksyjnoscig. Badani poproszeni zostali o wyrazenia swego
uczucia czy opinii. Prowadzacej badanie udato si¢ sprowokowac 35 nauczycieli do
udzielenia odpowiedzi, natomiast 15-stu ankietowanych nie odpowiedzialo w ogole.
Wypowiedzi nauczycieli byty bardzo rézne; pie¢ oséb stwierdzito, ze ankieta jest im
obojetna, ze bylo to po prostu zadanie do wykonania. Inni (2 osoby) przyznali, ze czuli
zdziwienie wypehniajac ankiete, dwoch nauczycieli potraktowato ankiete jako pomoc w
badaniu, natomiast trzech innych zastanawiato si¢ czy badania te majg sens lub jak beda

wykorzystane wyniki tego badania. Oto kilka przyktadow tych wypowiedzi:

,»[Czuje] obojetnose.”

,Nic nie czuje.”

»[Czuj¢] spelniony obowiazek wobec osoby, ktora prosi o wypelnienie tej
ankiety.”

,Nie wiem czy tego rodzaju badania majg w ogdle sens, bo nic z nich nie
wynika.”

»Mam nadzieje, ze wyniki tej ankiety pomoga w zrozumieniu i analizie
waznego problemu w pracy nauczyciela.”

Inni nauczyciele, do$¢ liczna grupa, tj. 15 o0soéb (25%) wyrazita si¢ pozytywnie o
ankiecie przyznajac, iz przyczynila si¢ do ich refleksji nad wtasng refleksyjnosciag 1 do
poczucia, ze ,,refleksja jest potrzebna” (5 odpowiedzi). Kilka oséb (3) zauwazyto, 1z
refleksyjno$¢ jest waznym elementem w zawodzie nauczyciela i nalezy o tym
rozmawia¢. Dwoch nauczycieli wyrazilo satysfakcje, poniewaz wypehiajac ankiete
odkryli, iz sg refleksyjnymi praktykami. Oto kilka przyktadow wypowiedzi nauczycieli
(w oryginale) dla zilustrowania ich pozytywnego stosunku wobec ankiety:

,» Takie ankiety moga sktoni¢ nauczyciela do refleksji.”
»Moze zaczng si¢ wigcej zastanawia¢ nad tym, co robig.”
»Nie zastanawialam si¢ wcze$niej nad moja refleksyjnoscia.”
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» Czuje] zazenowanie — zdatam sobie sprawe ze swoich brakow ([mysle] o
autorefleksji), ze powinnam jg czesciej stosowac.”
,»|Czuje] potrzebe refleksji nad istotg refleksji.”
»Autorka zwrécita uwage na jeden z najistotniejszych aspektow pracy
nauczyciela.”
,»|Odczuwam] dume, ze jestem refleksyjnym praktykiem.”
»Zdatam sobie sprawe, ze duzo mysle o swojej pracy”
Wypowiedzi te napawajg znacznym optymizmem, poniewaz stanowig dowdd na to, ze
refleksja jest elementem potrzebnym, waznym i cenionym przez wielu nauczycieli.

Potwierdza to rowniez sens przeprowadzenia ankiety oraz badania na ten temat.

4.5.3. Wnioski z badania

Grupe badanych nauczycieli jezykéw obcych mozna uznaé za grupe reprezentatywna,
jako, ze w jej sklad weszli nauczyciele roznych jezykéw obcych, w tym najbardziej
popularnych, tj. jezyka angielskiego 1 niemieckiego, a takze jezykéw rzadziej
nauczanych, cho¢ cieszacych si¢ zainteresowaniem, tj. jezyka francuskiego i
rosyjskiego. Co wigcej grupa ta objeta zarowno nauczycieli o nizszym stopniu awansu
zawodowego (tzn. stazystow 1 nauczycieli kontraktowych), jak i nauczycieli z wyzszym
stopniem (tzn. nauczycieli mianowanych i dyplomowanych) oraz nauczycieli z r6znym
stazem pracy, od poczatkujacych, tzn. z kilkuletnim stazem, do nauczycieli z dorobkiem

20-, a nawet 30-letnim.

Niemal wszyscy badani (95%) stwierdzili, iz dokonujg refleksji nad swoja praca
dydaktyczno-wychowawcza w klasie, w tym 75% z nich zdeklarowalo, ze odbywa
refleksje zawsze lub czesto. Napawa to duzym optymizmem, cho¢ jednocze$nie
zastanawia inna deklaracja nauczycieli, dotyczaca refleksyjnosci. Polowa badanych
uznala si¢ refleksyjnym praktykiem, natomiast pozostali, mimo, iz dokonujg refleks;ji,
nie przyznali tego lub nie potrafili tego zdecydowanie stwierdzi¢. Swiadczyé to moze o
ich ostroznosci w takich deklaracjach, by¢ moze braku wiedzy, kim ,refleksyjny
praktyk” jest, a moze uczciwosci, szczeg6lnie jesli dokonujg refleksji nieregularnie.
Niemniej cieszy fakt, iz wigkszo$¢ badanych ma poczucie, iz dokonuja refleksji na tyle

czesto 1 regularnie, iZ mogg przyznad, ze sg refleksyjnymi praktykami.

Z odpowiedzi badanych wynika, iz refleksji czgsciej dokonujg nauczyciele z

wyzszym stopniem awansu zawodowego (tj. mianowani 1 dyplomowani), cho¢ nie
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wszyscy to nauczyciele z najdtuzszym stazem pracy, czgsciej pracujacy 11-20 lat w
zawodzie. Mozna wnioskowaé, iz procedura uzyskiwania kolejnych stopni
zawodowych sktonita nauczycieli do dokonania namystu nad swoja praca dydaktyczno-
wychowawczg, w efekcie czego wzrosta ich §wiadomos¢ refleksji 1 jej obecno$¢ w

codziennych dziataniach.

Poczucie potrzeby refleksji rysuje pozytywny obraz refleksyjnosci badanych
nauczycieli. Zdecydowana wigkszo$¢ (72%) okreslita poziom potrzeby dokonywania
refleksji wysoko lub bardzo wysoko. Swiadczy o tym réwniez przecietny stopien,
obliczony na ok. 8/10. Nauczyciele majg zatem poczucie, iz refleksja jest konieczna i
przyznaja, ze im samym tez jest potrzebna. Najwigcej deklaruje to nauczycieli
dyplomowanych, ale i nauczyciele kontraktowi stanowia liczng grupg; by¢ moze ci,
ktorzy majg dhuzszy staz pracy, bowiem wilasnie nauczyciele pracujacy 21-33 lata w
zawodzie najczesciej przyznawali si¢ do wysokiego poczucia potrzeby dokonywania
refleksji. Zdobywane z czasem doswiadczenie by¢ moze sktania do czestszego namystu
nad dzialaniami w klasie, i dlatego nasuwa si¢ wniosek, iz rozw6j umiejetnosci
refleksyjnych wzrasta z czasem, tzn. wraz z zwigkszajacym si¢ doswiadczeniem

zawodowym. na co rowniez wydaje si¢ mie¢ wplyw staz pracy nauczycieli.

Okazuje si¢ rowniez, iz najczestsza forma refleks;ji jest refleksja dokonywana w
myslach, zatem najczgsciej refleksja nie zostaje wyrazona, a pozostaje w sferze mysli
nauczycieli. Nie jest tak jednak zawsze, poniewaz wielu z nich (49/60) dzieli si¢ swoimi
refleksjami z innymi, szczegdlnie z innymi nauczycielami, w formie ustnej, duzo
czes$cie] niz pisemnej, do ktorej przyznaje si¢ 34/60 nauczycieli. Mimo, ze forma
pisemna jest rzadziej deklarowana, jednak fakt, iz ponad potowa nauczycieli dokonuje
zapisu w terminarzu, nawet jesli nieregularnie, jest pozytywnym przejawem. Mozna
zatem uznac, iz nauczyciele maja che¢ wyrazania wlasnych refleksji, jak 1 gotowos¢ do
stuchania refleksji innych, i czgsto to realizuja. Wyrazanie mysli refleksyjnych ma
ogromne znaczenie, jak potwierdza Garczynski (zob. 1.1.3.), bowiem mysl ubierana w

stowa moze dojrze¢ 1 nabra¢ znaczenia.

Pozytywnym przejawem refleksyjnosci badanych nauczycieli jest moment czy
czas dokonywania przez nich refleksji. Wiekszo$¢ z nich dokonuje namystu tego
samego dnia, czesto po lekcjach czyli na koniec dnia pracy, a nawet po kazdej lekcji, co

czesciej odnosi si¢ do nauczycieli z najdluzszym stazem (21-33 lata). Nauczyciele
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pracujacy najkrocej preferuja refleksje po lekcjach. Refleksja po kazdej lekcji wymaga
zapewne duzej koncentracji i umiejetnosci sprawnej analizy, a takze doswiadczenia i

wiedzy, czego by¢ moze jeszcze nie osiggneli mtodsi nauczyciele.

Dane dotyczace tresci refleksji w dzialaniu prowadza do interesujacych
obserwacji 1 wnioskéw. Zostato wsrod nich wyodrebnionych sze$¢ obszarow
tematycznych, zagadnien, ktore stanowig bardzo wazne aspekty procesu nauczania-
uczenia si¢ jezykdéw obcych. Okazato sig, iz bardzo wielu nauczycieli (46) rozwaza
stosowane przez siebie metody i techniki pracy, a takze (ponad 20 nauczycieli) cele
lekcji 1 tresci nauczania. Waznym przedmiotem refleksji jest sam uczen, szczegolnie
relacje z nim oraz kwestia dyscypliny w klasie. Nie bez znaczenia s3 pomoce
dydaktyczne, ktore rozwaza jedna czwarta badanych. Pewne tresci okazaly si¢
charakterystyczne dla wszystkich badanych, bez wzgledu na staz pracy czy stopien
awansu zawodowego, do ktorych nalezag metody i1 techniki pracy, czyli zagadnienie
zwigzane z umiej¢tnosciami prowadzenia lekcji w sposob odpowiedni dla uczniow.
Nauczyciele mlodsi stazem czesto dokonuja namyshu nad dyscypling w klasie,
natomiast starsi czesciej rozwazaja osiggane cele lekcji. Dla nauczyciel najmtodszych i
najstarszych stazem istotne sg rowniez relacja z uczniami. Pewne tresci refleksji wydaja
si¢ zatem wspolne dla nauczycieli, ale 1 sg tematy rozwazan, ktore, jak si¢ wydaje,

zmieniajg si¢ wraz ze zdobywanym do§wiadczeniem.

Nauczyciele potrafig wskaza¢ na korzysci ptynace z dokonywania refleksji nad
wlasnym dziataniem w klasie, o czym S$wiadczy fakt, iz 80% z nich takie korzysci
podalo. Badani nauczycieli dostrzegli, ze refleksja prowadzi do doskonalenia procesu
nauczania poprzez wprowadzanie zmian oraz wiasciwy dobor materiatow 1 technik
pracy. Rezultatem tego jest lepsza efektywno$¢ i jako$¢ nauczania. Refleksja
umozliwia roéwniez dokonanie namystu nad wlasnymi umiejetnosciami 1 wiedza, czyli
dokonywanie autoewaluacji. Dzigki prowadzeniu namystu nad wilasnym dziataniem
mozliwe jest dostrzezenie bledow, ktorych mozna unikna¢, jesli dokona si¢ ich analizy i
refleksji nad nimi. Liczne korzysci z prowadzenia refleksji nad dzialaniem dostrzegli
nauczyciele mianowani 1 dyplomowani (64%), szczego6lnie mozliwo$¢ wprowadzania
zmian i samooceny. Nauczyciele z ponad dziesigcioletnim stazem (tj. 11-20 lat) czesciej
wskazali na bardziej efektywny dobor materiatlow i1 technik oraz na mozliwos¢

identyfikacji 1 eliminowania bledow. Wydaje si¢, ze zdobywane z czasem
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doswiadczenie zawodowe ma wptyw na bardziej swiadome i refleksyjne kierowanie

procesem nauczania.

Pojedyncze odpowiedzi, do§¢ liczne, wskazujace na korzysci z dokonywania
refleksji $wiadczy¢ tez mogg o tym, iz postrzeganie znaczenia refleksji ma charakter
zindywidualizowany; kazdy nauczyciel by¢ moze dostrzega istotny dla siebie element,
ktéry nie musi by¢ podobny do tego, co dostrzegaja inni nauczyciele. Wystarczy jesli
ma znaczenie 1 pomaga w czynnosciach zawodowych jemu samemu. Wielu
ankietowanych nauczycieli dokonato ,,refleksji nad refleksjg” i zauwazyli jak jest ona
wazna w codziennej pracy dydaktycznej i wychowawczej. Niektorzy odkryli dzieki
temu rozwazaniu, ze dokonujg refleksji i poczuli satysfakcje z faktu, iz moga okresli¢
si¢ refleksyjnym praktykiem. Z danych wynika, iz nauczyciele z najdtuzszym stazem
pracy, czyli najbardziej doswiadczeni, czgéciej potrafili uznaé, ze sg refleksyjnymi
praktykami. By¢ moze po latach pracy nabyli pewnos$ci co do swojej postawy wobec
pracy zawodowej, natomiast nauczyciele mtodsi stazem jeszcze nie sa przekonani czy
sa wystarczajaco refleksyjni; wsrod nich, de facto, byto najwiecej tych, ktorzy uznali, ze

nie sg refleksyjnymi praktykami.

Nauczyciele niepewni swojego statusu refleksyjnego praktyka mogliby odby¢
kurs czy warsztaty uswiadamiajace czym jest dokonywanie refleksji oraz odby¢
¢wiczenia doskonalace umiejetnosci refleksyjne. Na taki kurs wybratoby si¢ ponad
potowa badanych (35 os6b), a wsrdd nich ci (12), ktorzy stwierdzili, ze nie sg lub nie
wiedzg czy sg refleksyjnymi praktykami. Nie wszyscy jednak przejawiajg tak otwartg
postawe, bowiem liczni nauczyciele (25%) nie chcieliby odby¢ kursu dokonywania
refleksji, pomimo, iz nie s ich zdaniem, lub nie majg pewnosci czy sa, refleksyjnymi
nauczycielami. Taka postawa nie shuzy rozwojowi refleksyjnosci nauczycieli, wrecz ja
blokuje, co moze 1 powinno budzi¢ niepokdj wsrod osob 1 instytucji odpowiedzialnych

za ksztalcenie 1 doskonalenie nauczycieli, w tym nauczycieli jezykow obcych.

Prowadzenie badan nad refleksyjno$cig nauczycieli, m. in. z uzyciem ankiety
wydaje si¢ mie¢ znaczenie rowniez dla rozwoju refleksyjnosci nauczycieli. Wsrdd
badanych byla liczna grupa, stanowiaca 25%, ktora wyrazita si¢ o ankiecie w sposob
pozytywny. Ich wypowiedzi wskazuja na to, iz ankieta wywotata refleksje nad ich
wlasng praca zawodowa i1 uswiadomita, ze refleksja stanowi wazny element ich dziatan

oraz jest tematem wymagajacym rozwazan i dyskusji.
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WhioskKi

Cze$¢ teoretyczna i cze$¢ empiryczna pracy stanowiag glebokie rozwazanie na temat
refleksji nauczycieli, ktora okazuje si¢ by¢ niezbednym elementem pracy zawodowej,
rownie waznym jak wiedza, umiejetnosci i do$wiadczenie. Efekty tych rozwazan
prowadza do sformulowania licznych wnioskow, waznych zaré6wno dla ksztatcenia, jak

i doskonalenia nauczycieli jezykow obcych.
Zdolnos¢ myslenia

1. Myslenie jest Scisle zwigzane z ludzkim istnieniem. Zdolno$¢ myslenia daje
niezwykla mozliwo$¢ poznawania Swiata; gltebsza niz poznawanie za pomocg zmystow.
Myslenie wywotuje rowniez niepokdj 1 zwatpienie, ale dzigki temu przyczynia si¢ do
zmieniania $wiat. Zatem nie tylko ,,mysle, wiec jestem” ma swoje uzasadnienie, ale i

»watpie 1 btadze, bo mysle”.

2. Ujecie psychologiczne procesu myslenia zwraca uwage na funkcje i zadania umyshu
ludzkiego w sensie pragmatycznym, bowiem myslenie oznacza rozumowanie,
rozwigzywanie problemow, podejmowanie decyzji, uczenie si¢, co wskazuje na fakt, ze
mys$lenie to aktywno$¢ $wiadoma i celowa. W trakcie rozwigzywania dylematow
myslenie najcze$ciej skierowane jest na poszukiwanie kilku rozwigzan (myslenie
dywergencyjne), zatem mozna uznac, iz cztowiek ma tendencje do myslenia tworczego.
Badania psychologiczne dowodza, ze szczegdlnie wazne jest myslenie krytyczne, gdzie

istotny role odgrywa refleksja.
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3. Rozwdj intelektualny zaczyna si¢ od poczatku zycia cztowieka, i przebiega etapowo,
aby w wieku ok. 18 lat uzyska¢ zdolno$¢ do operacji umystowych, takich jak:
formutowanie zasad, stawianie hipotez, dedukcja i wnioskowanie, a takze mys$lenie w
sposoOb abstrakcyjny. Psychologowie przekonuja, iz rozw6j procesu myslenia moze by¢
kontynuowany w wieku dorostym i osiagnag¢ poziom wyzszy, zwany ,,pigtym
poziomem”, ktory oznacza mys$lenie bardziej specjalistyczne 1 pragmatyczne,
ukierunkowane na analizowanie i rozwigzywanie probleméw, co wskazuje na myslenie
idagce dalej niz logiczne; mySlenie, w ktorym powstaje przestrzen na dokonywanie

refleksji.

4. Cztowiek ma naturalng potrzebe wyrazania swoich mysli, dlatego wykorzystuje
mowe. Dzicki werbalizacji, mys$li nabieraja wartosci i znaczenia. Jezyk, uznany za
,»organ myslenia”, nie jest narz¢gdziem doskonatym, ale dzigki niemu myslenie staje si¢
werbalne. Zatem mozna i warto ubiera¢ mysli w stowa, ale 1 komunikaty niewerbalne
majg znaczny wplyw na wyrazanie mysli. Myslenie to narzedzie dziatania 1 zdobywania

wiedzy, a jego ekspresja i stata aktywnos¢ sg niezbgdne.
Myslenie refleksyjne

5. ,,Myslenie refleksyjne jest czynnym, wytrwatym i uwaznym rozwazaniem” (Dewey
1988), pojawia sie, gdy umyst jest ,w stanie watpienia, wahania, swoistego
zaktopotania” (Polak 1999). Refleksja wydaje si¢ by¢ skierowana na zrozumienie, jest
niczym narzedzie do u$wiadamiania i odkrywania sensu mysli, pogladéw i dzialania

czlowieka.

