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WPROWADZENIE

Nawet bardzo pobiezny przeglad literatury przedmiotu pokazuje, ze juz od
kilku dziesiccioleci to osoba ucznia znajduje si¢ w centrum zainteresowania
dydaktyki jezykdw obcych, podczas gdy nauczyciel czesto odgrywa drugopla-
nowa role, a jego gtdwnym zadaniem jest zapewnienie warunkow, w ktdérych
nauka jezyka bedzie jak najbardziej efektywna. Stad tez tak wiele uwagi po-
swieca si¢ kognitywnym, afektywnym i spotecznym czynnikom indywidual-
nym, takim jak style poznawcze, rodzaje inteligencji, motywacja czy przeko-
nania, roli treningu strategicznego i rozwijania autonomii, stosowaniu otwar-
tych form pracy, mozliwosci upodobnienia dyskursu edukacyjnego do inte-
rakcji w warunkach naturalnych, przeprowadzaniu analizy potrzeb uczacych
si¢, czy tez koniecznosci indywidualizacji nauki jezyka. Taki stan rzeczy nie
powinien zreszta dziwi¢, choc¢by dlatego, ze stanowi on w pewnym sensie
nieuniknione odreagowanie niezachwianej przez tak wiele lat i jak sic miato
okazac¢ nieuzasadnionej wiary w skutecznos¢ metod nauczania, a jednoczesnie
uwzglednia wyniki licznych badan, ktore jasno pokazuja, ze proces uczenia
si¢ bardzo rzadko stanowi doktadne odzwierciedlenie dziatan podejmowa-
nych przez nauczyciela, a sukces w nauce jezyka zalezy przede wszystkim od
mozliwosci, postaw i zaangazowania uczacych sie, ktorzy moga przeciez reali-
zowa¢ postawione przed sobg cele na bardzo rdzne sposoby. Z drugiej jed-
nak strony nie sposob sie nie zgodzi¢, ze dla zdecydowanej wiekszosci ucza-
cych sie osoba nauczyciela ma kluczowe znaczenie, 0 czym moze swiadczy¢
popularnos¢ prywatnych szkot jezykowych oraz fakt, ze nawet najlepsi ucznio-
wie zazwyczaj wola, aby ich dziatania byty w taki czy inny sposob ukierun-
kowywane i niewiele jest 0sob, ktdre potrafia samodzielnie nauczy¢ sie jezyka
obcego. Trzeba réwniez pamietaé, ze w warunkach szkolnych to wiasnie na-
uczyciel stanowi dla uczniow model jezykowy, decydujac przy tym o wyborze
programu nauczania, podrecznika, sposobie prowadzenia lekcji, doborze me-
tod i technik nauczania czy czestotliwosci i sposobach ewaluacji. Nawet w
sytuacjach, gdzie jednym z celéw ksztalcenia jest rozwijanie postaw i zacho-
warn autonomicznych, to w jego gestii pozostaje przekonanie uczacych si¢ 0
korzysciach ptynacych z przejecia odpowiedzialnosci za proces przyswajania
jezyka, stworzenie warunkow, w ktorych beda mogli wykaza¢ si¢ samodziel-
noscia, CZy Wreszcie prowadzenie treningu strategicznego.

Niniejsza praca zbiorowa stanowi wyraz uznania dla niezwykle waznej
roli nauczyciela w zapewnieniu efektywnosci procesu uczenia Si¢ i nauczania
jezykow obcych na roznych poziomach ksztatcenia, ogniskujac Si¢ W szcze-
golnosci na jego obecnej sytuacji, problemach, ktorym musi stawia¢ czota w
codziennej pracy oraz wyzwaniom, z jakimi bedzie si¢ musiat zmierzy¢ w
przysziosci. Teksty w niej zawarte podzielone zostaty na osiem rozdziatow,
w taki sposéb, aby zilustrowa¢ wymagania, jakim sprosta¢ musi nauczyciel
jezyka obcego, jak rowniez droge, jaka przechodzi od chwili rozpoczecia stu-
diow neofilologicznych, poprzez podejmowane przez niego wysitki zmierza-



jace do podniesienia umiejetnosci jezykowych i dydaktycznych i zdobywania
kolejnych stopni awansu zawodowego, az po gotowos¢ do samodzielnego
poszukiwania najlepszych metod i technik nauczania, ktora jest niezbedna,
aby magt sie on sta¢ badaczem i innowatorem. | tak, w czesci pierwszej, zaty-
tutowane] Wiedza, kompetencje i przekonania nauczyciela, znalez¢ mozna opra-
cowania, ktore pokazuja, w jak wielu obszarach nauczyciel jezyka powinien
by¢ specjalista, aby mogt skutecznie wypetnia¢ powierzone mu role, a co za
tym idzie, jak wieloaspektowe i wszechstronne musi by¢ jego przygotowanie.
Z kolei rozdziat drugi, Autonomia i refleksja nauczycieli, zwraca uwage na to, ze
kompetencje i umiejetnosci, choé niewatpliwie bardzo wazne, nie wystarcza
do efektywnego nauczania w roznych sytuacjach, jesli nie beda one na bieza-
co uzupetniane, modyfikowane i dostosowywane do danej sytuacji, a na-
uczyciel nie bedzie potrafit albo chciat sam decydowa¢ o doborze materiatow
i przebiegu lekcji w danej grupie uczniéw. Kolejne dwie czesci tomu, zatytu-
towane KsztaZenie przysz/ch nauczycieli jezykéw obcych i Rozwdj zawodowy nauczy-
cieli jezykow obcych, poswiecone zostaty celom, organizacji i sposobom realizacji
programOw majacych na celu przygotowanie przysztych nauczycieli a na-
stepnie podnoszenie ich kwalifikacji, a takze kwestiom zwiazanym z awan-
sem zawodowym. W rozdziale piatym, Nauczyciel jezyka obcego podczas lekcji i
Zaj¢/, zamieszczono opracowania wskazujace na role nauczyciela w budowaniu
relacji z uczniem, wprowadzaniu i éwiczeniu materiatu jezykowego, rozwijaniu
sprawnosci oraz ksztattowaniu charakteru dyskursu edukacyjnego. Z kolei
rozdziat szdsty, Ksztazenie uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, porusza
jakze istotna a jednoczesnie jakze czesto pomijana problematyke skutecznego
nauczania uczniow z roznego rodzaju deficytami, czy to w klasie integracyjnej,
czy w szkole specjalnej. I w koricu ostatnie dwa rozdziaty, zatytutowane Bada-
nia nad osoba nauczyciela jezykow obcych i Poszukiwanie optymalnych rozwiqzas dydak-
tycznych, podejmuja kwestie prowadzenia badar empirycznych, zaréwno tych
dotyczacych osoby nauczyciela, jak i tych podejmowanych przez nauczycieli
z mysla 0 optymalizacji procesu dydaktycznego. Nalezy mie¢ nadzieje, ze
niniejszy tom przyczyni si¢ do petniejszego zrozumienia oraz docenienia roli
nauczyciela w ksztatceniu jezykowym, a kompleksowe i wielostronne ujecie tej
tematyki sprawi, ze stanie si¢ on waznym zrodtem refleksji i punktem odnie-
sienia dla badaczy, metodykow, studentow i samych nauczycieli.