6. Myslenie refleksyjne jest aktywnosciag umystowa wyzszego rzedu, a swoje poczatki
ma juz w okresie rozwoju inteligencji sensomotorycznej w pierwszych latach Zycia.
Rozw6j myslenia refleksyjnego przypada na okres adolescencji, co przejawia si¢ w
umiej¢tnosciach prowadzenia analizy i syntezy oraz wyciggania wnioskow. Dorosli
majg zwigkszong umiejetnos¢ dokonywania refleksji, dlatego mozna od nich wymagac

korzystania z tej umiejetnosci.

7. Refleksja wydaje si¢ mie¢ poczatek w rodzacej si¢ watpliwosci, prowadzi do
poszukiwan rozwigzan probleméw, ale 1 towarzyszy rozwazaniom nad sensem i

warto$cig czego$ nowego, innego, zatem nie musi by¢ stricte pragmatyczna. Refleksja
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odnosi si¢ do wiedzy i do§wiadczenia, ale moze takze do tego, co jeszcze nieznane, aby

to zrozumie¢ 1 nada¢ mu sens. Jest niczym organ wspierajacy rozumienie §wiata.

8. Refleksja pelni duzg role w konstruowaniu $§wiadomos$ci, poznawaniu i rozumieniu
siebie 1 §wiata. Cho¢ wymaga wzmozonego wysitku umystowego, jednak dzieki niej
mozliwe staje si¢ zachowanie dobrej kondycji zdrowia psychicznego, jak i fizycznego.

Bezrefleksyjno$¢ stanowi zagrozenie dla zdrowia, a nawet zycia cztowieka.

9. Refleksje nalezy odrozni¢ od refleksyjnosci, ktora wskazuje na zdolno$¢ do
dokonywania zglgbionego namyshu, a kontrastowana jest z impulsywno$cia. Jej
przejawy mozna zaobserwowaé juz w czasie wykonywania zadan szkolnych, ktore

przebiega wolniej, bez zbednego ryzyka, ale jest doktadniejsze, zatem stawia na jakos¢.
Refleksja w zwodzie nauczyciela

10. Refleksja nauczyciela to zglebiony namyst i analiza tego, co nauczyciel robi i jak si¢
zachowuje. Wykorzystuje wiedz¢ 1 do$wiadczenie, aby zrozumie¢ i lepiej kierowac
procesem nauczania-uczenia si¢. Refleksja budzi niepewno$é, ale i doprowadza do
rozwigzania problemow. Autorefleksja natomiast prowadzi do doskonalenia si¢ w
zawodzie, gdyz nauczyciel jest w stanie sam dokona¢ obserwacji i oceny swojej pracy.
Dokonywanie refleksji stanowi fundament rozwoju zawodowego; nauczyciel tworzy

wlasne przekonania i teorie, staje si¢ autonomiczny, osigga profesjonalizm.

11. Proces dokonywania refleksji rozpoczyna si¢ od uwaznej obserwacji, poczym
nastepuje analizowanie, mozliwie obiektywne, ze skupieniem na szczegotach, nastgpnie
poszukiwanie odpowiedzi w teorii 1 do§wiadczeniu oraz proby zrozumienia. Koncowy
etap dokonywania refleksji to wyciaganie wnioskow 1 podejmowanie decyzji; zatem
refleksja to proces etapowy, od namystu nad sytuacja, poprzez jej analiz¢ do wnioskow.
Refleksja pojawia si¢ szczegdlnie w sytuacjach, Kiedy nauczyciel odnosi sukces lub

kiedy napotyka na niepowodzenie.

12. Trescig refleksji moze sta¢ si¢ kazdy aspekt procesu nauczania-uczenia si¢, np.
dobor materialtdow i pomocy dydaktycznych, podawanie instrukcji czy relacje z

uczniami. Obszar tematdéw do refleksji wydaje si¢ nieograniczony.

13. Refleksja ma zwigzek z samym dzialaniem i w zaleznosci od momentu jej

dokonywania, wyr6znia si¢ refleksje przed dzialaniem, w dzialaniu 1 nad dzialaniem,
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czyli po jej zakonczeniu. Efektem refleksji przed dziataniem jest plan lekcji, ktory
wymaga dalszego namyslu w trakcie jego realizacji, czyli refleksji w dziataniu.
Nauczyciel powinien dostosowywac czynnosci dydaktyczno-wychowawcze do sytuacji
w klasie 1 ,,mysle¢ w biegu”, by¢ elastycznym, co jest cechg gtownie doswiadczonych
nauczycieli, ktérzy, w przeciwienstwie do mtodszych kolegdéw, potrafig stawi¢ czota
temu, co niepewne czy nowe. Dokonujac refleksji w dziataniu nauczyciel korzysta z
wiedzy teoretycznej oraz z wiedzy plynacej z dziatania, tj. z ,,wiedzy-w-dziataniu”.
Dzialanie to przypomina testowanie lub eksperymentowanie na goraco, stad potrzeba
odwagi 1 gotowosci na zmiany. Refleksja nad dziataniem nastgpuje po zakonczonym
dziataniu, bezposrednio lub po pewnym czasie. Nauczyciel dokonuje namystu nad tym,
co mialo miejsce w klasie, analizuje zaistniale sytuacje i wycigga wnioski, ktore
prowadza do utrwalenia tego, co wlasciwe 1 do modyfikacji dziatan nieefektywnych.
Nauczyciel sprawdza swoja wiedzg 1 poszerza ja, weryfikuje wlasne teorie, tworzy

wiedze¢ praktyczng, bez presji czasu i bez narzuconej formy.

14. Istniejg techniki, ktore wspieraja dokonywanie refleksji, najczesciej poprzez analize
problemu lub sytuacji i dochodzenie do rozwigzania. Do technik tych naleza np.:
analiza zdarzen krytycznych, technika STRIDE, badanie w dziataniu (ang. action
research). Zastosowanie ktorejkolwiek z nich oznacza skupienie uwagi i dokonanie
namystu nad wtasng praca, ktére moze prowadzi¢ do zmian i poprawy w dziataniu,
czyli do bardziej efektywnego nauczania. Dzieje si¢ to w mysl idei refleksyjnej praktyki
Donalda Schona, ktory wierzyl, ze sukces profesjonalisty nie polega na aplikowaniu
wiedzy w praktyke, ale na korzystaniu z niej w sposob krytyczny w dzialaniu, czyli na

budowaniu wiedzy praktycznej.

15. Refleksyjna praktyka sprawdza si¢ w pracy nauczyciela ze wzgledu na fakt, iz
sytuacje w klasie sg nieprzewidywalne, a teoria nie jest w stanie dostarczy¢ wszystkich
rozwigzan 1 odpowiedzi. Sztuka uczenia si¢ zawodu nauczycielskiego, jak i
doskonalenie sig, to czerpanie z doswiadczen, analizowanie ich 1 dokonywanie refleksji
nad nimi, a takze korzystanie z wiedzy teoretycznej w sposob krytyczny. Ani wiedza
teoretyczna ani samo do$wiadczenia nie beda wystarczajace, aby dziata¢ skutecznie,
musi im towarzyszy¢ refleksja. Refleksja natomiast powinna mie¢ swoje odniesie do
teorii 1 praktyki, zatem wiedza teoretyczna, praktyka i refleksja sg jak ,,trzy siostry”,

ktore gdy razem, moga dziata¢ najskutecznie;.
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16. Nauczyciel prowadzacy swa praktyke refleksyjnie, czerpigc z wiedzy i
doswiadczenia staje si¢ refleksyjnym praktykiem - ,reflektykiem”. Jest to nauczyciel
stale poszukujacy rozwigzan, che¢tnie eksperymentuje, stawia hipotezy, samodzielnie
interpretuje zdarzenia, podejmuje decyzje i dziata. Jest badaczem wtlasnej praktyki,
raczej artystg niz technikiem. Refleksyjnego praktyka mozna pozna¢ po sposobie bycie
w klasie, np. czeSciej robi pauzy w trakcie wypowiedzi i stara si¢ mowi¢ prostym
jezykiem, troszczac si¢ o komunikatywnos$¢ swoich wypowiedzi; zalezy mu na byciu

zrozumianym.

17. Badania z zakresu pedeutologii, czyli nauki zajmujgcej si¢ ksztalceniem 1
doskonaleniem zawodowym, potwierdzaja, iz refleksyjne ksztalcenie kandydatéw na
nauczycieli rozwija ich umiejg¢tno$¢ radzenia sobie z problemami oraz podnosi poczucie
pewnosci siebie. Badania u§wiadamiaja, iz czynniki takie jak: nieche¢ do samokrytyki,
zorientowanie na siebie, wlasne teorie na temat nauczania, rutyna, brak umiejetnosci
obserwacji, brak wiedzy utrudniajg rozwoj refleksyjno$ci. W badaniach zauwazono
problemy kandydatow z wyrazaniem refleksji, a takze postawe ukierunkowang na

przetrwanie w klasie, czyli uczucia o charakterze negatywnym.
Kompetencje nauczyciela jezyka obcego

18. Nauczyciel to niczym rodzic w warunkach szkolnych, ekspert w dziedzinie wiedzy,
ale 1 psycholog oraz opiekun. Dobry nauczyciel postrzegany jest jako wzor, sam jest
zafascynowany nauczanym przedmiotem 1 wie, jak wznieci¢ t¢ fascynacj¢ u swoich

uczniéw. Nauczyciel to zawdd szlachetny.

19. Dobry nauczyciel jezyka obcego jest znawca jezyka i kultury, modelem jezyka dla
ucznioéw, ale jednoczesnie znawca metod 1 technik nauczania. Wiedza metodyczna w
przypadku nauczania dzieci moze okaza¢ si¢ nawet wazniejsza od jezykowe;.
Oczekiwania wobec nauczycieli jezykéw obcych sa obecnie znacznie wigksze. Duzy
nacisk kladzie si¢ na asystowanie uczniom w ich rozwoju osobowosci, samodzielnosci,

wspotpracy 1 moralnosci.

20. Do najwazniejszych kompetencji, zwanych ,koniecznymi”, nalezag kompetencje
interpretacyjne, ktore wskazujg na umiejetno$ci dokonywania analizy i krytycznej
refleksji nad wiedzg teoretyczng. Interpretacja wiedzy i wnioski pozwalaja na wlasciwe

dziatania w okreslonej sytuacji edukacyjnej. Mowi si¢ o kompetencjach w zakresie
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refleksji nad witasng dziatalno$cia, ktére zaliczane sa do kluczowych umiejgtnoscei,

zatem kompetentny nauczyciel to rowniez refleksyjny nauczyciel.

21. Kompetencje nauczycielskie, w tym kompetencje refleksyjne sa wyuczalne, tj.
mozna je ¢wiczy¢ i rozwijac. Jest to szansa dla nauczycieli mniej refleksyjnych, ale
otwartych, chcacych naby¢ postawe refleksyjng i doskonali¢ umiejetnos¢ dokonywania

refleksji.

22. Wsrdd licznych kompetencji wymaganych od nauczycieli jezykéw obcych sg m.in.
kompetencje jezykowe, metodyczne, psychologiczno-pedagogiczne. Nauczyciel
powinien by¢ $wiadomy, iz jezyk jest nie tylko przedmiotem nauczanym, ale i
srodkiem komunikacji w klasie. Wymagania z zakresu kompetencji metodycznych sg
coraz szersze, gdyz obecnie oczekuje si¢ umiejetnosci pracy z dzieckiem mtodszym
oraz z uczniami niepetnosprawnymi i/lub z dysfunkcjami. Oczekuje si¢ rowniez
kompetencji dotyczacych nauki jezyka obcego jako trzeciego oraz jezyka obcego dla
potrzeb zawodowych. Nauczyciel jezyka obcego odpowiada za ksztattowanie
krytycznej §wiadomos$ci kulturowej oraz budowanie porozumienia interkulturowego,
postawy zrozumienia i tolerancji. Poza tym, nauczyciel powinien wykaza¢ otwartos¢

wobec nowoczesnych technologii i che¢ do innowacyjnosci.

23. Chcac sprosta¢ rosngcym wymaganiom, kompetentny nauczyciel jezyka obcego nie
moze obej$¢ si¢ bez refleksji zar6wno nad wiedzg teoretyczna, jak i codzienng praktyka.
Wymagana jest postawa krytyczna nauczyciela, umiej¢tno$¢ analizowania i
wnioskowania. Nauczyciel powinien poszerza¢ swa wiedzg¢ merytoryczng, ale i
metodyczng obserwujac zachodzace sytuacje w klasie, analizujac je, 1 wprowadzajac
zmiany. Bedac przewodnikiem kulturowym nie moze zabraknaé postawy krytycznej
wobec kultury wlasnego kraju, jak i krajow obcych. Nauczyciel powinien stawac si¢
badaczem wtlasnej praktyki, przyjmowaé postawe¢ poszukujaca, ktora jest

charakterystyczna dla refleksyjnych praktykow.
Role i zadania nauczyciela jezyka obcego

24. Jedna z najistotniejszych rol nauczyciela jezyka obcego jest funkcjonowanie jako
model jezyka, co jest faktem, bez wzgledu na to, czy nauczyciel godzi si¢ z tym czy nie.

Kompetencja jezykowa, szczegdlnie wymowa ma ogromne znaczenie W pracy z
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dzie¢mi. Nauczyciel powinien rowniez wskazywa¢ na dostgpne zrodla wiedzy

jezykowej i by¢ przewodnikiem w jej zdobywaniu, by¢ nauczycielem interaktywnym.

25. Jako ekspert w zakresie jezyka powinien sta¢ si¢ rowniez ekspertem
organizacyjnym, ktéry potrafi dobra¢ i sprawnie przeprowadza ¢wiczenia jezykowe,
tak, aby zainteresowac uczniéw, co wymaga dobrego planowania, obserwacji i refleksji
w trakcie 1 po dziataniu. W codziennej pracy nauczyciela przyjmowane role zmieniaja
si¢ w zalezno$ci od zadan, sytuacji w klasie, od grupy uczniéw, dlatego wymagana jest
gotowos$¢ na zmiany, elastyczno$¢ w dziataniu, ale 1 namyst nad podjetymi dziataniami,

czyli refleksyjnos¢ nauczyciela.

26. Zarzadzanie klasa wymaga starannego planowania, nawet jesli jest to tylko
»planowanie w glowie”. Majac w myslach kompozycje¢ lekcji oznacza, ze lekcja byla
przemyslana, przynajmniej w minimalnym stopniu. Planowanie, zaré6wno krotko-,
srednio-, jak i dlugoterminowe, pozwala zyska¢ poczucie pewnosci siebie w klasie,
moze by¢ wielokrotnie wykorzystane w planowaniu kolejnych kurséw 1 zajeg¢, stanowi

bazg dla dokonania analizy i refleksji w celu wprowadzania zmian i doskonalenia.

27. Formy lekcji moga i powinny by¢ zréznicowane, a nauczyciele jezykow obcych
mogg korzysta¢ z licznych modeli lekcji, aby wybra¢ odpowiedni model do celow

lekcji. Dzigki temu nauczyciel moze wykazaé si¢ wiedza i kreatywnoscia.

28. Planowanie lekcji to czynnos$¢, ktéra wymaga refleksyjnosci, tj. refleksji przed
dziataniem w trakcie tworzenia planu, refleksji w dzialaniu, aby reagowac, zmieniac,
dostosowywa¢ dziatanie do sytuacji w klasie oraz refleksji nad dzialaniem, czyli po
przeprowadzeniu lekcji. Wiaze si¢ to z wytezonym wysitkiem umystowym i
intelektualnym, wymagajacym wiedzy teoretycznej z zakresu dydaktyki, psychologii
czy pedagogiki, ale i wiedzy praktycznej, zdobytej wraz z gromadzonym
doswiadczeniem. Umiejgtnosci refleksyjne nauczyciela maja znaczacy wplyw na
przygotowanie i przeprowadzenie lekcji, ich obecno$¢ wydaje si¢ niezbedna, aby praca

nauczyciela mogla by¢ efektywna, a takze efektowna.
System ksztalcenia nauczycieli a ksztalcenie refleksyjnosci

29. System ksztatcenia nauczycieli w krajach Unii Europejskiej nie jest jednolity; nie
we wszystkich panstwach wymagane jest ukonczenie studiow wyzszych, aby uzyskac

kwalifikacje nauczycielskie, a czgsto wystarczy odby¢ studia uzupetniajace.
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30. W Polsce liczne dyskusje ekspertow dotyczace potrzeby zmian w systemie
ksztatcenia nauczycieli, w tym nauczycieli jezykdw obcych, ostatecznie zyskaty
oddzwick w nowych Standardach Ksztatcenia Nauczycieli ogloszonych przez
ministerstwo (MNiSW) w styczniu 2012 roku. Duza zmiana dotyczy uzyskiwania
kwalifikacji do nauczania w poszczegdlnych szkotach, tzn. do pracy w przedszkolu i
szkole podstawowej wymagane sa na studiach I stopnia (studia licencjackie), natomiast
kwalifikacje do szkét ponadpodstawowych mozna uzyska¢ po ukonczeniu studiow II
stopnia (studia magisterskie). Wprowadzony zostat modutowy system ksztatcenia
(podzielny na pig¢ modutow z uwzglednieniem praktyki). Poziom jezykowy dla
przysztych nauczycieli jezykow obcych okreslono na C1, zgodnie z Europejskim
Systemu Opisem Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) dla studiow I stopnia oraz C2 dla

studiow II stopnia.

31. Potrzeba rozwoju refleksyjno$ci nauczycieli jest zaznaczona juz w Module I
nowych standardow, okreslajagcym efekty ksztatcenia, tzn. jedna z cech absolwenta
powinna by¢ ,refleksyjnosc”. W szczegdtowych efektach ksztalcenia jest natomiast
mowa o umiejetnosciach analizy i oceny wiasnej pracy. Inny modut z kolei (Modut III)
podkresla znaczenie taczenia teorii z praktyka oraz dokonywania analizy i interpretacji
wydarzen dydaktyczno-wychowawczych. Sprzyja to rozwijaniu postawy refleksyjnego
praktyka, ktora to réwniez zostala zapisana w standardach. W przypadku praktyk,
zgodnie ze standardami, powinny by¢ omawiane, tj. poddawane analizie 1 refleks;ji.
Mozna wnioskowad, iz ksztalcenie refleksyjnej postawy nauczyciela zostatlo wyraznie,
tj. w sposob bezposredni ujete w nowych standardach ksztalcenia, dajac dowod troski
polskiego systemu ksztalcenia o ksztaltowanie 1 doskonalenie refleksyjnosci

nauczycieli.
Sposoby refleksyjnego ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli

32. Istniejg rozne kierunki czy orientacje edukacji nauczycieli (technologiczna,
scjentystyczna, humanistyczna 1 funkcjonalna), z ktoérych humanistyczna najwyrazniej
glosi znaczenie odkrywania wtasnej indywidualnosci, dokonywania refleksji nad
wlasnym dziataniem. O wartosci wiedzy w jej uzyciu glosi orientacja funkcjonalna. Jest
bliska 1idei refleksyjnego ksztalcenia nauczycieli, gdyz podkre§la znaczenie
dokonywania namystu nad zdobywang wiedza, jak 1 nad wlasnym do$§wiadczeniem oraz

nad sobg jako osobg odpowiedzialng za proces nauczania-uczenia sie.
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33. Refleksyjne ksztalcenie nauczycieli wigze si¢ z faktem, iz to nauczyciel, jego
postawy 1 dziatania, stanowig gtowny czynnik wplywajacy na efektywno$¢ pracy w
szkole. Nauczyciel powinien samodzielnie odkry¢ znaczenie teorii i kiecrowaé wlasng
praktyka. Refleksja jest niezbednym narzedziem rozwoju, a stala praca nad wiasnymi

umiej¢tnosciami i wiedzg sg konieczne, gdyz nie istnieje finalna posta¢ nauczyciela.

34. Obecnie coraz wigkszy nacisk kladzie si¢ na role wychowawcza nauczyciela, ktora
wiaze si¢ z potrzeba poglebiania wiedzy z zakresu psychologii i pedagogiki, jak i
umiejetnosci praktycznych zwigzanych z rozwigzywaniem problemow i ksztaltowaniem
wiasciwych postaw ucznidow. Dotyczy to rowniez nauczycieli jezykow obcych, gdyz
sfera emocjonalno-spoteczna stanowi wazny element ksztatcenia jezykowego uczniow,
ktérzy potrzebuja wsparcia w postrzeganiu 1 rozumieniu skomplikowanej
rzeczywisto$ci. Ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych oznacza zatem nie tylko
rozwdj umiejetnosci jezykowych 1 metodycznych, ale 1 przygotowanie do

rozwigzywania zadan i probleméw wychowawczych w klasie.

35. Wsréd modeli ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych, idee refleksyjnego
przygotowania do zawodu krzewi model refleksyjny; kandydaci wyposazani sg w
wiedz¢ zaréwno naukowa, jak i praktyczng, ktora stosuja w dziataniu, nad ktéorym
nastepnie dokonujg refleksji. Refleksja prowadzi do poszukiwan w wiedzy i
doswiadczeniu, a zdobyte informacje sa ponownie stosowane w praktyce. Model ma
zatem charakter kotowy, t]. stale zdobywanie wiedzy i doswiadczenia oraz poddawanie

ich analizie i refleks;ji.

36. Praktyka refleksyjna pozwala na wyproébowanie poznawanych teorii 1 na ich
do$wiadczanie, ktore niezaleznie od tego czy sa mniej czy bardziej skuteczne,
wzbogacaja wiedz¢ 1 teorie osobiste kandydatéw i1 nauczycieli. Praktyka refleksyjna
ksztalci postawe otwartosci na zmiany; jest to zdobywanie wiedzy przez nauczanie, a

nie tylko o nauczaniu.

37. Refleksyjna praktyka umozliwia osiggni¢cie wyzszego poziomu s$swiadomosci
procesu nauczania-uczenia si¢ i dostrzezenia wptywu wtasnego dziatania na jego efekty.
Warto zatem dostarcza¢ kandydatom mozliwosci prowadzenia refleksji nad wlasnym
dziataniem, dos$wiadczania okolicznosci wymagajacych refleksji i zmian oraz
wyposazy¢ ich w narzedzia dokonywania namystu, jak np. badanie w dziataniu,

studium przypadku, dokonywanie zapiséw w dzienniku, uczestnictwo w warsztatach.
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38. Literatura dostarcza licznych sposobow refleksyjnego ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli jezykdéw obcych. Przykladem moze by¢ schemat uczenia si¢ przez
doswiadczenie, gdzie analizowane sg konkretne wydarzenia, rowniez w odniesieniu do
teorii, a rozwigzania i formutowane hipotezy sprawdzane sa w dzialaniu na zasadzie
prowadzenia eksperymentow. Wyniki tego dziatania poddawane sg ponownie analizie i
refleksji. Jest to proces o charakterze kolowym, oznacza state poszukiwanie odpowiedzi
1 rozwigzan prowadzone przez refleksyjng analizg. Rezultatem tego dzialania sg
przemiany 1 zglgbiona wiedza o nauczaniu. Na uwage zasluguje model nauczania
refleksyjnego Farrlell’a, ktéry uswiadamia, iz refleksja moze dotyczy¢ wielu r6znych
aspektow nauczania i1 konieczne jest planowanie czasu na jej dokonanie. Idea
refleksyjnego nauczanie jawi si¢ rowniez w teorii konstruktywizmu, ktore inspiruje do
samodzielnego budowanie wiedzy, sktania do zadawania pytan, do dzialania w
poszukiwaniu odpowiedzi, do krytycznej refleksji nad wiedzg 1 praktyka;
konstruktywizm wdraza zatem autonomi¢. Nie ma jednego slusznego modelu
ksztatcenia nauczycieli, a podejmowane proby ich tworzenia i sprawdzania dobrze stuza

edukacji.

39. Rozw0j zawodowy nauczyciela odbywa si¢ etapowo. Etap poczatkowy jest bardzo
wazny, tj. kiedy kandydat wkracza w okres przygotowania do zawodu. Motywacja
wstepna kandydata odgrywa wazna rolg, ale i jego predyspozycje do zawodu, ktore de
facto nie sg sprawdzane. Kluczowa staje si¢ umiejetnos¢ pracy nad sobg, che¢ podjecia 1
dziatania na rzecz samorozwoju. Poczatek pracy zawodowe;j jest najczesciej pozytywny,
cho¢ niektorzy okreslaja go jako ,,wstrzas” ze wzgledu na liczne problemy, szczegolnie
z dyscypling w klasie. Ma to zwigzek z obserwowanym brakiem umiejgtnosci
obserwacji 1 analizy zachowania uczniow oraz niskim poziomem refleksyjnosci

mtodych nauczycieli.

40. Eksperci przekonuja, iz rozwdj myslenia refleksyjnego mozna rozpocza¢ juz na
etapie przygotowania do zawodu, poprzez ¢wiczenia obserwacji i refleksyjna analizg,
ktore prowadza do poznawania siebie oraz do rozumienia nauczania. Warto, aby
kandydaci dostrzegli moc refleksji, dziatali coraz bardziej §wiadomie, przy czym winni

otrzyma¢ wsparcie 0sob przygotowujacych do zawodu.

41. Zdobyte dilugoletnie doswiadczenia czy nawet kilkuletni staz nie zwalniajg

nauczyciela z kontynuowania pracy na wlasnym rozwojem kompetencji, co zostato
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podkreslone réwniez w Karcie Nauczyciela. Jest to zatem profesjonalny obowiazek,
szczegblnie w $wietle zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, szkoty i roli nauczyciela.
Nauczyciele powinni samodzielnie kierowa¢ swoim rozwojem, co hie wyklucza
korzystania z form doskonalenia organizowanych przez o$rodki doskonalenia
zawodowego. Stale towarzyszy¢ temu powinna refleksja, gdyz wiedza i gromadzone

doswiadczanie tracg na wartosci, jesli nie poddawane zostang ,,obrébce refleksyjne;j”.

42. Regularna refleksja i1 autorefleksja sprawiaja, ze nauczyciel nabywa i rozwija swa
niezalezno$¢. Dokonujac wyborow, samodzielnie myslagc 1 nabierajagc odwagi do
tworczego dziatania staje si¢ autonomiczny. Znaczenie autonomii nauczyciela podkresla
fakt, iz tylko autonomiczny nauczyciel moze ksztalci¢ autonomicznych uczniow.
Ksztatcenie kandydatow na nauczycieli refleksyjnych i autonomicznych jest duzym
wyzwaniem obecnych czasow, co by¢ moze ulatwiga nowe standardy ksztalcenia
nauczycieli 1 osoby je wdrazajace, gdyz niewatpliwie o sukcesie dydaktycznym

decyduje cztowiek.
Badanie refleksyjnosci z zastosowaniem protokolu glosnego myslenia (TAP)

43. Istnieja mozliwos$ci badania refleksyjnosci kandydatéw i nauczycieli. Stuza temu
badania ilo§ciowo-jakosciowe o charakterze introspekcyjnym i retrospekcyjnym oraz
techniki obserwacyjne i nieobserwacyjne, np. nagrania audiowizualne, obserwacje,
ankieta. Efektywnym narzedziem okazuje si¢ by¢ protokét gltosnego myslenia (TAP),
gdyz inspiruje badanych do glo$nego wyrazania mysli 1 umozliwia badaczowi poznanie

ich tresci.

44. Protokot glosnego myslenia (TAP) okazal si¢ skutecznym narzedziem w
przeprowadzonym badaniu, gdyz umozliwil przeprowadzenie badania refleksji w
dziataniu, tj. ich glo$ne wyrazenie, utrwalenie za pomoca nagran wideo, nast¢pnie
analiz¢ 1 poznanie ich tresci. Z do§wiadczenia badacza wynika jednak, iz TAP wymaga
skrupulatnego przygotowania technicznego, tacznie ze sprecyzowaniem czynno$ci do
wykonania przez badanych, jak i przygotowania uczestnikoOw poprzez wyjasnienie
sposobu dziatania protokotu, szczegélnie istoty glosSnego wyrazania wiasnych mysli.
Badacz winien by¢ obecny, stwarza¢ milg atmosfere w sposob niewerbalny i
przypomina¢ badanym o ,gloSnym mysleniu”. Przyjazna atmosfera jest niezwykle
wazna, gdyz dzigki niej mozna ,ustysze¢ mysli” badanych, a dla wielu z nich

werbalizacja mysli jest trudnym zadaniem. Wydaje si¢, ze wielu kandydatow ma
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problemy z werbalizacja tego, o czym mysli w trakcie wykonywania czynnoS$ci

dydaktyczno-wychowawczych.

45, Zastosowanie TAP mozna uzna¢ za skuteczne narzgdzie odkrywania mysli oséb w
trakcie wykonywania przez nich pracy. Myslenie to moze zyska¢ form¢ werbalng i
mozna dokonac¢ jej rejestracji. Jest to cenne zrodto informacji o mys$leniu cztowieka, o

jego refleksjach, swiadomosci i rozumieniu.
Refleksja w dzialaniu

46. Dzigki zastosowaniu TAP, rejestracji wypowiedzi badanych w postaci nagran
audiowizualnych oraz ich analizie mozliwa okazata si¢ identyfikacja mysli o
charakterze refleksyjnym, tj. refleksji w dziataniu. W mys$lach tych wyrazalo si¢
zwatpienie, wahanie, rozwazanie problemu, poszukiwanie rozwigzan, uzasadnienie
decyzji czy opinii. Wyrazenie refleksji trwato zazwyczaj kilka sekund 1 czesto
pojawiato si¢ nagle, spontanicznie, w trakcie wykonywania czynnosci przez kandydata.
Mozna wnioskowac, iz refleksje rodza si¢ w momentach omawiania pomystéw lub
problemow, w chwilach niepewnosci 1 wahania si¢, trwaja krotka chwile. Namyst ten

wydaje si¢ prowadzi¢ do lepszego poznania i zrozumienia nauczania.

47. Wszystkim kandydatom towarzyszyly refleksje w trakcie wykonywanego zadania,
zatem mozna uznaé, iz refleksje w dzialaniu towarzysza nauczycielom juz na etapie
przygotowywania si¢ do zawodu. Zroéznicowana ilo$¢ glosno wyrazanych mysli
refleksyjnych moze $wiadczy¢ o tym, iz niektorzy kandydaci sg mniej refleksyjni niz

inni lub tez nie potrafig wyraza¢ swoich mysli, swoich refleksji.

48. Z badania wynika, iz ilo§¢ pojawiajacych si¢ refleksji w trakcie dziatania nie byla
proporcjonalna do czasu jego trwania. Zaobserwowano, ze wigcej refleksji pojawia si¢
na poczatku pracy, a ich liczba malala wraz z rosngcym czasem pracy, zatem dluzsze
wykonywanie zadan nie oznaczalo wigkszej refleksyjnosci kandydatow. Zmniejszajaca
si¢ z czasem 1lo$¢ refleksji w dzialaniu moze mie¢ zwigzek ze zmgczeniem wywotanym

koncentracja uwagi i wysitkiem umystowym.

49. Dtluzszy czas wykonywania zadania przez kandydatow miat natomiast zwigzek z
efektami pracy. Zaobserwowano, iz plany lekcji ocenione wyzej tworzone byly dluzej
(lub duzo dtuzej) niz plany ocenione nizej. Zatem dluzszy czas pracy nad planem lekc;ji

przysztego nauczyciela moze zaowocowac jego lepsza jakoscig.
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50. Tres¢ refleksji w dziataniu, tj. w trakcie tworzenia planu lekcji odnosita si¢ gtownie
do zagadnien z zakresu dydaktyki jezykow obcych, szczegdlnie dotyczacych tworzenia
planéw lekcji, ktore byto zadaniem do wykonania przez badanych. Wyrazane refleksje
najczesciej dotyczyly koherencji lekeji, czyli starania o to, aby poszczegdlne elementy
lekcji tworzyty spojna, logiczng cato$¢ oraz okreslania czasu trwania kolejnych ¢wiczen
lekcyjnych. Ogolnie w tresciach refleksji wyrdznionych zostalo siedem obszaréw z
zakresu dydaktyki, tj.: planowanie lekcji, zarzadzanie klasg, ¢wiczenia jezykowe,
pomoce dydaktyczne, techniki nauczani wiedzy 1 umiejetnosci jezykowych, uczen i
nauczyciel. Zakres tych tematéw jest szeroki, a zagadnienia sg liczne i wazne,
szczegblnie te nijako wyznaczone przez zadanie. Podkresli¢ nalezy fakt, iz mysl
refleksyjna skierowana zostala réwniez na ucznia, jego potrzeby 1 motywacje.
Swiadczyé to moze o efektach przyswajania wiedzy o nauczaniu i uczeniu sie jezykow

obcych oraz zaangazowaniu przysztych nauczycieli we wlasne ksztatcenie zawodowe.

51. Przyjmujac, ze w refleksjach wyrazane sa watpliwoSci mozna uznaé, iz
wyodrebnione zagadnienia i tematy z zakresu dydaktyki stanowig obszary wiedzy
wzbudzajace niepewnos¢, by¢ moze nie do konca sg zrozumiate dla kandydatow, zatem
wymagajg zglebienia 1 wyjasnienia, co zapewne winno by¢ uwzglednione w programie i

organizacji kursu dydaktyki jezykéw obceych, jak i praktyki metodyczne;.

52. W tresciach refleksji dostrzec mozna réwniez brak pewnych zagadnien, ktore de
facto nie byly poddane rozwazeniu, a sg wazne 1 wymagaja namystu w trakcie
planowania lekcji jezyka obcego, np. cele lekcji, dobdr materialu lekcyjnego, praca
indywidualna ucznia. Nie w pelni przemyslane byly ¢wiczenia z zakresu mowienia,
ktore byty gtéownym celem lekcji. Cwiczenia komunikacyjne nie zostaty zaplanowane, a
co wigcej, kandydaci uznali je za niewlasciwe dla grup poczatkujacych. Nie
zaplanowano rowniez ¢wiczen z wymowy 1 rzadko uwzgledniono prezentacje nowego
stownictwa. By¢ moze, z jednej strony tematy te nie wzbudzity watpliwosci, a z drugiej
strony, moze nie byly uznane za wazne. Wiedza metodyczna kandydatow wymaga

zatem statego poszerzania 1 weryfikowania.

54. Badanie tresci refleksji w dziataniu kandydatow na nauczycieli jezyka angielskiego
wskazuje rowniez na roznice indywidualne dotyczace przyswajania przez nich wiedzy
dydaktycznej. W wypowiedziach niektérych studentow mozna byto odnotowaé dwa

razy wigcej zagadnien czy tematow dydaktycznych niz w wypowiedziach innych, co
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Swiadczy¢ moze o ich wigkszej wiedzy 1 wyzszym stopniu jej rozumienia.
Optymizmem napawa fakt, iz ponad potowa badanych dokonatla refleksji nad ok. 20
zagadnieniami z zakresu dydaktyki. Bogactwo tresci ich refleksji cieszy tym bardzie;,
ze dotyczy osob w fazie przygotowania do zawodu nauczyciela jezyka obcego, ktore
przyswoity pewna wiedzg teoretyczng, ale nie zyskaly jeszcze do$wiadczenia w

nauczaniu.
Refleksja nad dzialaniem

55. Badanie refleksji nad dziataniem przeprowadzone bylo na grupie nauczycieli
jezykow obcych, ktorag mozna uznaé za grupe reprezentatywna, gdyz w jej sktad weszto
sze$c¢dziesieciu nauczycieli zar6wno najczesciej nauczanych jezykoéw obeych (4. jezyka
angielskiego 1 niemieckiego), jak 1 jezykow mniej popularnych (tj. jezyka francuskiego i
rosyjskiego), nauczyciele z krotkim i dlugim stazem pracy, jak i ci, ktorzy zdobyli
nizszy poziom awansu zawodowego oraz nauczyciele z wyzszym awansem
zawodowym. Mozna uzna¢ =zatem, ze wyniki przeprowadzonego badania sg

warto$ciowym zrodtem informacji o refleksyjnosci nauczycieli jezykow obcych.

56. Niemal wszyscy badani zdeklarowali, ze dokonuja refleksji nad wlasng praca, a
liczna grupa robi do regularnie. Zatem nauczyciele jezykéw obcych dokonujg refleks;ji
nad dzialaniem i wigkszo§¢ z nich wykazuje cechy refleksyjnych praktykow, co
przyznali w badaniu, cho¢ jednocze$nie wielu innych nie potrafito tego potwierdzic.
Napawa optymizmem fakt, iz nauczyciele sg refleksyjni w codziennych dziataniach i

wielu z nich jest tego §wiadomymi.

57. Refleksji nad dziataniem czeSciej dokonuja nauczyciele z wyzszym stopniem
awansu zawodowego (tj. mianowani i dyplomowani) oraz pracujacy 11-20 lat w
zawodzie, zatem okazuje si¢, 1z staz pracy oraz starania 0 wyZzszy stopien awansu
pozytywnie wplywaja na rozwdj umiejetnosci refleksyjnych nauczycieli jezykow
obcych. Jednoczes$nie wydaje sie, ze czgstotliwos¢ odbywania refleksyjnego namystu
maleje po 20-stu, 30-stu latach pracy, cho¢, jak zdeklarowali badani, poczucie potrzeby

refleks;i jest nadal duze.