MirosZaw Pawlak
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Joanna Targoriska
Instytut Neofilologii
Uniwersytet Warmisisko-Mazurski w Olsztynie

WIEDZA CZY UMIEJETNOSCI?
CZEGO POTRZEBUJE DOBRY
NAUCZYCIEL JEZYKA OBCEGO?

Knowledge or skills? What does a good teacher
of a foreign language need?

In the present paper, | attempt to answer the question as to whether a
teacher with considerable linguistic knowledge and most impressive
linguistic competence will automatically turn out to be a good and ef-
fective teacher of a foreign language. The argument is premised upon
the view that knowledge and linguistic competence are not in them-
selves sufficient for a person to become an effective foreign language
teacher. We shall reflect, then, upon the kind of knowledge and its
range that is called for when it comes to effective foreign language
teaching. As theoretical knowledge should be regarded as a starting
point in modeling competence, we shall focus on the competences that
are indispensable to a teacher of a foreign language.

Kompetencja w jezyku obcym nie stanowi jeszcze kom-
petencji zawodowej nauczycieli jezykow obcych.
(Appel 2000: 284)

1. Wstep

Od kilkudziesieciu lat nauczyciele sa przedmiotem badas, ktérych cele ewalu-
owaly przez caty ten okres. Nauczanie jezykdw obcych bardzo roznie wygla-
dato na przestrzeni tylko ostatniego stulecia, gdyz opierato sie na teoriach
dotyczacych nauczania, ktére inaczej pojmowaty proces samego uczenia Sie.
Z tego tez wzgledu inaczej zapatrywano sie na role nauczyciela, z czym z kolei
wiazala sie koniecznos¢ wyposazenia nauczycieli w nowa wiedze lub umiejet-
nosci. | tak w czasach panowania metody audiolingwalnej, opartej na teorii
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behawioryzmu, zaktadajacej, iz uczenie jest procesem mechanicznym, w kté-
rym uczacy Sie otrzymuje bodziec, odpowiadajac nai oczekiwana przez na-
uczajacego reakcja, uczenie sie byto niejako utozsamiane z zachowaniem sie
(obserwowalna zmiana w reakcji w odpowiedzi na bodziec). Zadaniem ucznia
byto tu czeste ¢wiczenie schematow gramatycznych w formie drylu jezyko-
wego, a zadaniem nauczyciela dostarczanie gotowych schematéw poprawnych
pod wzgledem jezykowym. W metodzie bezposredniej najwazniejsze byto do-
starczanie wtasciwego, nienagannego pod wzgledem jezykowym inputu. Stad
tez w metodzie tej nauczyciele bedacy rodzimymi uzytkownikami jezyka zyskali
na znaczeniu. Moze wtasnie tu swoje korzenie ma przekonanie, iz najlepszym
nauczycielem jezyka obcego bedzie rodzimy uzytkownik tegoz jezyka (por.
Freudenstein 2002).

Celem niniejszego artykutu nie jest proba odpowiedzi na pytanie, czy
native speaker jest lepszym nauczycielem jezyka obcego, lecz zastanowienie sie,
czy samo bycie rodzimym uzytkownikiem danego jezyka obcego jest rowno-
znaczne z byciem dobrym nauczycielem. Zostanie tu podjeta proba odpowie-
dzi na pytanie, czy nauczyciel posiadajacy obszerna wiedze jezykows i dosko-
nate umiejetnosci jezykowe bedzie automatycznie dobrym i skutecznym na-
uczycielem jezyka obcego? Czy nauczycielowi neofilologowi wystarczy tylko
wysoko rozwinieta kompetencja jezykowa, czy tez komunikacyjna? Jakiej wie-
dzy potrzebuje i jakie kompetencje powinien posiada¢ glottodydaktyk?

2. Wiedza a kompetencje

Dla podjecia rozwazai w tym wzgledzie nalezy wyjs¢ od wyjasnienia pojecia
kompetencja oraz zastanowic sie, W jakiej relacji stoja kompetencja do wiedzy. Poje-
cie kompetencji bardzo trafnie definiuje Zawadzka (2004: 110), ktora okresla
ja jako ,,umiejetnos¢ efektywnego wykorzystywania wiedzy, uwzgledniajaca
krytyczna jej interpretacje i uzasadnienie wyboru”. Juz z tej definicji wynika,
iz pojecie to jest pojeciem szerszym niz wiedza. Aby mozna bylo méwi¢ o
kompetencji, osoba musi posiada¢ wiedze w jakiejs dziedzinie i musi by¢ w
stanie wykorzystac te wiedze w praktyce. Ponadto w kompetencji zawiera si¢
rowniez doswiadczenie osobiste cztowieka (Zawadzka 2004: 109). Tak wiec
wiedza z jakiegos zakresu jest tylko punktem wyjscia do rozwoju kompeten-
cji. Wiedza teoretyczna potrzebna jest nauczycielowi nie po to, aby stosowat
ja W praktyce (gdyz nie stanowi ona gotowej recepty na dziatanie), lecz ma ona
wyzwoli¢ w nauczycielu naukowy sposob myslenia, analizy oraz przewidy-
wania sytuacji dydaktycznych tak, by mogt on dziala¢ skutecznie. ,,Wiedza
teoretyczna powinna by¢ traktowana jako droga humanistycznego poznania,
jako spos6b nabywania sprawnosci w interpretowaniu ztozonej rzeczywisto-
sci edukacyjnej” (Zawadzka 2004: 102). Mozna wieC ujaé stosunek wiedzy
do kompetencji w postaci schematu przedstawionego na Rysunku 1.
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Wiedza czy umiejetnosci? Czego potrzebuje dobry nauczyciel jezyka obcego?