58. Poczucie potrzeby refleksji rysuje pozytywny obraz refleksyjnosci badanych

nauczycieli. Zdecydowana wigkszos$¢ okreslita poziom potrzeby dokonywania refleks;ji
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wysoko lub bardzo wysoko ($redni poziom 8/10). Nauczyciele majg zatem swiadomos¢,

ze refleksja jest konieczna i sami jg odbywaja, nawet jesli nie wszyscy regularnie.

59. Najczestsza formg refleksji jest refleksja dokonywana w mys$lach, zatem refleksje
czesto nie sg wyrazane w ogole, a pozostajag w sferze mysli nauczycieli. Jednocze$nie
wielu nauczycieli zdeklarowato dokonywanie refleksji ustnej w rozmowie z innym
nauczycielem, a takze pisemnej, w postaci zapisu w terminarzu. Nauczyciele jezykow
obcych maja zatem potrzebe wyrazania i dzielenia si¢ wlasnymi przemys$leniami

dotyczacymi pracy zawodowe;.

60. Wickszos$¢ badanych odbywa refleksje tego samego dnia, po lekcjach, a nauczyciele
z dlugim stazem pracy nawet po kazdej lekcji. Oznacza to, ze nauczyciele nie odktadaja
namystu nad tym, co miato miejsce w klasie na inny dzien, dokonuja refleksji niemal
»ha goraco”, co wydaje si¢ dobrym przejawem, gdyz moze zapewni¢ doktadniejsza

analiz¢ dziatania i refleksje nad nim.

61. Analiza tresci refleksji w dzialaniu umozliwita wyodrgbnienie szesSciu obszarow
tematycznych, ktore stanowig bardzo wazne aspekty procesu nauczania-uczenia si¢
jezykow obcych. Nalezg do nich: metody i techniki pracy, cele lekcji i tresci nauczania,
pomoce dydaktyczne, dyscyplina w klasie oraz uczniowie, szczegdlnie relacje
nauczyciela z nimi. Nauczyciele z krotkim stazem pracy czgéciej deklarowali
dokonywanie namystu nad dyscypling, natomiast ich starsi koledzy czg$ciej rozwazali
efektywno$¢ osiggania celow lekcji. Wydaje si¢ zatem, Ze pewne tresci refleksji w
dzialaniu zmieniaja si¢ wraz z uzyskiwanym dos$wiadczeniem, inne natomiast, np.

metody 1 techniki pracy, pozostajg takie same.

62. Cenng informacjg jest fakt, iz wiekszos¢ nauczycieli jezykéw obcych potrafita
wskaza¢ na korzysci ptynace z dokonywania refleksji nad dziataniem. Dostrzegli, ze
mozliwe jest doskonalenie procesu nauczania - uczenia si¢ jezykow obcych poprzez
wlasciwy dobor materiatéw i1 technik oraz dostrzezenie wiasnych btedéw i dokonanie
samooceny. Wiecej korzysci potrafili wskaza¢ nauczyciele mianowani i dyplomowani,
co moze $wiadczy¢ o wplywie doswiadczenia zawodowego nauczycieli na rozwdj

wiedzy i $wiadomos$ci procesu nauczania-uczenia sig.

63. Postrzeganie znaczenia refleksji w dzialaniu wydaje si¢ mie¢ charakter

zindywidualizowany, gdyz odnotowano duzo pojedynczych odpowiedzi, swiadczacych
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0 osobistym odnoszeniu si¢ do dokonywania refleksji. ,,Refleksja nad refleksja”
uswiadomita potowie nauczycieli, iz sa refleksyjnymi praktykami; wérod nich najwigcej
bylo nauczycieli z najdtuzszym stazem pracy. Wielu mtodszych nauczycieli nie uwaza
si¢ za refleksyjnych praktykéw, co moze wynika¢ z braku doswiadczenia, z

niepewnosci, by¢ moze z uczciwosci.

64. Ponad polowa badanych nauczycieli zdeklarowala che¢¢ uczestnictwa w kursie
doskonalagcym umiejetnosci dokonywania refleksji, zatem nauczyciele sa nie tylko
swiadomi znaczenia refleksji, ale 1 wiedza, iz umiejetnos¢ t¢ mozna i nalezy ¢wiczyc.
Niepokoi jednak fakt, iz jedna czwarta nauczycieli, ktorzy nie uwazaja si¢ za
refleksyjnych lub nie sg tego pewni, nie chciataby wziag¢ udziatu w kursie dokonywania
refleksji. Tak zamknigta postawa nie stuzy rozwojowi refleksyjnosci nauczycieli, wreez
ja blokuje, co jest wazng informacjg dla os6b i instytucji odpowiedzialnych za

ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli jezykow obeych.

65. Ankieta okazala si¢ efektywnym narz¢dziem wspierajacym dokonywanie refleks;ji.
Wielu badanych przyznato, ze udzielanie odpowiedzi sprowokowato ich do namystu
nad wlasng refleksyjnoscia, pomogto im okresli¢ swoj poziom refleksyjnosci, a nawet

uswiadomic sobie, iz sa refleksyjnymi praktykami.

Podsumowujac, nie mozna mie¢ watpliwosci co do wartosci refleksji w pracy
zawodowe] nauczyciela. Refleksja powinna by¢ obecna w codziennych dziataniach, tym
bardziej, ze moment ,,zatrzymania si¢” i dokonania namystu trwa krétka chwile, a to, co
jest jej efektem wydaje si¢ bezcenne. Obserwacje i wnioski ptynace z refleksyjnej
praktyki stuzag modyfikacji 1 doskonaleniu procesu nauczania-uczenia si¢. Nauczyciel
winien by¢ otwarty na zmiany, gdyz to, co dzi§ w klasie ,,dziata” moze okazac si¢

niewystarczajace jutro.

Dokonywanie refleksji jest umiejetnoscig, ktéra mozna 1 nalezy rozwijac.
Ksztalcenie refleksyjnosci nauczycieli jezykow obcych jest mozliwie juz na etapie
przygotowania do zawodu; mozna 1 warto inspirowa¢ kandydatow do prowadzenia
refleksji w trakcie zdobywania wiedzy teoretycznej, jak i w czasie odbywania ¢wiczen i
praktyk. Tre$¢ refleksji przyszlych nauczycieli okazuje si¢ by¢ zrodlem wiedzy o

uczeniu si¢ zawodu nauczycielskiego, ktorg mozna wykorzysta¢ w celu doskonalenia
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procesu ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych. Tak, jak proces nauczania jezyka
obcego zmienia si¢ nieustannie, tak i przygotowywanie kandydatow do pracy w
zwodzie nauczyciela jezyka obcego powinno podlega¢ stalej modyfikacji i1
doskonaleniu. Ksztatcenie nauczycieli, tzw. ,,jezykowcow” wydaje si¢ stanowi¢ szeroki
obszar badawczy, ktory potrzebuje i wart jest wysitku badaczy. Interesujagcym obszarem
do zbadania wydaje si¢ by¢ rozumienie i1 przyswajanie wiedzy dydaktyczno-
psychologicznej przez kandydatow, aby jeszcze na etapie przygotowania zawodowego
wiedza ta byla lepiej rozumiana i sprawdzana w praktyce. Autorka pracy dokonata
proby przeprowadzenia takiego badania, w ktérym zastosowata protokot glosnego
myslenia (TAP), i ma przekonanie, ze badanie to jest mozliwe, a protokot sprawdza si¢

jak narzedzie badawcze.

Warto zatem kontynuowa¢ badania kandydatéw na nauczycieli jezykow obcych,
pogtebia¢ o nich wiedz¢ oraz wiedze o przygotowaniu ich do zawodu. Doskonalenie
procesu ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych oznacza jednoczes$nie doskonalenie
procesu nauczania i ucznia si¢ jezykow obcych, zatem wysitek wlozony w edukacje

przysztych nauczycieli moze zaowocowac lepsza edukacje jezykowa dzieci i mlodziezy.
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Streszczenie

Przedmiotem niniejszej rozprawy doktorskiej jest refleksja jako niezbedny element
zarbwno w pracy zawodowej nauczycieli jezykow obcych, jak i w procesie ich
przygotowywania si¢ do zawodu. Refleksja nauczyciela to zglebiony namyst nad
dziataniem, ktory prowadzi do modyfikacji i doskonalenia procesu nauczania — uczenia
sie. O znaczeniu rozumu i myslenia pisali juz liczni filozofowie starozytni (np.
Parmenides, Sokrates, Platon, Arystoteles), nowozytni (np. Kartezjusz, Kant, Humbolt),
jak 1 bardziej wspolczesni (np. Dewey, Arendt, Garczynski). W mysleniu dostrzegali
potege 1 wolnos$¢ czlowieka, a takze podkreslali znaczenie wyrazania mysli w mowie 1

pisSmie; Humbolt nazwal mowg ,,organem myslenia”.

Przejawy umiejetnosci refleksyjnych mozna dostrzec juz na do$¢ wczesnym
etapie rozwoju procesu myslenia cztowieka, tj. we wczesnym dziecinstwie, jednakze
pelny rozw@j refleksyjnosci nastepuje w okresie dorostosci. Zgodnie z teorig Piageta,
rozwo0]j poznawczy cztowieka, w tym i1 rozw0j procesu myslenia, przebiega etapami, tj.
poczawszy od rozwoju inteligencji sensomotorycznej, nastgpnie inteligencji
przedoperacyjnej po operacje konkretne oraz operacje formalne. Liczni psychologowie
przekonuja, 1z istnieje jeszcze kolejny poziom rozwoju poznawczego, ktory nazywaja
»operacjami postformalnymi” lub ,,pigtym stadium”. Operacje postformalne oznaczaja
myslenie wyzszego rzgdu (np. myslenie relatywistyczne i dialektyczne), ktore zwigzane
jest z rozwojem madrosci czlowieka i umiej¢tnosciag rozwigzywania problemow.
Dokonywanie refleksji zaliczane jest do wyzszego poziomu myslenia, ktory, jak sig¢

okazuje, nie wszyscy sa w stanie 0siggnac.
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Myslenie refleksyjne jest czynno$cig umystu, ktora uaktywnia si¢ w sytuacjach
zwatpienia, zaklopotania czy nierozumienia, a jednoczes$nie prowadzi do poszukiwania i
odkrywania. Refleksja jest niczym narzedzie do uswiadamiania sensu mysli i dziatania
cztowieka, sluzy poznawaniu i rozumieniu $wiata. Badacze przekonuja, iz myslenie
refleksyjne jest oznakg bycia dorostym, ma znaczny wplyw na decyzje i dzialanie
cztowieka, przy czym nalezy je doskonali¢ i poglebiaé, co ma znaczenie dla czynnosci
zycia codziennego, jak i zawodowego.

Refleksj¢ w zawodzie nauczyciela, w tym nauczyciela jezyka obcego mozna
uzna¢ za fundament jego pracy i rozwoju umiej¢tnosci zawodowych; odgrywa wazng
role w tworzeniu przekonan i teorii nauczyciela. Pomimo, Ze ujawnia si¢ w momentach
niepewno$ci, prowadzi do rozwigzan, zrozumienia 1 doskonalenia umiejetnosci
dydaktyczno-wychowawczych. Niezbednym narzedziem dla nauczycieli jest takze
autorefleksja, dzigki ktorej moga oceni¢ wiasng wiedz¢ i umiejetnosci, ustalié
przyczyny zar6wno powodzen, jak i niepowodzen, a tym samym wypracowac¢ wilasny
styl pracy dydaktycznej i wychowawczej.

Refleksja, czy zglebiony namyst moze dotyczy¢ wszelkich aspektéw procesu
nauczania — uczenia si¢, rOwniez nauczania — uczenia si¢ jezykow obcych, i moze mieé
miejsce przed prowadzeniem dzialan przez nauczyciela, w czasie wykonywanych
czynnos$ci zawodowych oraz po ich zakonczeniu. Kazdy rodzaj refleks;ji, tzn. przed, w
trakcie i po dziataniu jest cenng aktywnoscig nauczyciela, gdyz prowadzi do
przemyslen, analizy, obserwacji oraz wnioskow, ktore przyczyniajg si¢ do doskonalenia
technik nauczania, do wzrostu ich efektywnosci. Eksperci przekonuja o korzysciach
ptynacych z refleksyjnego dzialania nauczycieli oraz proponuja liczne techniki
wspierajace dokonywanie refleksji, ktére moga przybra¢ forme ustng lub/i pisemna, jak
1 oprze¢ si¢ na nowoczesnej technologii (np. nagraniach audio i audiowizualnych).

Whplatanie refleksji w codzienng prace nauczyciela czyni jego praktyke
refleksyjng, ktéra, wedlug jej tworcy, Donalda Schona, prowadzi do zrozumienia
zachodzacych sytuacji oraz ich modyfikacji w celu doskonalenia i czynienia dziatania
bardziej skutecznym. W ten sposob nauczyciele poszerzaja swoja wiedze praktyczna,
tzn. czerpigc z wiedzy teoretycznej w sposob refleksyjny doskonalg swa praktyke; staja
si¢ zatem refleksyjnymi praktykami. Dajg w ten sposéb dowdd na to, ze rozumiejg
wiedze teoretyczng, 1 jednocze$nie potrafia przyjmowaé ja krytycznie. Mozna
wnioskowa¢, iz wiedza teoretyczna oraz doswiadczenie nauczyciela muszg i1$¢ w parze

z krytyczng refleksja, dzigki ktorej teoria 1 dosSwiadczenie nabierajg warto$ci.
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Refleksyjnos¢ nauczycieli, refleksyjna praktyka, postawa refleksyjnego praktyka
sg tematami licznych badan pedeutologicznych, a ich wyniki majg znaczny wptyw na
proces przygotowywania kandydatow do zawodu nauczyciela, ktory okresla sie jako
,refleksyjne ksztatcenie nauczycieli”, w tym i nauczycieli jezykow obcych oraz na
doskonalenie zawodowe nauczycieli. Eksperci podkreslaja znaczenie przygotowania do
refleksyjnego nauczania i ksztattowania refleksyjnych postaw nauczycieli, jak i ich
doskonalenia w trakcie pracy zawodowej. Nie sg to zadania tatwe, gdyz jak wynika z
badan, refleksyjno$¢ nauczyciela bywa ograniczana, na przykilad wilasng niechecia,
brakiem wiedzy czy tez wptywem szkoly lub innej instytucji. Optymizmem napawajg
jednak wyniki innych badan (np. Sobkowiak 2009), ktére dostarczaja informacji, iz
wielu doswiadczonych nauczycieli chetnie odbywa refleksje, cho¢ z rdzng
czestotliwosciag 1 na rdzne sposoby. Nauczyciele-nowicjusze maja jednakze duzo
mniejsza sktonnos$¢ do refleksji; brak im wiedzy, do§wiadczenia i pewnosci siebie. Stad
proponowane sg kursy wdrazania do i doskonalenia myslenia refleksyjnego, na ktére
zapraszani sg nauczyciele zardwno z dlugim, jak 1 krotkim stazem pracy.

Refleksyjnos¢ zaliczana jest do cech dobrego nauczyciela, ktora objawia si¢ w
umiejetnosci 1 checi do odbywania codziennej refleksji i autorefleks;ji, czyli do analizy i
wnioskowania majacych na celu  doskonalenie czynnosci  dydaktyczno-
wychowawczych. Oczekiwania te dotycza w rownym stopniu nauczycieli jezykow
obcych, ktérzy powinni doskonali¢ si¢ w autorefleksji, prowadzeniu autoobserwacji i
autooceny. Refleksyjnos¢ jest rowniez waznym elementem kompetencji nauczyciela, tj.
nauczyciel winien wykaza¢ si¢ umiejetnoscia dokonywania namystu nad wlasng
dziatalno$cia. Dotyczy to takze nauczycieli jezykow obcych, ktorzy rozwijajac liczne
kompetencje, tzn.  jezykowa, psychologiczno-pedagogiczna, metodyczng,
kulturoznawcza i1 innowacyjno-kreatywna powinni odnosi¢ si¢ do przyswajanej wiedzy
1 umiejgtnosci w sposob krytyczny 1 wprowadzac je w praktyke z namystem.

Kazdy nauczyciel petni kilka r6l w klasie i ma liczne zadania do wykonania, tj.
zadania dydaktyczne, wychowawcze i1 opiekuncze. Nauczyciel nie moze ograniczy¢ si¢
do przekazywania wiedzy i wychowywania. Powinien stale obserwowac, analizowac,
eksperymentowac, czyli peni¢ role badacza, autonomicznego poszukiwacza wiedzy i
rozwigzan praktycznych. Nauczyciel, tzw. ,,jezykowiec” to nie tylko model jezyka,
organizator, ewaluator czy motywator; powinien przyjmowac takze role¢ menedzera, tj.
osoby, ktora planuje i realizuje lekcje jezyka obcego, przy czym wykazuje si¢ wiedza o

procesie nauczania — uczenia si¢ jezykow i $wiadomoscig potrzeb ucznidow. Aby role
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nauczyciela, w tym rola menedzera mogly by¢ pelione efektywnie, niezbe¢dne jest
regularne odbywanie refleksji nad zamierzonymi, prowadzonymi, jak i odbytymi
dziataniami; refleksyjnos¢ nauczyciela winna towarzyszy¢ realizacji wszelkich zadan i
rol w klasie.

W celu przygotowania kandydata do petnienia rél i zadan nauczyciela jezykow
obcych w sposob kompetentny, stworzone zostaly w Polsce i innych krajach
europejskich i na $wiecie standardy ksztalcenia nauczycieli, ktore precyzuja cele,
program i tresci przygotowania zawodowego. W tresciach mozna odczyta¢ czy 1 w jaki
sposob eksperci okreslaja, ze ksztatcenie nauczycieli winno mie¢ charakter refleksyjny.
Nowe standardy ksztatcenia nauczycieli w Polsce, wprowadzone w styczniu 2012 roku
nawigzuja do idei refleksyjnego nauczania nauczycieli w sposdb bezposredni, o czym
swiadczy na przyktad zapis w efektach ksztalcenia dotyczacy rozwijania cech
refleksyjnego praktyka, a takze doskonalenia umiejetnosci dokonywania analizy i
interpretacji zdarzen pedagogicznych w klasie.

Zatozenia refleksyjnego ksztalcenia nauczycieli dostrzec mozna réwniez w
prezentowanych w literaturze wspolczesnych orientacjach ksztalcenia nauczycieli, do
ktorych zalicza si¢ m. in. orientacje humanistyczng i funkcjonalng. Pierwsza z nich
nawigzuje do idei laczenia teorii z praktyka oraz potrzeby krytycznego patrzenia na
rzeczywisto$¢ edukacyjng i odkrywania osobistego znaczenia teorii, druga natomiast
podkresla umiejetne korzystanie z teorii w praktyce, dokonywanie namystu zaréwno
nad teorig, jak 1 nad praktyka oraz nad wlasnym dzialaniem i1 wlasnymi teoriami.
Nawiazuje do tego réwniez Combs, propagator refleksyjnego ksztalcenia nauczycieli,
ktéry podkresla znaczenie uczenia si¢ samego siebie, gdyz to postrzeganie
rzeczywisto$ci szkolnej przez samego nauczyciela ma gldéwny wplyw na przebieg
procesu nauczania — uczenia sie, a refleksja ,,wyostrza” percepcje nauczyciela i pozwala
na wzrastanie w zawodzie.

Celem ksztatcenia kandydatéw na nauczycieli jezykéw obcych jest wyposazenie
ich w niezbedne kompetencje profesjonalne, m. in. jezykowa i metodyczna, w toku
zaje¢ teoretycznych 1 praktycznych, ktoére maja shuzy¢ zrozumieniu teorii i
wykorzystaniu jej w dziataniu. Nauczyciele — ,,jezykowcy” powinni nie tyle poznad
metody 1 techniki nauczania, co rowniez umie¢ dzieli¢ si¢ swa wiedzg 1 ,,zaraza¢”
wlasng fascynacja jezykowa i kulturowa uczniow. Szczegdtowe tresci przygotowania
zawodowego zawarte s3 w standardach ksztalcenia nauczycieli, na podstawie ktérych

tworzone sg programy ksztalcenia uczelni wyzszych, ktére winny czyni¢ starania, aby
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proces stawania si¢ refleksyjnym praktykiem mial swoj poczatek juz na etapie
przygotowania do zawodu. Shuzg temu modele ksztalcenia nauczycieli, a w przypadku
nauczycieli jezykow obcych szczegodlnie polecany jest model refleksyjny, ktory, jak
nazwa wskazuje, naktania do statej refleksji zaréwno nad wiedzg teoretyczng, jak i
wiedzg gromadzong poprzez doswiadczenia zawodowe. Odbywanie praktyki
zawodowej ze zglebionym namystem czyni praktyke refleksyjna, bardziej swiadoma i
sktonng do modyfikacji, do doskonalenia.

Literatura podaje wiele sposobow refleksyjnego ksztatcenia i doskonalenia
zawodowego nauczycieli jezykow obcych (np. modele: Farrlell’a, Wysockiej, Combsa),
ktore $wiadczg o trosce ekspertow z Polski 1 z innych krajéw na $wiecie, aby przyszli i
obecni nauczyciele wykonywali swoje zadania z pelnym namyslem, aby towarzyszyta
im obserwacja, analiza, wycigganie wnioskow, czyli krytyczna refleksja, ktora prowadzi
do zglgbiania wiedzy o procesie nauczania i uczenia si¢ j¢zykow obcych, zrozumienia
wlasnego dziatania, do rozwoju umiejetnosci zawodowych. Umiejetnosci refleksyjne
mozna bowiem, i1 nalezy doskonali¢. Kandydaci, jak i nauczyciele, szczeg6lnie ci,
ktérzy nie sa wystarczajaco refleksyjni, moga uzyska¢ wsparcie i szkoli¢ si¢ w
dokonywaniu refleksji. Warto organizowac i zachecac ich do uczestnictwa w kursach,
szkoleniach czy seminariach poswigconych rozwojowi wiasnej refleksyjnosci.

Niniejsza rozprawa doktorska dostarcza dwa przyktady badan refleksyjnosci
nauczycieli jezykow obcych oraz kandydatéw na nauczycieli jezyka angielskiego.
Badania z udziatem czynnych zawodowo nauczycieli dotycza refleksji nad dziataniem,
a przeprowadzona ankieta dostarcza informacji o tresciach i sposobach dokonywania
przez nich refleksji. Badanie, w ktorym udziatl wzi¢li kandydaci na nauczycieli dotyczy
refleksji w dzialaniu. Zostalo przeprowadzone z zastosowaniem protokotu glosnego
myslenia (ang. Think-aloud Protocol - TAP), ktory umozliwit rejestracj¢ i poznanie
tresci wyrazanych mysli refleksyjnych w czasie wykonywania zadania dydaktycznego,
tj. tworzenia planu lekcji. Wnioski z przeprowadzonych badan uswiadamiajg stopien
refleksyjnosci okreslonej grupy nauczycieli jezykow obcych, ktore jednoczesnie moga
inspirowac¢ do refleksji nad ogdlnym stanem refleksyjnosci nauczycieli jezykéw obcych
w Polsce. Wyniki badan refleksji w dzialaniu moga natomiast stuzy¢ poszerzaniu
wiedzy o uczeniu si¢ zawodu nauczyciela oraz prowadzi¢ do refleksji nad programem 1
treSciami ksztalcenia przysztych nauczycieli jezyka obcego, tak aby ksztalcenie postawy

refleksyjnego praktyka rozpoczynalo si¢ juz na etapie przygotowania do zawodu.
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1,2,3

S1,S2

(pauza)

(0.5)

0

(stowo)

((gest/

mimika ))

(komentarz)

,,stowo
/zdanie”

Bibliografia

Zatacznik 2
Symbole transkrypcji
numer wersu
studenci uczestniczacy w nagraniu
badacz

lewy nawias kwadratowy wskazuje na moment, w ktérym glos osoby
aktualnie wypowiadajacej si¢ zostal zagluszony przez inng osobe,
tzn. glosy nalozyly si¢, na chwile, a jesli na dluzszg chwile nawias
kwadratowy prawy oznacza koniec naktadania si¢ glosow

prawy nawias kwadratowy oznacza koniec naktadania si¢ glosow

znak rownosci, jeden na koncu wersu, a drugi na poczatku kolejnego,
wskazuja na ciagtos¢ wypowiedzi

urwana, niedokonczona wypowiedz
przerwa w wypowiedzi

liczba w nawiasach okragtych wskazuje na czas trwania ciszy, ktory
podany jest co do pot sekundy

puste nawiasy okragle wskazujg na to, ze osoba dokonujaca transkrypcji
nie byla w stanie ustysze¢/zrozumie¢ fragmentu wypowiedzi

w nawiasach okragltych umieszczone jest stowo, ktoére prawdopodobnie
padto w rozmowie

podwdjne okragte nawiasy 1 zapis stow kursywa oznaczaja opis
dokonany

przez autorke dotyczacy zachowan niewerbalnych, np. gesty czy mimika
osoby wypowiadajacej si¢

pojedyncze okragle nawiasy i zapis stow kursywa oznaczaja komentarz
od autorki dotyczacy kontekstu, tj. tego, co wypowiadajacy si¢ miat na

mysli

stowo lub zdanie w cudzystowie pochodzi z jezyka angielskiego

Rancew-Sikora Dorota. 2007. Analiza konwersacyjna jako metoda badania rozmow
codziennych. Warszawa: Wydawnictwo TRIO.
Silverman David. 2007. Interpretacja danych jakosciowych. Warszawa: Wydawnictwo

Naukowe PWN.

414



Zatacznik 3

Zadania wykonane przez kandydatow
w badaniu refleksyjnosci z zastosowaniem TAP

Zadanie 1

Zaplanuj lekcje dla grupy 16 gimnazjalistow na poziomie poczatkujagcym, ktorej
gléwnym celem jest ¢wiczenie pisania. Zadaniem ucznidw jest napisanie zaproszenia na
przyjecie. Mozesz skorzysta¢ z podrecznika ,,Switch into English 17 (str. 119), z
ktérego korzystaja na co dzien uczniowie lub zastapi¢ go pomystami wlasnymi. Zapisz
plan lekcji na zatagczonym arkuszu.

Zadanie 2

Zaplanuj lekcj¢ dla grupy 16 gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym, ktorej
gléwnym celem jest ¢wiczenie wypowiedzi ustnych. Uczniowie majg méwié¢ o swoich

umiejetnosciach 1 zdolnoSciach z wykorzystaniem czasownika ,,can”.
skorzysta¢ z podrecznika ,,Switch into Emglish 17 (str. 66), z ktorego korzystaja na co

Mozesz

dzien uczniowie lub zastagpi¢ go pomystami wilasnymi. Zapisz plan lekcji na
zataczonym arkuszu.

Zadanie 3

Zaplanuj lekcje dla grupy 16 gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym, ktorej
glownym celem jest ¢wiczenie mowienia. Wypowiedzi ucznidéw maja dotyczy¢ jedzenia
1 napojow z zastosowaniem form twierdzacych i pytajacych wyrazenia ‘there is/are’
oraz ‘some, any i a/an”. Mozesz skorzysta¢ z podrgcznika ,,Switch into English 17 (str.
64-65), z ktorego korzystaja na co dzien uczniowie lub zastapi¢ go pomystami
wlasnymi. Zapisz plan lekcji na zatagczonym arkuszu.

Zadanie 4

Zaplanuj lekcje dla grupy 16 gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym, ktorej
gléwnym celem jest ¢wiczenie mowienia. Wypowiedzi ucznidéw maja dotyczy¢ tego co
lubia, a czego nie, z zastosowaniem czasownika ,,like” (formy twierdzace i pytajace).
Mozesz skorzysta¢ z podrgcznika ,,Switch into Emglish 17 (str. 54), z ktorego
korzystaja na co dzien uczniowie lub zastapi¢ go pomystami wlasnymi. Zapisz plan
lekcji na zalaczonym arkuszu.

Zadanie 5

Zaplanuj lekcje dla grupy 16 gimnazjalistow na poziomie poczatkujacym, ktoérego
glownym celem jest ¢wiczenie czasownika w formie ,,gorund” w zdaniach
twierdzacych 1 przeczacych, w tym jego wymowy. Mozesz skorzysta¢ z podrecznika
»Switch into English 17 (str. 75), z ktorego korzystaja na co dzien uczniowie lub
zastgpi¢ go pomystami wiasnymi. Zapisz ¢wiczenia lekcji na zatagczonym arkuszu.
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Zadanie 6

Zaplanuj lekcje dla grupy 22 uczniow szkoly podstawowej na poziomie poczatkujacym
w wieku 10-11 lat, ktorej gtownym celem jest ¢wiczenie stuchania ze zrozumieniem
oraz moéwienie. Mozesz skorzystac¢ z podrgcznika Skyl, z ktorego korzystajg na co dzien
uczniowie i oprze¢ lekcje na historyjce ,,The boy in the woods” (str. 12-13) lub zastapié¢
ja pomystami wiasnymi. Zapisz plan lekcji na zatagczonym arkuszu.

Zadanie 7

Zaplanuj lekcje dla grupy 22 uczniow szkoty podstawowej na poziomie poczatkujagcym
w wieku 10-11 Iat, ktérej glownym celem jest prezentacja stownictwa — nazw krajow i
narodowosci oraz ¢wiczenie mowienia. Mozesz skorzystaé z podrecznika Skyl, z
ktorego korzystaja na co dzien uczniowie i1 oprze¢ lekcje na materiale zawartym w
rozdziale 6 (str. 18-19) lub zastapi¢ go pomystami wlasnymi. Zapisz plan lekcji na
zatgczonym arkuszu.
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Zalacznik 4

Arkusz planu lekcji

Lesson plan

Students:
Topic:

Objectives:

Content

Aids

Timing

Notes
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Zatacznik 5.1.

Notatki badawcze — nagranie 1
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Zatacznik 5.2.

Notatki badawcze — nagranie 2
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Zatacznik 5.3.

Notatki badawcze — nagranie 3
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Zatacznik 5.4.

Notatki badawcze — nagranie 4
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Zatacznik 5.5.

Notatki badawcze — nagranie 5
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Zaltacznik 5.6.

Notatki badawcze — nagranie 6

L/M“é'“ AN og

Thy g b g e 2 s | /

= st rw" T “j)’;w 4
- 4o -47/{—\ o Cal
'W{M % l\/

' 1/77%4,}1

rwmkw [t Co f~ o o@ - 6)\0)’3“"}‘”}; (o
- ()uL(,v/( u}uk_? TVTl]
T B Y ;?
— Cot fai/)’uﬂ(/\ao«]}‘ur@ i
"’b\ﬂ"""%ﬁ\ 4* Nl s

4

423



Zatacznik 5.7.

Notatki badawcze — nagranie 7
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Zatacznik 5.8.

Notatki badawcze — nagranie 8
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Zatacznik 5.9.

Notatki badawcze — nagranie 9
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Zakacznik 5.10.

Notatki badawcze — nagranie 10
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Zatacznik 5.11.
Notatki badawcze — nagranie 11
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Zatacznik 5.11.
Notatki badawcze — nagranie 11
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Zatacznik 5.12.
Notatki badawcze — nagranie 12
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Zalacznik 6.1.

Plan lekcji 1
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Zatacznik 6.2.

Plan lekcji 2

Lesson plan 2

* Students: Qﬂ(f\ﬂ‘ﬁﬂs A‘ELO]\&LH% suhol

Topic:
Umpunked fores”

Objectives:

e \( Cudos  weds | @w@%ﬁ& Lonmetkes

Mﬁﬂy wmf%&’f

Content Aids Timing Notes
L O Wi

L edil

i) .ﬂ\m&k il ‘ Lo s by o kg T

— \Q\,{)Wﬂ%b ) ()[. U{ﬂ k‘(ﬂrﬁ\\.& UDV%‘” ! . 4t
% S{Jﬂh ¢ O& CTRSULE b/\\&ﬁ@ '”‘O“’"@q\‘@’ﬁf(koﬂg

"Mk Ku"f\,\%
& thmk%d %Pwd (e .
oy
=l e pus .
- gr;fm‘m%( o w(\s Yo nued l;f |
- ﬁ(m\mh ‘

Mo oo, o
pwdﬁ&; @J@@LCP %@@L«\ﬂ%@ F;mﬁ

mu;@wwe,
WS \

I e,

O comion

B pmim

{in {_gir«;

+LQ %&m it

G dwe el

WW

’/wm@ %{/, uz';{{i
NEis

Ldls

8z geive 1

Aoy Whadn \L%% A&K{m'\ Qc\fcx.\{\'@ ")‘

S -

AP mou oo Me erss do gde

N e e o gley

ML wnputit s do g e de pley v pene]
‘Y‘:

432




5

Zatacznik 6.3.

Plan lekcji 3
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Zatacznik 6.4.

Plan lekcji 4

Lesson plan 4
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Zatacznik 6.5.

Plan lekcji 5
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Zaltacznik 6.6.

Plan lekcji 6
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Zatacznik 6.7.

Plan lekcji 7

Lesson plan 7
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Zalacznik 6.8.

Plan lekcji 8
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Zatacznik 6.9.

Plan lekcji 9
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Zaltacznik 6.10.

Plan lekcji 10

Lesson plan 10
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Zatacznik 6.11.

Plan lekcji 11

Lesson plan 711
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Zakacznik 6.12.

Plan lekcji 12
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Zatacznik 7

Kryteria oceny planow lekcji

Temat lekcji / Topic 0-2 p. | 2—temat lub zagadnienie jest jasno okreslony, relewantny
do zainteresowan, wiedzy, do$wiadczenia uczniow w
podanym wieku; temat moze mie¢ form¢ pytania

1 — temat jest zbyt ogdlny, niejasno okreslony lub
przypomina bardziej cel lekcji niz zagadnienie tematyczne
0 — brak tematu lub ma formg¢ celu lekcji

Cele lekcji/ Objectives | 0-3p. | 3 — jasno sprecyzowane dwa lub wiecej, cele odnoszace
si¢ do umigjetnosci 1 pod-umiejetnosci oraz wiedzy
jezykowej zgodnie z ich okre$leniem w zdaniu, tzn.
okreslony jest cel ¢wiczenia (funkcja) danej umiejetnosci
i/lub wiedzy i/lub jej prezentacji

2 — jasno okreslony jeden cel, a drugi nieklarowny albo
niejasno zaprezentowane dwa cele, tzn. jest brak
podanego celu ¢wiczenia umiejetnosci i/lub wiedzy i/lub
jej prezentacji

1 — niejasno okreslony jeden cel, tzn. jest brak podanego
celu ¢wiczenia umiejetnosci i/lub wiedzy i/lub jej

prezentacji

0 — brak okres$lenia celow
Przebieg lekcji/ 0-3p. | 3 — podziat przebiegu na punkty/etapy i ich precyzyjne
Content okreslenie/nazwanie, podanie rozgrzewki jezykowej na

poczatku lub okreslenie wprowadzenia do lekcji

2 — niewyrazny podzial na punkty/etapy lekcji i/lub
nieprecyzyjne ich okre§lenie/nazwanie albo brak
rozgrzewki na poczatku lub wprowadzenia do lekcji

1 — brak podzialu na punkty/etapy lekcji i/lub
nieprecyzyjnie okreslony przebieg oraz brak rozgrzewki
na poczatku lub wprowadzenia do lekcji

0 — brak podzialu na punkty/etapy lekcji i/lub zdawkowe
okreslenie przebiegu, brak rozgrzewki lub wprowadzenia

do lekcji na poczatku
Pomoce dydaktyczne/ | 0-2 p. | 2 — wykorzystanie podanego materiatu z podrecznika lub
Aids jego czesci i/lub innych dwoch albo wigcej pomocy
dydaktycznych

1 — wykorzystanie podanego materiatu z podrecznika lub
jego czesci 1/lub innej, jednej pomocy dydaktycznej

0 — wykorzystanie podanego materiatu z podrecznika lub
jego czesci, bez uzycia jakiejkolwiek innej pomocy

dydaktycznej

Czas/Timing 0-2 p. | 2 — okreslenie czasu dla kazdego etapu/punktu przebiegu
lekcji w sposob trafny lub dos¢ traftny

1 — okreSlenie czasu dla prawie kazdego etapu/punktu
przebiegu lekcji w sposéb trafny lub dosé¢ trafny lub mato
trafnie okreslenie czasu dla wszystkich etapow/punktow

0 — nieokreslenie czasu dla wigkszosci etapow/punktow
przebiegu lekcji

Notatki/ Notes 0-1p. | 1 —wykorzystanie przestrzeni dla zanotowania potrzebnej
informacji
0 — niewykorzystanie przestrzeni na jakakolwiek notatke

0-13
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Zatacznik 8.1.

Transkrypcja 1 - Nagranie 1

Fragmenty 1.1. - 1.5.