Wiedza teoretyczna => | — interpretacja rzeczywistosti

— uwzglednienie doswiadczes

— zastosowanie wiedzy w praktyce
— podejmowanie decyzji

— ewaluacja

— refleksja

— dokonywanie wyboru => kompetencja

Rysunek 1: Schemat powstawania kompetencji.

C0z charakteryzuje kompetencje? Ma ona z pewnoscia charakter dynamiczny,
bowiem ulega nieustannym zmianom polegajacym na rekonstrukcji i uzupet-
nieniu dotychczasowej wiedzy czy tez doswiadczen. Na rozwéj kompetencji
maja wplyw: umiejetnos¢ dokonywania wiasciwych wyboréw, umiejetnosé
wartosciowania, refleksji i ewaluacji. Celem edukacji przysztych nauczycieli
oraz celem ich samodoskonalenia powinno by¢ w zwiazku z tym nie tyle przy-
swajanie nowej wiedzy, lecz raczej nabywanie nowych kompetencji lub ich
doskonalenie, w czym wiedza teoretyczna niewatpliwie moze pomac.

Z pewnosCia pojecie wiedzy taczy sie z pojeciem kompetencji, czyli
»wiedzy typu ze” z ,wiedza typu jak”, ,,wiedza typu dlaczego”. Wazne jest
wiec, aby wiedza typu ,,wiedzie¢ ze” (wiedza deklaratywna) nie przyttaczata wie-
dzy typu ,,wiedzie¢ jak”, ,wiedzie¢ dlaczego” (wiedza proceduralna) (Kupisie-
wicz 2005: 23). Wiedza proceduralna bardzo czesto jest okreslana wiasnie jako
kompetencja, cho¢ mozna nawet spotka¢ okreslenie kompetencja procedu-
ralna (Chan 2001: 245). Czasami mozna odnies¢ wrazenie, iz stawiany jest
znak rownosci miedzy pojeciami wiedza i kompetencja , co mogltoby oznacza¢,
ze posiadanie wiedzy automatycznie oznacza nabycie kompetencji, co prze-
ciez nie jest prawda.

W niniejszym artykule wychodze z zatozenia, iz nauczyciel jezyka ob-
cego powinien by¢ wyposazony w wiedze 0 wiele obszerniejsza od wiedzy
potrzebnej nauczycielom innych przedmiotow, aby na jej podstawie mogt
budowa¢ kompetencje jezykowe u swoich uczniéw. By mozna byto odpo-
wiedziec na pytanie, jakich umiejetnosci i kompetencji potrzebuja nauczycie-
le jezyka obcego oraz jaka wiedza moze im pomoc w nabyciu tychze kompe-
tencji, nalezy wyjs¢ od funkcji nauczyciela jezyka obcego.

1 Przyktadem moze tu by¢ Werbirska (2005: 17), ktora, wymieniajac rodzaje wiedzy,
jakie powinien posiada¢ skuteczny nauczyciel wymienia np. kompetencje przedmio-
tows, okreslajac ja w ten sposob: ,,Kompetencja przedmiotowa, odnosi sie do tego, co
nauczyciel jezyka musi wiedzie¢ w odniesieniu do swojego przedmiotu, a wieC wazne
s tutaj wszelkie specjalistyczne koncepcje i teorie, ktore tworza baze teoretyczng dla
nauczania jezyka obcego jako dyscypliny”. Natomiast w innym miejscu stawia znak
rownosci miedzy wiedza metodyczna a kompetencja, CO ujmuje nastepujacymi sto-
wami: ,,Wiedze metodyczna nauczyciela mozna najprosciej zdefiniowa¢ jako umiejet-
nosci nauczania charakterystyczne dla danego przedmiotu” (Werbiriska 2005: 18).
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3. Funkcje nauczyciela

Przyjrzyjmy sie, jakie funkcje powinien zdaniem pedagogow petni¢ lub jakie
role odgrywa¢ nauczyciel. Z zapiséw Karty Nauczyciela wynika, iz kazdy na-
uczyciel powinien petni¢ trzy podstawowe funkcje: dydaktyczng, wychowawczy
oraz opiekustzq. Gas (2001: 11-12) uzupetnia ten schemat, stwierdzajac, iz na-
uczyciel powinien petni¢ jeszcze funkcje modelowg, (tzn. powinien on by¢ kon-
struktywnym wzorcem osobowym dla swojego ucznia) jak i funkcje instrukta-
0Wg, tzn. ,,winien by¢ sprawnym trenerem w zakresie uczenia i usprawniania
podstawowych umiejetnosci”.