Fragment 1.1. ('2"20 — '2"27)

1 S1: Dajemy przyktad (0.1) =
2 S2: Tak ()
3 S1: =pokazujemy im, ale to na przyktad moze wtedy juz nie na imprezg, tylko jakie$
4 (pauza) (0.3)
6 S2: Aha, Ze na co$ innego bedziemy tworzy¢
7 S1: Tak, zeby to nie byla taka kopia =
8 S2: Nono
9 S1: = typowo, tylko podobna forma albo moze cos innego, ja

10 bym tak bynajmniej zrobita

11 (pauza) (3.0)

12 S2: No to ja ~ dajmy im zaproszenie na (0.3) na przyktad na (0.1)

13 S1: Na przyktad jakie$ inne zaproszenie, moze juz po prostu nie urodzinowe, [tylko na

14 bal jakis$ ‘Szostoklasisty’ czy co$ takiego
15 S2: No no
16 wiasnie ‘Szostoklasisty’]

Fragment 1.2. ('5"55 — '6"20)
1 S2: Noi jeszcze jakie$ ¢wiczenia

S1: Potem na koniec [juz po napisaniu

Sl: na koniec] o imprezach, jakie by tu mozna ¢wiczenie zrobic¢?

(pauza) (6.0)

S1: ((zamyslona, patrzqgc w okno)) 1 na przyktad zwigzane z mowieniem? (2.0) Ci chodzi
juz o cos$ takiego potem tak?

S2: Tak, zeby juz nie pisac, ale si¢ z tematem ~

(pauza) (2.0)

S1: No to porozmawiac¢, no to w sumie to, co na poczatku byto to

OB~ Wi

Nelie o BEN Jio)

Fragment 1.3. (‘11"24 —'11"40)

S1: Ale jeszcze zanim ten ,,skeleton”

S2: No, to co?

(pauza) (2.0)

S1: To (1.0) ((smieje sig)) jakies takie gldwne, co ma tam si¢ znalezé
S2: Aha, no, to (1.0) yy

S1: No to juz powiemy, wszyscy razem sobie omowimy

S2: Tak [powiemy, ze ~

Sl To ile? ] Z trzy minuty?

S2: Uhm ((S1 dokonuje zapisu w planie lekcji))

OCoOoON 0Tk owWN —

Fragment 1.4. (‘14"36 — '15"15)
1 S1: Ok., czyli mamy ile czasu? (1.0)
2 S2: 10, 27 minut
3 S1:. 27
4 (pauza) (1.0)
5 S1: No to dobra, no to draft, to troche zajmie (1.0) zwlaszcza, ze to sa poczatkujacy
6 S2: Uhm
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7 (pauza) (2.0)
8 SI:
9 S2:

10

11 S1:
12 S2:
13 S1:

14
15

To z 15 [minut?

to jest 15 minut] ((potakuje gtowg)) 32, czyli akurat myslg (0.5) i potem
bedzie =
Jeszcze sprawdzenie bledow
= sprawdzenie ((potakuje glowg))
Czyli 15 minut na (1.0) na pisanie () kartka, no w sumie zaproszenie jest krotko
(3.0)na 15 minut (1.0) yy ,,writing” ((dokonuje zapisu w planie lekcji)) (2.0)
»everyone” zeby byto wiadomo, zZe juz nie parach

Fragment 1.5. (‘15"57 —'16"40)

OCoO~NOOOUGITO D WNPEF

S2:

S1:
S2:

S1:
S2:

To ja bym tutaj te zamiast omawiac te te wazne punkty w domu bym przygotowata
albo jakis plakat ((wskazuje rekq na tablicg)) =
Aha [czyli juz beda ~ ((potakuje gtowg))
= albo karteczke ((imituje rozdawanie karteczek uczniom))] zeby mieli
przygotowane, to zajmie mniej czasu, szybko sobie przeleca
Czyli nauczyciel napisze juz wczesniej na tablicy po prostu co ma by¢ tam
Tak, albo jakis$ tam plakat przygotuje, co$ takiego, nie (0.5) i tutaj to wtedy to
omawianie to ((wskazuje palcem na éwiczenie w podreczniku)) ,,expressions” i tak
dalej one wtedy zajma mi si¢ wydaje nie wigcej niz (0.5) trzy minuty (0.5) no bo
ile [to powiedzie¢, ze zaproszenie
Czyli to, nie] po prostu to catkiem wykreslamy, no bo to juz napiszemy [sobie
na tablicy ((wskazuje rekq na tablice))
No tak]
: Tak? (1.0) Czyli nie bedziemy z nimi ~ bo to w sumie bez sensu dyskusja czy
dwudziesty piaty czy dwudziesty szosty tam maja czy jaki$ tam (2.0) Dobra, no to
dwie minuty zyskujemy ((studentki smiejq sig))
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Zatacznik 8.2.
Transkrypcja 2 - Nagranie 2

Fragmenty 2.1. - 2.4.

Fragment 2.1. ("1"38 — '1"48)

1

wmBN WD

S1: To bardziej musimy im zawezy¢ ((robi gest zblizenia dloni do siebie)) ten
taki temat (1.0) zeby ~

S2: Na pewno tam w gimnazjum kazdy bedzie lubit gry komputerowe, to mozna
na przyktad o tym pogadac

S1: O (1.0) to w sumie to nieglupie

Fragment 2.2. ('3"58 — '4"17)

1
2

3
4
5
6

S1: Tylko trzeba tak jakos po kolei tak zrobi¢. Tam ma by¢ ,,introducing language”
(3.0) czyli najpierw ((unosi dtonie do gory nasladujqc uktadnie kolejno stowek na
tablicy)) tam stéwka z komputerami zwigzane (3.0) yy ((zamysla si¢ patrzgc w
bok, potem odwraca gtowe w kierunku partnera i kontynuuje wypowiedz))
pra~ ,,controlled practice” (1.0) czyli nie wiem (0.5) moze ((spoglgda krotko na
Badacza)) moze jakis tekst im da¢, zeby uzupehili czy co$ takiego

Fragment 2.3. ('15"11 — '15"30)

© 00O ~NO Ol &~ WN P

S1: Aha, bo najpierw ich uczyli§my w sumie jak to mowic i co to znaczy
S2: A nie, tak no [wlasnie tak rzeczywiscie

Sl ale nie, no p6zniej jak oni~] bo nie mozna im przerywac w srodku,
[tylko na koncu, no nie?

S2: No tak]

(pauza 1.0)

S2: No to potem mozna tam jakie$ jak niektore bledy, ktore mowili jako$ tam to
mozemy (1.0) na koniec dialogu ich (0.5) poprawi¢
S1: ((smieje sig)) Czyli co, jak mam to napisac? yy

10 S2: No ,,feedback” chyba, nie?
11 S1: ,,Feedback”? ((zapisuje na planie lekcji)) (2.0) ok

Fragment 2.4. ('17"30 - '17"53)

1
2

3
4
5
6
7
8

S1: No tak, zeby jako$ zeby ich jakos rozluzni¢, chociaz w sumie to cata lekcja jest
luzna ((spoglgda krotko na Badacza)) bo to o grach to tam

S2: No tak, ale (0.5) wiesz, jak czas zostanie, to nie bedziemy siedzie¢ w ciszy siedzie¢
pie¢ minut (1.0) czy dziesie¢ minut tam, nie wiadomo ile zostanie, nie?

S1: No to nie wiem

S2: Nie wiadomo czy zostanie [ale warto mie¢ co§ w zapasie

S1: to jesli by] (1.0) co$ zostato (3.0) no to mozna co
zrobic?

(pauza 2.0)

10 S2: Jakag gre na przyktad, nie wiem
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Zatacznik 8.3.
Transkrypcja 3 - Nagranie 3

Fragmenty 3.1. - 3.6.

Fragment 3.1. (‘4°°28 — °4°’54)

1 S1: Albo (05), bo to by byto troch¢ za dlugo (05), jakby 8 tam sa, bedzie 8 par i kazdy
2 miatby wypowiedzie¢, oni moéwig tez powoli a tu mamy tam (1.0) yy caty czas

3 rozgrywke. To moze da¢ im takie ,,grid”, takie (1.0) ankiety, ktore by mieliby tam
4 (0.5) tylko rubryczka na przyktad ,,name, class” cos tam ,,interest”(1.0) i mieliby
5 uzupetnié [zapyta¢ swojego partnera

5 S2: No, Uhm, yhy, no fajnie]

6 S1: I wiasnie to mozemy dodac

Fragment 3.2. (‘5’36 — ‘5°’48)

1 S1: Mamy zadanie (2.5), ale nie mamy o co chodzi, trzeba przedstawi¢ cel lekcji (5.0)
2 ((dokonuje zapisu w planie lekcji)) Czy nie, wchodzimy do Kklasy, to musimy
3 powiedzie¢ 0 czym bedziemy rozmawiac

Fragment 3.3. (‘177’48 — “17°°53)

1 S1: A misi¢ wydaje, ze powtarzanie jest bardzo wazne (2.0)
2 S2: Aha, nie, bo tu, no faktycznie~

Fragment 3.4. (‘19’58 — “20°°00)
1 SI1: Takie co$ tam, zeby wyszli z usmiechem ((studentki usmiechajq sie do siebie))

Fragment 3.5. (‘35’45 — “35°’56)

S1: I jak bedziemy opisywac ten obrazek, o ktoéry nam chodzi (2.5) to powiemy:
‘obrazek, na ktérym~’ na przyktad (1.0) ,,Someone is playing chess” to od razu
powtorzymy te stowka

S2: Uhm

S1: Beda mogli je ustysze¢, dobra

Db wN e

Fragment 3.6. (‘41’25 —42°°04)

1 S1: Tu wcisniemy ~

2 S2: Tylko nie wiem czy (1.0) w 4 minuty tak~

3 S1: No mdwig ci, ale zobacz tu sg dwa zdania: zdania ,,A” i ,,B”. Oni to przeczytaja w
4 10 sekund i (1.0) jak nawet jest 5 zdan to jak tu byty 2~

5 S2: Tumasz 5, ale jeszcze zdecydowac co byto. To moze jeszcze nie dostysza, to moze
6 trzeba bedzie im cofngé

7 Sl: Czemu nie ustysza? Styszysz ,,can” czy ,,can’t?” (5.0). “Wystuchaj zdan i powtorz
8 je’. To mozemy tylko samo stuchanie zrobi¢, zeby (1.0) ustyszeli ta réznice i

9 zaczeli ja mowic. No, (1.0) to nie ma (4.0). 5 minut tak?

10 S2:Z5,no
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Zatacznik 8.4.
Transkrypcja 4 - Nagranie 4

Fragmenty 4.1. - 4.5.

Fragment 4.1. (‘2°°00 — 2°°20)

S1: Tylko jak ich zaangazowa¢ wtedy (1.0) to bedzie mata osob, mata liczba oséb brata
udziat w tym, mamy 16 ~

S2: Chyba, ze po prostu podzieli¢ ich na takie (1.0) grupki

S1: A wtedy jak ich sprawdza¢ (1.0)

S2: No ((usmiech swiadczqcy o zazenowaniu))

S1: No wlasnie ((usmieje sig, przytakuje glowg))

S2: Znaczy wiesz. No wiadomo, to bylby taki troche wigkszy problem ~

~N o ol WwWN B

Fragment 4.2. (‘2’54 —“3°°24)

1 S1: Jakby na przyktad dostawali karteczke i majg tam na przyktad jakie§ tam hmm
2 Przedmioty, nie? | maja na przyktad zadawac pytania. Pozadawac (0.5) ((spoglgda
3 na kamere)) pytania, ze na przyktad yyy, na przyktad ta osoba ich naprowadzi, zeby
4 ta osoba ich naprowadzita, co ma tg karteczke, co to jest i na przyktad ile tego jest =
5 S2:Uhm
6 Sl:=1czy mogg to policzy¢, czy nie moga. Takie moze, takie, co$ takiego
7 S2: Tez by mogto by¢
8 S1: To by bylo (1.0) takie, chyba ciekawe dla nich

S2: Moze takie jak ,,role play” czy co$ takiego
10 S1: No moze. I oni by wtedy mieli jakis cel i by (0.5) jakie$ punkty z tego dostali

Fragment 4.3. (‘4728 — ‘4744)
1 Sl1: Zeby tak od razu tego wszystkiego im nie dawac (2.0) bo jak od razu im powiesz
2 ze chodzi o dwie imprezy to zaraz wiesz, si¢ rozkojarza
3 S2: Znaczy nie, no wiadomo, ze taka sytuacja moze by¢, bo to sg ()
4 S1:1jeszcze gimnazjalisci (8.0) ((studentki cicho smiejq sie, patrzq na materiat w
5 podreczniku))

Fragment 4.4. (‘14750 -°15724)

1 S2: No wilasnie bo tutaj temat jest zrobiony odnos$nie tych imprez, nie, a tak tutaj

2 pokazemy ten obrazek z tym (0.5) z ta, to jednak chyba nie

3 SI: 1 moze teraz bySmy jaka$ opowiastke im (2.5) powiedzieli ze np. ze (1.0) Ze ten ~

S2: Ze moze ze jaka$ impreza bedzie tak?

S1: Nie, ze to byl na przykltad ze yyy ze ze ze tak mozemy przygotowac stdt na
przyktad (0.5) jakas$ () [czy co$ ~

S2: 1 jeszcze co wy byScie zaproponowali

S1: Tak wtasnie takie przejscie dalej co nie, bo to~

O ~NONO1 B
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Fragment 4.5. (‘2015 - <20”°30)

S2: Tylko zeby wszyscy brali w tym udziat (3.0) no i na przyktad [wtedy =
Si: To jest] taki temat ze
kazdy wie ((smieje sig))
(pauza) (1.0)
S2: =i wtedy no na przyktad tam (0.1) uczniowie b¢da podawac i na przyktad
nauczyciel bedzie nauczyciel bedzie zapisywat na tablicy
S1: No dobrze

~Nanm Bk~ wWwDN B
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Zatacznik 8.5.
Transkrypcja 5 - Nagranie 5

Fragmenty 5.1. - 5.6.

Fragment 5.1. ('3"40 - '3"48)
1 S1: Moze tez co$ wlasnego wymyslimy, to nie jest takie cickawe w sumie ((Smieje

2 sig, spoglgda na podrecznik i na partnerke))
3 (pauza) (2.0)
4 S2:Notook

Fragment 5.2. ('12"18 -'12"34)
1 S2: ((wskazuje diugopisem na éwiczenie w podreCzniku)) to moze to
2 zmodyfikujemy, zeby tego nie byto ((studentki Smiejq sig))
3  (pauza) (4.0)
4 S1: Nie, dobra niech bedzie potem rodzice bedg moéwié, ze ksigzki kupujemy a nie
5 korzystamy ((rzuca okiem na badacza)) ((studentki smiejq sig)) (2.0)
6 S2: Ok ((studentki Smiejg sig))

Fragment 5.3. ('14"15 - '14"26)
1 S1: To w sumie moga sobie zrobi¢ jako rozgrzewke, chociaz to jest za fatwe dla nich
2 (4.0) ((studentki Smiejg sig)) no, dobra to nie beda tego pisaé

Fragment 5.4. ('18"03 - '18"18)
1 S1: Zeby nie bylo takie suche (2.0) Mam nadzieje ze gimnazjalisci tez sie lubig
2 pobawié ((studentki smiejq sie, S1 spoglgda na badacza))
3 (pauza) (1.0)
4 B:,,0h, yes” ((studentki smiejq sig)) (2.0)
5 S1: A 16 lat to jeszcze gimnazjum, no to jeszcze lubig

Fragment 5.5. ('21"19 - '21"26)
1 S1: Musi by¢ feedback (4.0) muszg si¢ pochwali¢ ()
2 S2: Uhm ((studentka dokonuje zapisu na planie))

Fragment 5.6. ('25"16 - '26"10)
1 S1: Teraz policzy¢ czas ((smieje sig)) (1.0)
2 S2: Robimy z ksiazka to stuchanie, pierwsze i drugie? [no to wez to zrobimy ()
S1: Tak stuchanie, to nie wiem ile
ten dialog trwa] a nie wyglada na dtugi ((smiejg sig))
S2: Z 3 minuty moze (2.0) Nie no co ~
S1: Pierwsze stuchanie (2.0) dobra, 5 minut, pierwsze stuchanie (2.0) a drugie? lle
jest?

~N o O~ W
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8 S2: Aztyle (2.0) (( SI wyglgda na zdziwiong)) 10, jak jest krotkie to tam jest z dwie
9 przeleci
10 S1:1jeszcze z tym feedbackiem trzeba bedzie si¢ spytaé, no jak myslicie? (2.0)
11 bedzie z 5 minut na pewno (3.0) ((ze zdziwieniem i usmiechem patrzy na S2))
12 S2: Mi si¢ wydaje ze mniej oni postuchaja, to ja wiem (1.0) z p6t minuty [albo dwie
13 ()no
14 S1: To mozna trzy
15 do pigciu napisac, taki przedziat] (4.0) to jest pierwsze drugie stuchanie (1.0) to
16 juz pojdzie naprawde szybciutko to bedzie dwie trzy minutki
17 S2: Uhm
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Zatacznik 8.6.
Transkrypcja 6- Nagranie 6

Fragmenty 6.1. - 6.5.

Fragment 6.1. ("1"20 — '1"55)

© 00 NO Ol &~ WDN P

e =
w Nk o

S1

S2:
S1.
S2:
S1:
S2:

S1:
S2.
S1:
S2:
S1:
S2:

: No i dobra, oni postuchali (4.0) yy tego dialogu, uzupetnili ~
I teraz musza przeczytaé, to jest (1.0) ,,practice”
W parach
No przeczyta¢ w parach ~
Tylko, ze jak oni czytaja w parach no to nie [nie jesteSmy w stanie~
a moze tak zrobi¢], ze kazda para

wychodzi na $rodek i czyta [na glos te role

No cos ty] taki stres
No co ty, stres?
A to za duzo czasu zajmie, to jest gimnazjum
To moze z dwie [pary =

a Szesnastu jest] ze szesnascie, czyli ~

= to moze z dwie, trzy pary na $rodek wychodza i czytajg wtedy

Fragment 6.2. ('2"33 — '2"42)

1

~N o ok WwN

S2: Na srodek wychodza i czytaja, tylko ze nie wszyscy moze

S1: Ale moze, ze co$ w rodzaju, ze to nie jest takie suche co$ w rodzaju odgrywania
scenki
S2: No, moze by¢

S1:
S2:
S1:

Nie?
Uhm.
No to dobra

Fragment 6.3. ('4"43 —'4"58)
1 S2: Potem dzieli ich na grupy, na przyktad yy osiem osob bedzie jako ,,Andy”, osiem

0s6b jak ,,Martha” i bedg czyta¢ razem kwestie na glos

3 (pauza) (1.5)

4 S1: No, to jest dobre 1 wtedy nauczyciel styszy juz kto ()

5 S2: No dobrze, popraw ze (2.0)~

2

Fragment 6.4. ('8"09 — '8"24)
1 S1: A moze niech sami utoza zdania
2 S2:,,Can, can't”?
3 S1: No na przyk~ to jest poziom ( 1.0) ale to jest z drugiej strony gimnazjum, no to juz

4

jest tak (2.0) troch¢ wyzej to mimo ze ,,begin~" no ,,elementary”
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Fragment 6.5. ('10"34 — '10"46)
1 S2: Z siedem minut by napisali
2 S1: Boze, na jedno ¢wiczenie?
3 (pauza) (2.0)
3 S2: Tu jest jedno ()
4 S1: No, ale to w sumie takie trzy (2.0) no dobrze, moze by¢ (2.0) no to jest siedem, nie?