Pfeiffer (2001) wymienia liczne funkcje, w ktérych wystepuje nauczy-
ciel jezykdw obcych, przyporzadkowujac je kilku ptaszczyznom. Do pierwszej
z nich zalicza on funkcje nauczyciela wynikajace z realizacji celu nadrzednego,
jakim jest nauczanie jezyka obcego, ktore uszczegotawia, zaliczajac tu: funkeje
podawczo-nauczajaa i Korekeyjng2 (np. nauczanie podsystemow, rozwijanie spraw-
nosci uczniow, wprowadzanie zagadnien gramatycznych, leksykalnych), funkcje
sterowniczq i kontrolng, funkeje Kreacyjng (inicjowanie procesu uczenia sSig, organi-
zowanie interakcji), w ktorej wyodrebnia nastepujace podfunkcje: funkcje akty-
wizacji, funkje indywidualizagji oraz funkcje motywowania. Kolejna funkcja zwiazana
z realizacja celow ksztatcaco-poznawczych, okreslana jest przez niego jako
funkcja interpretatora kultury obcojezycznej. Polega ona na zapoznaniu uczniow z
kultura kraju jezyka docelowego oraz na rozwijaniu ich interkulturowej kom-
petencji komunikacyjnej. Funkcje te okreslitabym raczej funkejq postednika
kulturowego. Trzecia zas funkcja nauczyciela zwiazana jest z realizacja celow
wychowawczych — a chodzi tu o funkcje wychowawcze, w ktorej zawiera sie np.
rozwijanie osobowosci ucznia. Zadaniem nauczyciela jest bowiem nie tylko
nauczanie, ale przede wszystkim przygotowanie ucznia do zycia w zmienia-
jacych si¢ warunkach spotecznych, wzbudzenie w nim gotowosci zrozumie-
nia i porozumienia sie z obca wspolnota jezykowsa, stymulowanie otwartosci
na odmiennos¢ innej kultury, nauczenie tolerancji i akceptacji innosci oraz
sktonienie ucznia do zrewidowania ewentualnych uprzedzen i stereotypow.
W przypadku nauczyciela jezyka obcego funkcja ta scisle si¢ wiaze z wcze-
$niej wymieniona funkcja, a mianowicie funkcja wynikajaca z realizacji celow
ksztatcaco-poznawczych. Zawadzka (2004: 117) formutuje zadania, stojace
przed nauczycielami jezykdéw obcych w nastepujacy sposob: przekazywanie
wiedzy, wyrabianie umiejetnosci, ksztattowanie postawy ucznia oraz ksztat-
towanie jego osobowosci.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, iz nauczyciele jezykdw obcych, tak jak
i nauczyciele innych przedmiotdw, wystepuja w trzech wymienionych powy:ej
funkcjach, przy czym funkcja dydaktyczna nie ogranicza sie tylko do przeka-

2 Pfeifer (2001) podkresla, iz funkcja ta miata swoje miejsce przede wszystkim w me-
todzie gramatyczno-tlumaczeniowej, cho¢ z pewnoscia jest ona realizowana nadal
przez wielu nauczycieli.
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zywania wiedzy. Raczej w przypadku ,,jezykowcOw” bedzie tu chodzito o rozwi-
janie sprawnosci, w czym ogromna role odgrywa obszerna wiedza i liczne
kompetencje nauczyciela. Realizowanie funkcji wychowawczej bedzie wy-
magato od nauczyciela wiedzy oraz kompetencji psychopedagogicznej, ale i
interkulturowej. Z kolei do realizacji kolejnych funkcji nauczyciele potrzebu-
ja wielu r6znych kompetencji.

4. Jakiej wiedzy potrzebuja nauczyciele jezykéw obcych?

Jak juz wyzej wspomniano, nauczycieli jezykdw obcych powinien charakte-
ryzowa¢ szeroki wachlarz rozwinietych kompetenciji, w ktorych nabyciu po-
mocna bedzie wiedza z zakresu wielu dziedzin. W niniejszym podrozdziale
podjeta zostanie proba odpowiedzi na pytanie, jakiej wiedzy potrzebuja na-
uczyciele neofilolodzy.

W literaturze glottodydaktycznej i pedagogicznej w gtdwnej mierze
wymieniane sa trzy rodzaje wiedzy, ktdre sa niezbedne kazdemu nauczycie-
lowi w jego pracy dydaktycznej. Stiibig (2002: 95) wymienia tu: wiedze przed-
miotow, wiedze pedagogiczng, socjologiczng, oraz wiedze z zakresu dydaktyki przedmio-
tu, postulujac jednakze nie tylko przekazywanie/przyswajanie wiedzy w za-
kresie dydaktyki czy tez pedagogiki, ale podkreslajac przede wszystkim funk-
cjonalnos¢ tej wiedzy, ktora powinna przerodzi¢ sie w odpowiednie kompe-
tencje, poprzez prébe praktycznego jej wykorzystania oraz poprzez refleksje
na temat mozliwosci jej zastosowania w praktyce. Shulman (1991, patrz Hor-
ner 2005a: 41f) widzi dodatkowo koniecznos¢ posiadania przez nauczycieli
wiedzy dotyczacej programéw nauczania (chodzi tu o szkolny plan nauczania, zaka-
dane cele itp.), ktéra moglibysmy zaliczy¢ do wiedzy z zakresu dydaktyki
przedmiotu. Ponadto podkresla on wage wiedzy strategicznej, okreslajac ja naj-
wyzej ceniona forma wiedzy, ktora uaktywnia sie w takich ztozonych sytu-
acjach, w ktorych inne formy wiedzy juz nie wystarczaja. Chodzi tu na przy-
ktad o sytuacje precedensowe oraz 0 elastycznos¢ nauczyciela w nieprzewi-
dzianych wypadkach (patrz Horner 2005a: 43).

W kolejnych podrozdziatach zajmiemy sie nieco doktadniej wiedza z kilku
wybranych zakresow, co nie 0znacza, iz temat ten bedzie wyczerpany. W pierw-
szej kolejnosci zwrdce uwage na wiedze niezbedna w pracy wszystkich nauczycie-
li, po czym przejdziemy do wiedzy niezbednej w pracy glottodydaktykow.

4.1. Wiedza psychopedagogiczna

Poniewaz wiedza pedagogiczna scisle wiaze Sie z wiedza psychologiczna, cze-
sto uzywane jest pojecie wiedza psychopedagogiczna. Czego powinna ona
dotyczyc? Przede wszystkim chodzi tu o wiedze z zakresu procesu ksztatcenia
i wychowania, planowania i poznawania procesow edukacyjnych. Nauczyciel
powinien zdoby¢ wiedze dotyczaca tego, jak nalezy planowaé wiasna prace
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oraz lekcje, jak formutowaé jej cele oraz ewaluowaé przeprowadzons lekcje
pod katem realizacji zaktadanych przez siebie celow jak i ich osiagniecia przez
uczacych sie. Rusiecki (1999: 34) postuluje uwzglednienie w ksztatceniu na-
uczycielskim tresci: z zakresu komunikowania si¢, prowadzenia dialogu, czy
tez negocjacji oraz rozwiazywania konfliktdw, zagadnien diagnozy, indywidu-
alizacji, poznawania prawidtowosci proceséw edukacyjnych. Davis (za Ka-
wecki 2007: 47) nazywajacy nauczycieli ,,doradcami w uczeniu sie” stwierdza,
iz nauczyciel powinien posiada¢ wiedze dotyczaca motywowania uczniow do
nauki, wyznaczania indywidualnych modeli uczenia sie, budowania systemu
indywidualnego profilowania. Do tego, zdaniem Kaweckiego (2007: 48), po-
winna dojs¢ wiedza z zakresu teorii uczenia si¢. Natomiast z zakresu psycho-
logii niezbedna jest rowniez wiedza dotyczaca strategii uczniowskich.

Z czego wynika koniecznos¢ zdobycia tej wiedzy? Otdz wiedza peda-
gogiczna pozwala na dobre zaplanowanie, przygotowanie i przeprowadzenie
zaje¢ niezaleznie od nauczanego przedmiotu. Ponadto bedzie ona pomocna
przy realizowaniu celow wychowawczych, bowiem w jej tresciach znajdziemy
informacje dotyczace sposobdw podtrzymywania uwagi uczniéw oraz technik
utrzymania dyscypliny w klasie. Wiedza psychologiczna utatwia komunikowa-
nie i porozumiewanie sie z uczniami w roznym wieku, rozumienie ucznia, jego
procesow myslowych jak i procesow przyswajania jezyka.

4.2. Wiedza ogolna

Wiedza og6lna powinna by¢ punktem wyjscia do bycia nauczycielem. Chodzi tu
0 wiedze 0 $wiecie, ktdra jest potrzebna w kontaktach z uczniem na roznych
szczeblach nauczania. Jaki rodzaj oraz zakres tejze wiedzy bedzie mu przydatny
W nauczaniu jezyka obcego, zalezy od wieku nauczanych uczniéw, bowiem w
nauczaniu jezyka obcego moga Sie zawiera¢ tresci z innych przedmiotow, takich
jak geografia, historia, ale tez i politologa, ochrona srodowiska itp. Nauczyciel
musi przeciez nawiaza¢ rozmowe, sprowokowac uczacych si¢ do wypowiedze-
nia sie na temat, w ktorym to uczniowie sa specjalistami. Jak stusznie zauwaza
Werbinska (2005: 26), mozna postawi¢ nastepujaca teze: ,,Im rozleglejsza wie-
dza ogdlna nauczyciela, tym lepszy moze by¢ jego kontakt z uczniami”. Wiedza
ta nie tylko utatwia wigc komunikowanie si¢ w klasie, lecz moze przyczyni¢ sie
do powstawania poczucia wspdlnoty, bowiem nauczyciel z bogata wiedza ogol-
ng MOze sta¢ si¢ autorytetem a jednoczesnie czynnikiem motywujacym do pracy
wlasnej ucznia (Werbinska 2005). Przejdzmy zatem do wiedzy, ktora posiada¢
powinni nauczyciele nauczajacy jezykOw obcych.

4.3. Wiedza lingwistyczna
Nauczyciel nauczajacy jezyka obcego powinien w pierwszym rzedzie posia-

da¢ wiedze lingwistyczng, tzn. powinien zna¢ nie tylko sam jezyk, ale rowniez
strukture tegoz jezyka. Chodzi tu zarbwno o znajomos¢ struktur gramatycz-
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nych, jak i ich funkcji. W dobie nauczania kognitywnego wielu uczacych sie,
niezaleznie od wieku, chce wiedzie¢ skad sie dana forma gramatyczna wzie-
ta, z czym ja mozna skojarzy¢3. Nie oznacza to jednakze, iz nauczyciel po-
winien prezentowa¢ swoja wiedze lingwistyczna w postaci dedukcyjnego
wprowadzania gramatyki, bowiem wiedza ta potrzebna mu bedzie rowniez
we wprowadzaniu gramatyki poprzez indukcje. W przypadku nauczycieli
tych jezykow obcych, ktore sa nauczane jako drugi i kolejny jezyk, wskazane
bytoby réwniez posiadanie podstawowej wiedzy z zakresu pierwszego jezyka
swoich ucznioéw, bowiem ta wiedza mogtaby by¢ pomocna w rozwinieciu
kompetencji diagnostycznej. Nie bez znaczenia jest z pewnoscia wiedza z
zakresu innych dziedzin zawierajacych si¢ niejako w jezykoznawstwie ze-
wnetrznym takich jak: socjolingwistyka, etnolingwistyka, pragmatyka i inne4.

4.4. Wiedza z zakresu dydaktyki jezykoéw obcych

Dydaktyka jezykOw obcych jest dziedzina pokrewns dydaktyki ogoinejs, jed-
nakze stanowi ona zbidr wiedzy, ktora nazwatabym wiedza interdyscyplinarna,
bowiem bazuje ona na osiagnieciach wielu innych nauk referencyjnych dostar-
czajacych teoretycznych tresci dotyczacych lekcji oraz czynnikow jej towarzy-
szacych. W dydaktyce jezykéw obcych wykorzystywana jest wiec wiedza z
zakresu: lingwistyki, psychologii, psychologii uczenia sie, psycholingwistyki,
pedagogiki, socjolingwistyki, teorii uczenia sie, literaturoznawstwa, wiedzy o
kulturze oraz krajoznawstwa (Appel 2000: 258). | tak dla przyktadu z socjolin-
gwistyki zaczerpnieto do dydaktyki jezykOw obcych analize dyskursu, jej zas
wyniki dostarczyly bodzcéw do innowacji w zakresie rozwijania sprawnosci
stuchania i czytania oraz dla nauczania jezyka fachowego. Z teorii aktu mowy
zaczerpnieto formutowanie celéw odnoszacych sie juz nie tylko do leksyki czy
tez gramatyki, ale réwniez do czynnosci komunikacyjnych, jak np. do formu-
towania intencji jezykowych (Appel 2000: 260). Osiagniecia z dziedziny psy-
chologii stanowia dzis rowniez nieodaczna czesé¢ wiedzy metodycznej doty-
Czacej nauczania jezykOw obcych. Przyktadem moze tu byé wiaczenie do
kanonu zaje¢ z metodyki takich zagadnien jak: strategie uczenia si¢, motywa-
cja, czynnosci mozgu, czy tez rola pamieci. Kolejnymi przyktadowymi tre-

3 Chodzi tu zwtaszcza 0 uczacych sie kolejnego jezyka obcego, ktorzy sami poszu-
kuja przede wszystkim podobienstw miedzy opanowanym przez siebie lepigj jezy-
kiem obcym (czesto bedzie tu chodzito o L2) a kolejnym jezykiem (L3, L4), ale chca
réwniez zna¢ roznice miedzy L2 i L3.