5 takie dluzsze
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Zatacznik 8.7.
Transkrypcja 7 - Nagranie 7

Fragmenty 7.1. - 7.4.

Fragment 7.1. ('3"15 — '4"25)
1 S2:1pdzniej co, moze mogg pisa¢ w sumie (1.5) o sobie, na przyktad
2 (pauza) (3.0)
3 S1: O sobie co robig w tym momencie. ‘Wszyscy siedza’ napisza ((usmiecha sig))
5 (pauza) (3.0)
6 S2: Uhm (2.0) I tu moze masz od razu takie zwroty na przyktad~
7 S1: Amoze co robig (1.0) na przyktad w tym momencie ich rodzice (3.0) ‘moja mama
8 gotuje obiad, moj tata siedzi w biurze’
9 S2: Aco zrobic¢ jesli kto$ powiem, ze tak powiem brzydko nie ma hmm ((S2 macha rekg
10 W dot korniczge zdanie)) (S2 ma na mysli ‘jesli ktos nie ma rodzicow)
11 SI1: No to siostra, brat, [znajomi, rodzenstwo, rodzina, babcia, dziadek
12 S2: W rodzenstwie na przyktad] jak myslisz yy co moja (1.0) siostra
13 robi w tym momencie, tak? "She is doing” (1.0). [“She is in the home”
14 SI1: albo na przyktad] ,,She is (2.0) yy
15 learning” (1.0). ““She is at school”
16 (pauza) (1.0)
17 S2: Ajezeli kto$ powie, Ze nie wie, nie ma w ogole pojecia, co robi mama, tata (4.0) a
18 moze tylko nauczyciel wlasnie, przygotujesz im zwroty, ktore yy nie wiem beda
19 (1.0)~ podzielisz ich na grupy,(1.0) na przyktad trzy cztero osobowe i dasz im na
20 przyktad w kopercie, w kazdej kopercie beda napisane na przyktadzie napisane yy
21 nie wiem ,, wear jeans” yy nie wiem ,,read book™ albo nie wiem ,,drink, [drink
22 coffee” () moga zrobi¢ sobie
23 S1: ,,make cake”]

Fragment 7.2. (' 8714 —'8741)
1 S2: W sumie to moze by¢ troche za trudne dla nich, nie () bo w sumie to mozemy pomoc

2 na przyktad czytajac wolniej wtedy to iii (2.0) takie wiesz zrobi¢ ,,stress” na ,,-ing”,
3 na przyktad ,,walking”, ,,-ing” na przyktad i pomoc im w tym, nie, bo to moze by¢
4 trudne (3.0)

5 SI: ,eating”

6 (pauza) (2.0)

7 S2: Noo, a pdzniej moga powtarzac () z kasety, (0,5) albo ty nauczyciel moze, moze
8 pomoc, nie? Wtedy moze wytapac, kto na przyktad z wymowg ma problemy

9 S1:Uhm
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Fragment 7.3. ('11730 —'11751)
1 S2: Wiadomo, ze uczniowie mogg nie mie¢ pomystow, too (0.5) nauczyciel moze im
2 pomobe majac przygotowane na przyktad (0.5) nie wiem jakie$ zdjecia (0.5) czego$
3 albo moze pokazywac jako czgs$¢ na tym ~ (0.5) no ((S2 przypatruje sig, jak S1
4 dokonuje zapisu)) (7.0) Moze na przyktad klasa bedzie miata pomysty z ~ r¢ka,
5 raczka do gory, kto ma pomyst i pomodc tam dalej osobie

Fragment 7.4. ('12”50 —'12”57)
1 S2: Czyli da¢ im taki w sumie (1.0) takg wolno$¢, ze moga méwié, co im [si¢ podoba
2 SI: taka ] malg
konwersacje¢ przeprowadzic ze soba
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Zatacznik 8.8.
Transkrypcja 8 - Nagranie 8

Fragmenty 8.1. - 8.5.

Fragment 8.1. ( '5"05 — '5"22)
1 S1: Bo to mozna zrobi¢ w ten sposob na przyklad, ze opowiadajg sobie w parach i
2 potem pare 0sob chetnych opowie klasie
3 S2:1co, mieli by () wszyscy historig?
4 (pauza) (3.0)
5 S1: No nie wiem ((smiejq sig)) ale to sa dzieci, dzieci zawsze maja jakie$ dziwne
6 przygody
7 S2: No masz racj¢. No to mozemy im da¢ dziesig¢ minut wigcej powiedzmy czasu, zeby
8 sobie wyprébowaé

Fragment 8.2. ('6"01 — '6"13)
1 SI1: Dobrze méwisz chyba, bo tutaj by, by sobie to postuchali i opowiedzieli jako takie
2 rozkrecenie sig, a potem by opowiadali sobie historyjki. To sg (1.0) poziom
3 podstawowy wigc faktycznie

Fragment 8.3. ("11"19 — '11"30)
1 S1: Bo to jest poziom poczatkujacy wiec i oni nie s3g w ogole ostuchani i tak mi si¢
2 wydaje, ze oni mogliby postucha¢, jesli mamy lekcje skoncentrowang na tym, no to
3 (pauza) (2.0)
4 S2: No, dobra
5 S1: To mozemy powiedzie¢

Fragment 8.4. ('13"01 — '13"11)
1 S1: Szes$¢, osiem, dwadzieScia dwa, (3.0) ((smiejq sie))
S2: Brakuje tu
S1: No wiasnie
S2: To jedna grupa bedzie miata mniej 0sob, jakos si¢ podzieli ich
S1: No wiasnie

g b~ wnN

Fragment 8.5. ('15"08 — '15"17)
1 S1: Pomyslatam, ze moze o dekoracji jakiej$, ale w sumie ~
2 S2: Nie, bo to nie, trzeba mie¢ [troche wczesnigj
3 SlL: To by byto strasznie] ten, to juz by cala lekcja na to
4 zeszta (1.0) no dobra
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Zaltacznik 8.9.
Transkrypcja 9 - Nagranie 9
Fragmenty 9.1. - 9.5.

Fragment 9.1. ('0"18 - '0"30)
1 S2:To jest fajne, ale zeby nie tak nie powtarzac tak sucho yyy (1.0) tak jedno po

2 drugim
3 S1:To znaczy ja bym to najpierw tak ze tam (1.0) moze jakie§ mapy bym
4 zaprezentowala, nazwy nazwy miast panstw

Fragment 9.2. ("7"32 - '7"39)
1 S2: To pdzniej moga sobie [w parach ¢wiczy¢ ale nie w tych samych, moga si¢ zamieni¢
2 S1: tylko ze yy (1.0) ] tak tylko ze u nas kazdy bedzie z Polski na
3 przyktad, nie?

Fragment 9.3. ('10"14 - '10"27)
1 S2: Moze by napisatyby =
2 ((S1 wskazuje palcem na ¢éwiczenie w ksigzce i cos méwi jakby to siebie))
3 S2: =jakie$ e-maile jako$? Yy aha (1.0) aha to nie
4 S1: Mogloby by¢ méwienie poéwiczy¢, wiec najpierw napisaliby sobie te zdanka

Fragment 9.4. ('14"31 - '14"38)
1 S1: Wiesz co, bo to jest takie (1.0) [to nie jest za dtugie nawet jak dwa razy puscic to ~
2 Sz Chociaz ile tu jest? Tu jest malo]
3 S1:. Nawet jak dwa razy puscic to jest
4 S2: Trzy minuty tez
5 S1: Uhm

Fragment 9.5. ("16"21 - '16"29)
1 S1: (Sciszonym tonem) (') bedzie kartkowke jeszcze ((usmiecha si¢ i spoglgda na
badacza))
S2: Niee !
S1: Czemu nie?
S2: Bo sig¢ nie beda chcieli pozniej (0.5) wiesz zdemotywowani
S1: ((wzrusza ramionami))

o Ol W
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Zatacznik 8.10.
Transkrypcja 10 - Nagranie 10
Fragmenty 10.1. - 10.3.

Fragment 10.1. ('10"12 —'10"35)
1 S2: Czyli teraz bedzie (2.0) zapoznanie si¢ ze schematem do pisania
(pauza) (1.0)
S1: yy no wymienienie rzeczy podstawowych do zaproszenia, bo to prz~
S2: Trzeba zaznaczy¢ ktore rzeczy, ktore obowigzuja w kazdym zaproszeniu
S1: No w sumie [w sumie oni beda wiedzie¢
S2: ze na przyktad z () jest ] na poczatku ,,till”~
S1: No tak
S2: Jakos tam pdzniej si¢ konczy
S1: No cale wypunktowanie co jest niezbgdne do zaproszenia

© 0O ~NOoO Ok~ WwhN

Fragment 10.2. ('13"44 —'14"13)
1 S2: Pary
S1: Uhm
S2: Czy na grupy lepigj?
S1: W sumie na pary, bo zaproszenie nie jest dlugie i nie wymaga duzo pracy
(pauza) (1.0)
S2: Moze powinni samodzielnie robi¢
(pauza) (4.0)
8 S1: W sumie, wiesz co? Tak sadze, ze jak beda samodzielnie robili nie bedg mieli zbyt

~N o ok wN

9 duzej checi do pisania, wiesz to jeszcze sg gimnazjalisci (1.0) a w parach to tez
10 powyglupiaja si¢ troche bedzie szybciej szto (1.0), a komus to poézniej po prostu
11 jako zadanie domowe, ewentualnie beda pisa¢ wlasne

12 (pauza) (2.0)

13 S2: Uhm

14 S1: Jako ¢wiczenie w domu

Fragment 10.3. ('17"34 —'18"20)
1 S2: No i pdzniej bedzie (2.0) sprawdzenie pracy
2 (pauza) (3.0)
3 S1: Wiesz co, zrobimy~
4 S2: W sensie, ze pary zamieniajg si¢ swoimi pracami i sprawdzajg sobie nawzajem
5 S1: Uhm
6 (pauza) (2.0)
7 S2: Czy to za wczesnie jeszcze?
8 S1: Bedzie dobrze, mysle zauwazg takie podstawowe btedy, zeby akurat
9 S2: W sensie sprawdzenie czy kazdy zawart podstawowe zwroty potrzebne przy
10 zaproszeniu i czy sg punkty ktére by trzeba byto [wypisaé
11 Si: w sumie to jest tutaj wymienione]
12 tutaj widzisz w 0semce (( wskazuje rekq na éwiczenie w podreczniku)) jak cos to
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13
14
15 S2:
16

17 Si1:
18 S2:
19 SI:
20 S2:

21

22 Sl

No wiadomo
Moze wigcej btedow wytapac
Noo

oni juz sami powinni to sprawdzi¢ i wtedy to da¢ komus innemu, tak innej parze
(1.0) [jak sie zamienia

Znaczy to moze] nie tyle zeby sami sprawdzali tylko zawsze jest lepiegj
Kiedy kto inny sprawdza

Podejrzewam, Ze to bedzie dla nich fajne jak si¢ pobawig po prostu w nauczyciela,

ze beda sprawdzac czyjas prace
Uhm
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Zatacznik 8.11.
Transkrypcja 11 - Nagranie 11

Fragmenty 11.1. - 11.7.

Fragment 11.1. ('0726 —'0728)
1 S2: Myslatam, moze przynies¢ ,,realia” (0.5) w sensie moze jakiego$ banana, (0.5)

2 Jakie$ na przyktad [karton mleka

3 SL: mozna tez], mozna tez jakie$ obrazki po prostu

4 S2: Albo obrazki, no to juz jest, to sa juz gimnazjalisci, to na pewno beda bardziej

5 zainteresowani tym, ze jak si¢ co$ przyniesie takiego realnego, nie, ze wiesz, ze oni
6 mogg tam zobaczy¢, ze nauczyciel przynidst, to bedzie w ogole $mieszne, tak? Ze
7 nauczyciel przyniost jakiego$ banana na lekcje, czy co§ w tym stylu i karton mleka

Fragment 11.2. ('1723 —'1738)
1 S2: Wiesz, ze jak przedstawiam, to zawsze byto tak, ze przedstawiato si¢ ,,an apple”
2 [,,an apple”
3 S1: zawsze stownictwo,] najpierw stownictwo, a potem ewentualnie w jakies krotkiej
4 frazie (1.5) zaprezentowa¢, czy tam bedzie wtedy czasownik w liczbie mnogiej, czy
5 pojedynczej
6 (pauza) (1.0)
7 S2:Imoznaitak w sumie

Fragment 11.3. ('6”12 —'6736)
1 S1: Pézniej mozna pokazaé wiasnie jeden przyktad yy tej struktury [z policzalnym =

2 Sz tak, tak, no to

3 pozniej] oczywiscie tam ~

4 S1: = niepoliczalnym i mozna zapytac, czy yy, jaka jest roznica, byta w zdaniach i czy
5 dostrzegajg jakas regute, zeby sami yy doszli do tego, czy jest reguta yy i jak

6 powiedza, ze jest roznica yy, to wtedy zapisac na tablicy forme, zeby nie tylko

7 bylo stownie, [ale tez zeby byto widaé

8 S2: no tak, tak, to oczywiscie]

Fragment 11.4. (10702 —'1015)

1 S1: Cos, co wydaje sig, ze bedzie policzalne,

2 S2: Uhm magka

3 S1: Maka, bo na przyktad bedzie zapakowane, (1.0)

4 S2: No

5 S1: Abedg mowili, Ze to po prostu jest [maka a nie opakowanie maki, to wtedy wlasnie

6  zZeby,
S2:

7 maka a nie]
8 Sl1: yy, taki przyktad, zeby zwréci¢ na to uwage
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Fragment 11.5. ('13”58 - '14”19)
1 S2: Zalezy jaki bedzie wynik, tak?
2 S1:Uhm
3 S2: Jesli bedzie caty czas problem, (2.0) no to trzeba bedzie jeszcze raz potozy¢ (2.0)
4 wrocié, tak? (1.0) do punktu wyjscia ((smieje sig))
5 (pauza) (7.0)
6 S1: E atayy przypisanie wlasnie do tych yy tej tabeli ((wskazuje diugopisem na
7 Cwiczenie w podreczniku)) to tak ile czasu damy?

Fragment 11.6. (2059 - '21709)
1 S2: Jest na przyktad grupa, przed nimi stoi tak ((oburgcz imituje postawienie
2 przedmiotow z przodu klasy)) [to to to
3 Si: a moze by usiedli] po prostu, uhm tak
4 S2: zeby oni to widzieli tak?
5 S1: Tak, a moze po prostu zmienili yy miejsca w klasie, tak zeby usiedli razem w tych
6 grupach
7 S2: No to tak

Fragment 11.7. (24709 - '2424)

S1: I nauczyciel monitoruje calg prace

S2:Yhm

S1: I jezeli dostrzeze jaki$ y btad w danej grupie to poprawia, ale tylko w tej grupie
(1.0) i potem~

S2: Znaczy ogo6lnie pyta si¢ calosciowo grupy tak?

S1: Tak tak tak

S2: Catosciowo si¢ grupy pyta?

S1: Tak

S2: Czy tak mowimy? Znaczy tej tej grupy gdzie tam ~

S1: gdzie blad wystapit

O W~ UM o

=
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Zatacznik 8.12.
Transkrypcja 12 - Nagranie 12

Fragmenty 12.1. - 12.5.

Fragment 12.1. ('0"55 — '1"04)
1 S2: A musimy jakie$ ten “introduction” zrobié, nie?
2 S1: Noo na poczatku jakies$ cos tam (1.0) jakas prezentacje, zeby ich tak wprowadzi¢

Fragment 12.2. ('7"55 —'8"14)

1 S2: Anie, bo mamy szesnastu, grupe tych uczniow, musza wszyscy widzie¢ ((Unosi
ramiona do gory, imitujqc pokazywanie rysunkow uczniom)) musimy pokazywac
obrazki ((unosi kartke do gory oburgcz imitujgc pokazanie obrazka uczniom)) na
przyktad lody. Jest tu to ,,like” i ,,don’t like”. Pokazujemy im lody, nie ((ponownie
unosi kartke do gory oburgcz imitujgc pokazanie obrazka uczniom)) Pytamy, nie,
‘Marek, do ktorej buzki mam przypia¢ lody. Lubisz lody, czy nie?” ‘Nie lubig, aha’
Aha ,,you don’t like ice-cream”, przypinam
8 Sl1: No, moze by¢

~N o OB WwWN

Fragment 12.3. ('12"56 — '13"24)
1 S2:,Timing”?
2 (pauza) (3.0)
3 S1: Z osiem minut
4 (pauza) (3.0)
4 S2: Wigcej chyba (4.0) No, czekaj zanim narysujemy, zanim powiemy, my
5 przeczytamy, oni p6zniej beda, moze pododaja (1.0) wiesz, jak my juz przeczytamy
6 oni powtorza zdanie to moze co$ cheecie dodaé
7 (pauza) (1.0)
8 SI: To ile? Dwanascie (2.0) jedenascie (2.0)
9 S2: Dwanascie
10 S1: To dwanascie

Fragment 12.4. ('16"10 -'16"48)
1 S1: Na przyktad to, ze kazda grupa daje raport, nie

2 (pauza) (3.0)
3 S2: No, ale jak to bedzie wyglada¢? On daje raport, czy co?
4 S1: No to powiemy, ze poprosimy jedna osob z kazdej grupy zeby powiedziata, co
5 kazda osoba w grupie lubi robié, co nie lubi robic¢
6 (pauza) (2.0)
7 S2:Aha

8 S1: Cos takiego, no i o sobie tez na przyktad, no bo to tez jest ~

9 (pauza) (2.0)

10 S2: Aha, ze jak wybierzemy lidera tak, ze [kazdy musi wybra¢ lidera

11 S1: no, ze kazdy, ze] zeby w grupie ustalili kto
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12 bedzie tamtym liderem i kto (1.0) da ten ,,feedback” potem (5.0). Aty jak mys$lisz?
13 (pauza) (3.0)

14 S2: Ze za wcze$nie chyba Zeby wstal i na forum klasy mowit
15 S1: No to p6zniej zrobimy

Fragment 12.5. ('19"40 — '20"15)
1 S1: Poczekaj, ale to [byto bylo, tak to nie bylo takie ,,controlled” tak?