4 Szczegbtowy opis tychze dyscyplin znajdziemy u Smuka (2008).

5 Appel (2000:; 263) zauwaza jednakze, iz granice miedzy dydaktyka ogolna i dydak-
tyka nauczania jezykOw obcych przebiegaja inaczej w przypadku niemieckojezycznej
i anglojezycznej dydaktyki jezykow obcych, bowiem ta druga bardziej koncentruje
si¢ na lingwistyce, a dydaktyka jezyk6w obcych jest w niej stawiana na réwni z lin-
gwistyka stosowana,
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sciami, ktorych znajomosé jest niezbedna w pracy dydaktycznej nauczyciela
jezykow obcych moga byé: wiedza dotyczaca tekstu i umiejetnos¢ pracy z
tekstem, wiedza i umiejetnos¢ pracy nad problemami z wymowsa (lingwistyka,
fonetyka), wiedza i umiejetnosci zwiazane z procesem czytania (wiedza z za-
kresu lingwistyki, psychologii kognitywnej, psychologii rozwojowej).

4.5. Wiedza dotyczaca teorii uczenia si¢ i nauczania/wiedza psycho-
lingwistyczna

Od nauczyciela jezykdéw obcych wymagana jest stosunkowo szersza wiedza
niz ta, ktdra musza posiada¢ nauczyciele innych przedmiotow. W przypadku
»jezykowcow” niezbedna okazuje sie wiedza dotyczaca teorii przyswajania
jezyka jak i wiedza psycholingwistyczna.

Hunecke i Steinig (2005) w zabawny sposéb pokazuja, jak wiedza do-
tyczaca przyswajania jezyka miata i ma swoje odzwierciedlenie w metodach
nauczania jezyka obcego, a trzymanie sie starej, obalonej teorii uczenia sie
badZ przyswajania jezyka moze prowadzi¢ do niewtasciwych zachowan na-
uczyciela, lub do btednej metodyki nauczania jezyka obcego. | tak nauczyciel,
ktdry zostat na poziomie teorii behawiorystycznej, traktujacy swoich uczniéw jak
tabula rasa, hotdujacy schematowi recepcja-produkcja (input-output), bedzie
od ucznidéw oczekiwal, ze kazde wypowiedziane przez niego stowo zostanie
natychmiast zinternalizowane w gtowach uczacych sie. Osoba Kierujaca Sie
W swoim nauczaniu hipotezq kontrastywng bedzie poréwnywala jezyk prymarny
ucznidw z jezykiem docelowym, a jezyk ojczysty bedzie czesto przywotywa-
ny jako obiekt poréwnania. Z kolei nauczyciele opierajacy Sie W nauczaniu
jezyka obcego na teorii Chomsky’ego, wierzacy w to, ze przyswajanie drugiego i
kolejnego jezyka bedzie sie dokonywato w oparciu o uniwersalia i wediug
zaplanowanego schematu, beda starali sie dostarczyé nienaganny, zroznico-
wany input, a jezyk ojczysty bedzie tam surowo zabroniony. Zabraknie tam
jednakze refleksji nad jezykiem.

Kierujac sie zaleceniami konstruktywistow oraz zwolennikami modularngj
teorii jezyka, wedtug ktorych najwazniejsze procesy przyswajania jezyka roz-
grywaja Sie samoistnie w gtowach uczacych sie, nauczyciel mégtby wycho-
dzi¢ z zatozenia, iz niepotrzebny jest trud strukturyzacji inputu, czyli mate-
riatu jezykowego przedstawianego uczniom. Nauczyciel kierujacy Sie hipotezg
migzyjezyka (ang. interlanguage) bedzie preferowat wolne wypowiedzi uczniow,
ktdre oczywiscie nie beda bezbtedne, zas te beda dla nauczyciela swiadectwem
znajdowania sie ucznia w danej fazie rozwojowej.

Mozna by sadzi¢, ze wiedza dotyczaca teorii przyswajania jezyka, ktore
przeszty do lamusa, jest zbedna. Hunecke i Steinig (2005: 213) uwazaja jed-
nakze, ze konsekwencje wyptywajace z danej teorii przyswajania jezyka maja
zwykle swoje odzwierciedlenie w przebiegu lekcji jezyka obcego. Ich zda-
niem tresci takie moga, a nawet powinny byé przedmiotem nauczania przy-
sztych nauczycieli. Pytanie tylko brzmi, co si¢ z tymi tresciami bedzie robito.
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Wiedza dotyczaca teorii przyswajania jezyka oraz metod nauczania jezykow
obcych powinna uswiadamia¢ studentom pewne prawidtowosci oraz skia-
nia¢ ich do refleksji, bowiem z kazdej z metod i teorii mozna co jakis czas
COS$ zaczerpnac.

Wiedza psycholingwistyczna dostarcza nauczycielowi tresci dotyczacych
funkcjonowania naszego moézgu. Jezeli nauczyciel wie, jak funkcjonuja obie
potkule mozgowe, jakie czynniki wplywaja na efektywniejsza nauke stowek,
bad? tez zagadnien gramatycznych, to wiedza ta moze a nawet powinna by¢
wykorzystywana w decyzjach lekcyjnych jak chociazby w momencie wprowa-
dzania i semantyzacji nowego stownictwa (patrz rowniez Boeckmann 2008).

Nie wszystkie rodzaje wiedzy zostaly tu przedstawione. Karpirska
(2007: 99) wyraza przekonanie, iz nauczycielowi niezbedna jest wiedza z zakresu
neurodydaktyki, tak aby nauczyciel wykorzystywat i stosowat roznorodne sys-
temy sensoryczne i dostosowywat je do rdznych stylow poznawczych uczniow.
Poniewaz kazdy uczen moze uczyé sie w inny sposob, z tego wzgledu nauczy-
ciele powinni przede wszystkim umie¢ rozpoznaé¢ i zrozumieé rézne style
uczenia sie, a tym samym potrzeby swoich uczniow, by mdc nastepnie dosto-
sowa¢ do nich swoj styl nauczania. Nie mozna réwniez zapomnie¢ o0 wadze
wiedzy srodowiskowej, ktéra pozwoli nauczycielowi na rozpoznanie i rozumienie
kontekstu socjalnego, w ktérym odbywa sie nauczanie, co wplywa z pewno-
§cia na podejmowane przez niego decyzje.

5. Jakie kompetencje powinni posiada¢ nauczyciele jezykow
obcych?

Nauczyciele jezykdw obcych powinni z jednej strony posiada¢ kompetencje
wymagane od wszystkich pedagogéw. Z drugiej zas strony, sprobujemy znalez¢
odpowiedz na pytanie, czy neofilologom potrzebne s jeszcze inne charaktery-
styczne tylko dla nich kompetencje, lub czy pewne kompetencje odgrywaja w
byciu nauczycielem jezyka obcego kluczowe role. Zacznijmy wiec od préby
odpowiedzi na pytanie, jakich kompetencji potrzebuja wszyscy nauczyciele.
Laska (2007a) stwierdza, iz kadra pedagogiczna powinna posiada¢ kom-
petencje merytoryczne, metodyczne oraz organizacyjne, ktore powinny byé ciagle ak-
tualizowane. Podobnie rzecz sie ma z zasobem wiadomosci, ktére podlega¢
powinny poszerzaniu i aktualizacji. Bilinska-Suchanek i Jarecka-Zyluk (2005:
60) zas uwazaja, ze w przypadku nauczyciela wazne jest nabycie kompetencji
poznawczej, Krytycznej, interpersonalnegj i decyzyjnej. Kawecki (2007: 48) wymienia
nastepujace umiejetnoscié kluczowe w pracy nauczyciela: umiejetnos# reagowania
na otaczajqcy swiat zewndrzny, umiejetnos# pracy w grupie oraz umiejetnos# podejmowania
decyzji. Podkresla on jednoczesnie wage nabycia kompetencji spo/cznych, czyli

6 W niniejszej pracy stawiam znak réwnosci miedzy pojeciami ,.kompetencje” i
»umiejetnosci”.
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np. umiejetnosci negocjacji, mediacji, czy tez kierowania dyskursem. Kuzma
(1995 za Gas 2001: 34) uwaza, iz nauczyciele powinni naby¢ umiejetnosti orga-
nizacyjno-metodyczne w zakresie: planowania i programowania dziatan wiasnych:
realizowania, kontrolowania, oceniania i korygowania wiasnych dziatan oraz
doskonalenia pracy wtasnej i uczniow. Ponadto wskazuje on na koniecznos¢
nabycia przez nich umiejetnosti podmiotowych, a w szczeg6lnosci empatii i wraz-
liwosci na wartosci jednostkowe i ogolnoludzkie. Rusiecki (1999: 32), opiera-
jaC si¢ na pracy Jung-Miklaszewskiej (1996), podkresla wage umiejetnosti naukowo-
badawczej nauczycieli tzn. prowadzenia eksperymentdéw pedagogicznych i po-
miaréw dydaktycznych. Takie dociekania maja jedna wielka zalete. Umozliwia-
ja one pogicbiona samokontrole i adekwatna samooceng oraz, co najwazniej-
sze, moga pozwoli¢ na dojscie nauczajacych do przekonania, iz wiedza pe-
dagogiczna nie ma ostatecznego ksztattu: ,,Udziat nauczycieli w badaniach
wyzwala w nich postawe twércza, utrwala w przekonaniu, ze dzieki wiasnej
pracy badawczej mozna rozwiaza¢ wiele problemow pedagogicznych, racjo-
nalnie zmienia¢ rozne elementy pracy z uczniem, doskonali¢ swoj warsztat
pracy” (Rusiecki 1999: 33).

Przejdzmy zatem do kompetencii, jakie powinien posiada¢ kazdy neofi-
lolog nauczajacy jezyka nowozytnego. Uwzgledniajac specyfike pracy nauczy-
ciela jezykdw obcych, Zawadzka (2004: 110-111) wymienia kompetencje, jakie
sa Mu niezbedne w nauczaniu jezyka obcego, zaliczajac do nich: kompetencje
jezykowa, komunikacyjna, kompetencje psychologiczno-pedagogiczna, meto-
dyczng, wychowawcza, krajo- i kulturoznawcza, kompetencje organizacyjna,
innowacyjno-kreatywna, oraz kompetencje medialna. Przyjrzyjmy sie zatem
wybranym kompetencjom niezbednym w pracy nauczycieli jezykOw obcych.

5.1. Kompetencja jezykowa i komunikacyjna

Kompetencja komunikacyjna jest nadrzedna wobec pojecia kompetencji
jezykowej, bowiem duzo wazniejsza od zinternalizowanego systemu regut
budowania zdan jest umiejetnos¢ uzycia jezyka w danych kontekstach jezy-
kowych (Komorowska 1987: 14). W kompetencji komunikacyjnej zawieraja
sie: wiedza jezykowa, kompetencja gramatyczna, socjolingwistyczna, kompe-
tencja dyskursu.