S2: ((koniczgc czytaé instrukcje z podrecznika)) 10 z pytania]
S2: To nie ((smieje sig))
S1: To byto bardziej co$ takiego~, no ale nie, no
S2: To byto ,,free” catkiem, nie mowitySmy im co majg zrobic¢

6 Sl1: Ale, ale ,,semi-controlled” w sumie to tez mozemy wzia¢, no bo co, majg tam jakis
7 »pattern” na tej tablicy maja, moga przeciez z tego korzysta¢, z tych wszystkich i na
8 podstawie tego gadaja (3.0) () ((mowi do siebie)) To jest takie jakby ,,free” niby

9 S2: Ale, o co ci chodzi teraz z tym ,,free” nie ,,free”, co co?
10 SI1: No bo ,,free” przewaznie na koncu ,,activity” jakie§ powinno [by¢ nie

g~ WP

11 S2: to sa | ,,beginnersy”,
12 to co oni mogg za ,.free activity” miec¢?

13 S1: No, ale umieja powiedzie¢ chyba potem co lubia, co nie lubig. Taki jest cel, zeby
14 powiedzieli co lubia, a co nie lubig
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Zatacznik 9

Material z podrecznika Switch into English — Student’s Book 1, str. 119
Autorzy: David Spencer, Malgorzata Krzeminska-Adamek
Wydawnictwo: Macmillan, 2007

UNIT ¢

Writing an invitation 2 Wyobraz sobie, 2e w przysztym tygodniu
organizujesz przyjecie. Zamierzasz zaprosi¢

1 Przeczytaj zaproszenie na przyjecie kolege/kolezanke. Przygotuj zaproszenie,

i odpowiedz na pytania. wykonujac ponizsze polecenia.

a What day is the party? a Take a piece of paper.

b What is the reason for the party? . . b Use the questions in 1 for ideas about what

¢ Where is the party? to include. —
d  What time is the party starting? ¢ Write your invitation.

When you finish, check that the information
is clear.

e Now check that there are no mistakes with:
e capital letters
o full stops
. questioh marks
« word order (with adjectives or questions)
* spelling

f  Give the invitation to your partner.

3 Przeczytaj wiadomosé od kolegi/kolezanki

i odpowiedz mu/jej. jesli czegos nie
rozumiesz, popros w swojej odpowiedzi

o wiecej informacji. Jesli nie mozesz przyjac
zaproszenia, podaj powod.

Extra Activity

Zobacz: strona 130

119
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Zakacznik 10

Material z podrecznika Switch into English — Student’s Book 1, str. 66
Autorzy: David Spencer, Malgorzata Krzeminska-Adamek
Wydawnictwo: Macmillan, 2007

Everyday English
Expressing ability with can

1 Dopasuj nazwy zaje¢ do zdjec.

play chess cook ski play the guitar

bake a cake speak Spanish

dlip——"" o |
3 Uzupetnij rozmowe, ktéra prowadzg Andy
i Marta.

Can you speak
Spanish?

2 Dialogue builder
Andy Do you want a piece of my cake?

Marta Yourcake?Canyou(a) _ ?
Andy Yes, | can.
Marta Canyou() 7

Andy Yes, | can. | can (c)
spaghetti, for example.

Marta That's great. Hey, can you
d___ 7

Andy No, I'm sorry, | can't. | can't (e)

DM %58 Postuchaj, sprawdz i powtorz.

5 Przeéwicz rozmowe z éwiczenia 3. z kolega/
kolezanka.

6 Zapytaj kolege/kolezanke o to, co potrafi
robi€, a czego nie potrafi.

Pronunciation

Can /kon/ and can’t /kamnt/

a DE&IF Postuchaj zdan a i b.
a He can bake cakes. /kon/

b He can’t bake cakes. fkamnt/

b EM&IEN Postuchaj pieciu zdan.
Styszysz can /kon/ czy can’t /kant/?

¢ [M&IEN Postuchaj zdan jeszcze raz
i powtorz je.

2 DEEIE Postuchaj, jak Andy rozmawia

z Marta. Ktére z umiejetnosci wymienionych
w cwiczeniu 1. ma Andy?

Language Guide, strona 69

66
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Zakacznik 11

Material z podrecznika Switch into English — Student’s Book 1, str. 64-65
Autorzy: David Spencer, Malgorzata Krzeminska-Adamek
Wydawnictwo: Macmillan, 2007

Yocabulary 2 [E&ER Postuchaj, sprawdz i powtérz.

Food and drink 3 Praca w parach. Zadajcie sobie pytania
dotyczace jedzenia i napojéw na obrazku
1 Dopasuj nazwy jedzenia i napojow i odpowiedzcie na nie.

do obrazkéw.
e - ( Do you like bananas?

eggs  bananas sv;\\ . .I

bread crisps milk  biscuits orange juice "
Listening

cheese meat apples water
Coke

tomatoes

4 NI Paul i jego mama sg w kuchni.
3— Postuchaj rozmowy. lle stéw z ¢wiczenia 1.
styszates/styszatas?

O, Postuchaj nagrania jeszcze raz.
Ktory z rysunkéw przedstawia to, co chciatb
zjesc Paul?
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puntable and uncountable nouns

‘,?ountable and uncountable nouns

51 like crisps/bananas.
| like orange juice/milk.

Przeczytaj zdania a i b w ramce z gramatyka
i odpowiedz na ponizsze pytania.

1 In sentence a, the words end in -s.
Can we count crisps and bananas?

2 Insentence b, the wards do not end in -s.
Can we count orange juice and milk?

Przerysuj tabele do zeszytu i wpisz
do odpowiedniej kolumny wyrazy
z ¢wiczenia 1, na stronie 64.

Countable Uncountable
eqg5 bread
prammar

Bome, any, a/an

'Some, any, alan

a. There are some tomatoes.

b’ We've got some milk.

¢ No, there aren't any crisps.

d- There isn't any water.

e Are there any crisps?

.. Is there any bread?

g- Do you want a cheese sandwich?
h

I've got an apple here.

UNIT 5

8 Wybierz wiasciwe wyrazy.

a \We use some in affirmative/negative
sentences.
We use any in afffrmative/negative sentences.

[ax

In guestions we use sorme/any.
We use some and any with uncountable
nouns (mitk, water) and with singufar/pluraf
countable nouns.

e Itis only possible to use a/an with
singular/plural countable nouns.

Wybierz poprawng forme.

Have you got a/any bananas?
There isn't some/any water.

Is there any/some orange juice?
I've got a/some sandwich.
There's a/some bread.

-~ o o n O 9

Do you want a/an apple?

10 Uzupetnij zdania, wstawiajac some, any,

a lub an.
a Thereisn't mitk in the canteen.
b I'vegot _____ pen.
¢ Have you got pencil?
d There aren't desks in this room.
e The teacher’s got dictionaries
on his desk.
s there orange in the fridge?
g She’s got bread in the shopping bag.

}: Speaking

11 Zadajcie sobie pytania dotyczace obrazka

ze strony 64. przedstawiajacego lodéwke
i odpowiedzcie na nie, pamigtajac
0 poprawnym uzyciu some, any, a, an.

/s theve/Ave theve any .7

l Are there any apples’?j
(Yes, there are some apples. ]

65
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Zakacznik 12

Material z podrecznika Switch into English — Student’s Book 1, str. 54
Autorzy: David Spencer, Malgorzata Krzeminska-Adamek
Wydawnictwo: Macmillan, 2007

Everyday English

Expressing likes and dislikes 3 Przeczytaj wyrazy w ramce. Uzupehnij
rozmowe Andy’ego | Marty, wstawiaj

1 Dopasuj symbole do podanych wyrazaw. wiasciwe wyrazy.
like hate notlike love fast-food restaurants comedy films
horror films football hamburgers
badminton clothes shops
a shopping centres  ice rinks bowling
b o Diclogue builder
Andy Dovyoulike(@ 7
Marta Yes, | do. But | don't fike (b)
¢ Andy Doyoulike(c) 2
Marta Yes, | do. | love ()
Andy Doyoulike(d)y 72
d Marta No,ldon't.thate{d) _____ 1
2 DR Andy i Marta chca razem wyjsé 4 EMSEN Postuchaj, sprawdz i powtorz.

w sobotni wieczér. Postuchaj rozmowy.

Ktére dwa miejsca im odpowiadajg?

3 Przeéwicz rozmowe z ¢wiczenia 3. z kolegi
kolezanka. :

& Dowiedz sig od kolegi/kolezanki, co lubi,
a ¢zego nie lubi. Zapytaj o:

places in your town
films

sports

school subjects ;
TV programmes
actors

singers

books

ST@Q ho oon g oW

A

[Do you like German?)

No, I don't. But 1 love Polish
and English.

Language Guide, strona 56
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Zakacznik 13

Material z podrecznika Switch into English — Student’s Book 1, str. 75
Autorzy: David Spencer, Malgorzata Krzeminska-Adamek
Wydawnictwo: Macmillan, 2007

UNIT 6

5 Uzupetnij zdania, wstawiajac podane
czasownhniki w czasie present continuous.

srammar
resent continuous - affirmative
d negative a They _aresifling (sit) in the classroom now.

| (study) for an exam ioday.

: = - X ¢ She__ {run)in the gym at the
Present continuous — ' moment.

'ﬁ'rmat’ve and negative d Mybrother ______ (write) an e-mail to his
EAffirmative : friend now.

' . e Monica and Fatima _ (sleep) at the

@ 'm covering my ears.

‘b It's rainin ! rmoment.

S \erre vi g Night World’ f We__ (wear) school uniforms today.
Z The r'e Vlsm_ng h|€|J| t World". g Myfather _ _ {(make) the breakfast
ey're saying hello. today,

-Negative
§ - . 6 DEZ A Postuchaj, sprawdz i powtérz.

2 1'm not looking at it.

5. It isn"t moving. 7 Napisz przeczenia do zdan z éwiczenia 5.

€ We aren't wearing our jackets. ‘ They arven't sitting in the classroom now.

.d’. My parents aren't swimming. i

‘ 8 Napisz prawdziwe zdania o sobie w czasie
present continuous, wykorzystujac podane

Przeczytaj przyktady w ramce z gramatyka. zwroty.
Uzupetnij regute tworzenia czasu present 2 write in mv notebook now
continuous. » ¥
b wear jeans
Subject + + -ing c sit next to my friend
- d eat a sandwich
Do podanych czasownikéw dopisz formy e  look at the window
z koncowka -ing. f  study maths

Group 1 Group 2 Group 3

Speaking

walk Wﬂ/é}y have éﬂt/thf SWirT seeesmstiing

look kiing  write sewitinng  Tun runing . ] . N
jump make sit 9 Powiedz zdanie dotyczace jednego ze zdjeé

ze strony 74. Czy kolega/kolezanka wie,
ktére to zdjecie? Wykorzystaj czasowniki

- z ramki.
Language Guide, strony 80-81
Zobacz . -

look fly rain walk swim

study dance put

wear cover sing

Pronunciation ' hold  stand
The -ing form
I MA Postuchaj szesciu zdan. Ktore (‘l\ - —
. . . Birds are singing. J
zdania sa w czasie present continuous,
a ktore w czasie present simple?
Napisz PC fub PS. : ( Picture 1.

~J
)]
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Zakacznik 14

Material z podrecznika Sky 1 — Student’s Book 1, str. 12-13
Autorzy: Brian Abbs, Ingrid Freebairn, Dorota Sapiejewska
Wydawnictwo: Longman Pearson Education Limited, 2005

i

~l

B <o

I'm Kelly and this is
my brother, Jack.

Me too. My brother's
hirteen, <
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This is my family.
My mother, my father, my
two sisters and my
two brothers.

‘ Goodbye! See '

you tomorrow!

Thank you,
Mrs Green,

New words

*boy +woods -This way.
+ Come with me. - cottage
*» hungry -« tomorrow

< where -here -strange

Who is this boy
in the woods?

1 Listen and read

Postuchaj nagrania i przeczytaj
historyjke.

His name’s Oliver
band he's eleven years old.

2 Check
Prawda (/) czy fatsz (X)?

1 Kelly and Jack are brother
and®Sister.

2 Jack is thirteen.

3 Oliver is thirteen, too.

4 Mrs Green is his sister.

5 His mother is friendly.

AOO0N

3 Act
Odegrajcie historyjke z pamieci.

13
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Zakacznik 15

Material z podrecznika Sky 1 — Student’s Book 1, str. 18-19
Autorzy: Brian Abbs, Ingrid Freebairn, Dorota Sapiejewska
Wydawnictwo: Longman Pearson Education Limited, 2005

1 New words: Countries and nationalities
a) Stuchaj i powtarzaj.

« Argentina — Argentinian  + Greece — Greek

» Spain — Spanish

« Brazil — Brazilian « Italy — [talian - Turkey ~ Turkish
- China — Chinese + Poland — Polish « the UK (Great Britain} — British
- France — French - Portugal — Portuguese - the USA (America) — American

+ Germany — German + Russia — Russian

b) Dopasuj liczby na mapie do nazw kréjéw.
1 Number one is the USA.

2 Read

Przeczytaj e-mail Amy do jej polskiej przyjaciétki Teresy.

b Attachments: sase
B3] tuttron - vemsiz -|B 7 0 T|E E T[T

i

iE &

it

PREYE

Subject: | e J

Hi Teresal

My best friend at school is Tina. Her surname is Vialli. Her father
is Italian. His name is Franco in Italian but it’s Frank in English.
He’s from Rome, He’s very friendly. Her mother, Ann, isn’t Italian.
She’s British. She’s very nice too.

Love,

Amy

PS What'’s ‘Amy’ in Polish?

Stuchaj i powtarzaj.

3 Check
Prawda (v') czy fatsz (X)?
Tina:

1 Her friend is Amy Scott. .-
2 Her surname. is Vialli.
3 Her father is British. 1
4 Her father-is from Rome. [l
5 Her mother is talian, " {1
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Look and learn

4 Speak

pochodzi.

They're British.

[1) Hello! I'm Barbara.
I'm from Poland.

(5) Hello! I'm Sofia.
i |'m from Greece.

Zapytaj kolege/kolezanke, z jakiego kraju

A: Where are you from, Consuela?
B: I'm from Spain. I'm Spanish.

5 Write and speak

a) Napisz zdania o osobach na zdjeciach.

1 Barbdra's from Poland. She's Polish.
2 Polly and Robert are from the UK.

b) Zapytaj kolege/kolezanke o te osoby.

1 A: Where is Barbara from?
B: She's from Poland. She’s Polish.

A (2 Hello! We're Polly and
i Robert. We're from the UK.

Hi! I'm Hakan.
I'm from Turkey.

(8) Hellol We're Matteo and
Francesca. We're from italy.

6 Listen and read )

Postuchaj nagrania i przeczytaj dialog.

Teacher: Vialli's an interesting
surname. Is your

dad ltalian?
Tina: Yes, he is.
Teacher: Is your mum

Italian too?
Tina: No, she isn’t.

She’s British.

Stuchaj i powtarzaj.

Look and learn

Zapytaj kolege/koleZanke o osoby z éwiczenia 5.
1 A: Is Barbara American?

B: No, she isn’t. She’s Polish.
2 A: Are Polly and Robert Turkish?

B: No, they aren’t. They're British.

1 Barbara/American? 5 Sofia/Russian?
2 Polly and Robert/Turkish? 6 Matteo and
3 Mike and Sue/Italian? Francesca/Spanish

4 Hakan/Polish?

8 Write

Uzupetnij dialogi, uzywajac ‘m, are, ’s, isn’t lub
aren't.
1 ' ['mfrom London. Where 2... you from?
2 *...you ltalian?
No, [ “... not.
3 *.. he American?
Yes, he ®... .
4 ... your friends British?
No, they ®... .
5 No, Miss Rodriguez °... British. She ™... from Spain.

9 Write

Napisz e-mail, w ktérym opiszesz

swojego najlepszego przyjaciela/

przyjaciétke. Wzoruj si¢ na e-mailu z éwiczenia 2.

My best friend at school is ... . His surname is ...
19
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Zatacznik 16

Ankieta
wykorzystana w badaniu refleksyjnosci nauczycieli jezykéw obcych

Magdalena Witkowska
Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
w Gorzowie WIkp.

ANKIETA
ANONIMOWA

Cel: badanie refleksyjnosci nauczycieli jezykow obcych

Data: ......ccoevennee. Jezyk nauczany: .........ccceveeveennennn.

PleC: coovennnn Miejsce pracy: szkota podstawowa \gimnazjum
Staz pracy: ............... \ponadgimnazjalna
Wyksztatcenie: .............. Stopien awansu zZawodOWegO: ........ccvervvereeeveennen

1. Czy po zakonczonej lekcji dokonuje Pani\Pan analizy jej efektow? Czy dokonuje
Pani\Pan refleksji nad tym co miato miejsce w klasie?
TAK NIE TRUDNO POWIEDZIEC

Jesli tak, to jak czesto?
ZAWSZE CZESTO CZASAMI RZADKO

2. W jaki stopniu odczuwa Pani\Pan potrzebe dokonywania refleksji nad swoja praca
dydaktyczno-wychowawczg? Prosze okresli¢ w skali 1-10.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

3. Jaka forme refleksji Pani\Pan stosuje?
a)pisemng  CZESTO CZASAMI  RZADKO  NIGDY

W jakiej postaci (proszg zaznaczy¢ stosowane formy)?
- notatki (np. w terminarzu)  .........
- pamigtnika  ........
=NNE, JAKIE? oo e
b) ustna CZESTO CZASAMI RZADKO NIGDY
W jakiej postaci (prosze zaznaczy¢ stosowane formy)?

- rozmowa z innym nauczycielem ..........
- glosny monolog ............
S NN
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¢) w myslach CZESTO CZASAMI RZADKO NIGDY
d) INNE, JAKIE? ..cveveciicece e

Kiedy dokonuje Pani\Pan refleksji nad przeprowadzonymi lekcjami?
a) po kazdej lekcji
b) po lekcjach\na koniec dnia pracy
C) po tygodniu pracy
d) po miesigcu pracy
€) INACZE], JAK? .ooveeeieeieece e

Co jest najcze$ciej trescig Pani\Pana refleksji? (Prosze zaznaczy¢ 1-3 odpowiedzi)
a) cele lekcji
b) zastosowane metody i techniki pracy
C) nauczane tresci
d) materiaty dydaktyczne
e) dyscyplinaw klasie
f) relacje z uczniami
0) e e

Jakie korzysci obserwuje Pani\Pan po odbytej refleksji nad lekcjami?

Czy uwaza si¢ Pani\Pan za refleksyjnego praktyka?
TAK NIE NIE WIEM

Czy wzigtaby\wzigtby Pani\Pan udziat w szkoleniu\terningu dokonywania autorefleksji
nad dziataniami dydaktyczno-wychowawczymi w szkole?
TAK RACZEJ TAK NIE RACZEJ NIE

Co czuje Pani\Pan uzupetniajac t¢ ankiete?

Dzickuje!
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Zakacznik 17

Przykladowe ankiety wypelnione przez nauczycieli jezykow obcych
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