Pfeiffer (2001: 194) uwaza, iz dla osiagniecia kompetencji jezykowej
konieczne jest opanowanie wiedzy gramatycznej o jezyku oraz opanowanie
umiejetnosci i sprawnosci jezykowych dla celéw komunikacji. Znajomos¢ jezyka
moze byc¢ rozpatrywana jako wiedza deklaratywna (np. wiedza dotyczaca regut
gramatycznych) oraz jako wiedza proceduralna, ktéra powinna by¢ rozpatrywa-
na raczej w kategorii umiejetnosci. Ten pierwszy rodzaj wiedzy jezykowej nie
powoduje automatycznie nabycia kompetencji jezykowej. Zawadzka (2004:
87), powotujac sie na Neckiego (1991: 25-33) oraz Birkenbihl (1997: 93-97),
W nastepujacy sposob okresla pojecie kompetencji komunikacyjnej: ,,skutecznosé
jego [nauczyciela] zachowarn werbalnych i pozawerbalnych w sytuacjach edu-
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kacyjnych, umiejetnos¢ stuchania, koncentracji uwagi, nawiazania kontaktu
duchowego i intelektualnego”. W czym wyraza sic kompetencja komunika-
cyjna nauczyciela? Skitadaja Sie wieC na nig postawy, umiejetnosci, ale rowniez
okreslona wiedza. Nauczyciel posiadajacy kompetencje komunikacyjna po-
winien nie tylko potrafi¢ umiejetnie poprowadzi¢ rozmowe, wilasciwie inter-
pretowa¢ wypowiedzi ucznidw, ale rowniez umie¢ osiaga¢ porozumienie w
sytuacjach konfliktowych w klasie, powinien ksztaltowa¢ wtasciwa atmosfere
sprzyjajaca asertywnosci, zaufaniu i partnerstwu, w czym pomoze mu z pew-
noscia umiejetnos¢ prawidtowego stuchania, umiejetnos¢ negocjacji, jak i
pojscia na kompromis. Nauczyciela powinna cechowaé przede wszystkim
umiejetnos¢ stuchania a poza tym umiejetnosé stworzenia konstruktywnego
klimatu rozmowy, elastyczne podejscie do problemu (Zawadzka 2004: 86-87).
W kompetencji komunikacyjnej zawieraja Si¢ z pewnoscia: umiejetnosé wia-
sciwej interpretacji wypowiedzi oraz intencji tejze wypowiedzi, umiejetnosc
doboru formy wypowiedzi do kontekstu sytuacyjnego, umiejetnosé wiasciwej
interpretacji zachowan niewerbalnych.

Cekot i Jasinski (1997: 108, patrz Zawadzka 2004: 87) uwazaja, ze do na-
bycia kompetencji komunikacyjnej oprécz umiejetnosci stuchania niezbedna jest
wiedza o komunikacji interpersonalnej oraz takie cechy charakteru jak asertyw-
nos¢’ i empatia (okreslana przez Zawadzka jako zdolnos¢ wstuchiwania sie i
wczuwania Sie W $wiat rozmoéwcey). Canale i Swain (1980, za Werbirska 2005:
11) uwazaja, iz na kompetencje komunikacyjna sktadaja Sie: kompetencja grama-
tyczna, kompetencja dyskursu (umiejetnos¢ produkowania wypowiedzi, ale rowniez
rozumienia wypowiedzi uczestnikow komunikacji), kompetencja socjolingwistyczna
(umiejetnos¢ uzycia jezyka zgodnie ze spotecznymi regutami) oraz kompetencja
strategiczna (umiejetnosé stosowania technik kompensacyjnych).

5.2. Kompetencja psychopedagogiczna

Kompetencja psychologiczno-pedagogiczna jest tworem bardzo ztozonym,
bowiem wyraza si¢ ona w umiejetnosci diagnozowania zachowarn uczniowskich,
umiejetnosci ksztattowania zasad postepowania, umiejetnosci ksztattowania
postaw. Nauczyciel posiadajacy te kompetencje potrafi rozpoznac¢ potrzeby
ucznia oraz dobra¢ wtasciwe metody pracy na lekcji tzn. dostosowac je do wie-
ku, predyspozycji i wiedzy uczacych sie. Dla rozwoju tejze kompetencji wazna
jest znajomos¢ psychologii rozwojowej, umiejetnos¢ wspotdziatania, budowanie
zaufania, zrozumienie ucznia, a wieC wiedza teoretyczna z wyzej wymienionych
dziatdw, praktyka pedagogiczna jak i cechy osobowosci (Zawadzka 2004: 117).
Nie mozna tu zapomnie¢ o0 umiejetnosci wspotpracy z uczniem. Pfeiffer (2001:
198) nie moéwi o kompetencji psychologiczno-pedagogicznej, tylko o kompe-

7 Zawadzka (2004: 89) definiuje asertywnosé¢ jako sztuke mdwienia, ,,umiejetnosé
stanowczego wyrazania siebie, wiasnych opinii, uczu¢, przezy¢, potrzeb i pragniea”.
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tencji pedagogicznej, zaliczajac do niej dwie kluczowe umiejetnosci szczegoto-
We: umiejetnos¢ pracy zespotowej z innymi nauczycielami oraz z uczniami.
Cho¢ mowi sie rowniez o kompetencji organizacyjnej, to moim zdaniem ta
zawiera si¢ wlasnie w kompetencji pedagogicznej. Nabycie kompetencji peda-
gogicznej scisle wiaze sie z kolejnymi kompetencjami.

5.3. Kompetencje innowacyjno-kreatywne

Kompetencja innowacyjna nauczyciela to umiejetnos¢ wprowadzania takich
zmian w praktyce edukacyjnej, ktorych celem jest polepszenie wynikéw dzia-
talnosci pedagogicznej w okreslonej dziedzinie. O kompetencjach innowacyj-
nych bedziemy méwi¢ w przypadku, gdy nauczyciel potrafi dostosowa¢ kon-
cepcje pracy z uczniem do diagnozy pedagogicznej i psychologicznej, gdy
potrafi rdznicowac¢ projekty ksztatcenia, metody i techniki nauczania w zalez-
nosci od mozliwosci pracy ucznia oraz gdy dokonuje pogicbionej analizy
krytycznej wiasnej dziatalnosci (Szempruch 2000, patrz Zawadzka 2004: 290).
Gotowos¢ nauczycieli do podjecia dziatarn innowacyjnych zalezy od ich wie-
dzy (im wiedza bardziej uporzadkowana, operatywna, tym wieksze prawdo-
podobienstwo dziatari innowacyjnych), od indywidualnych cech osobowo-
sciowych (otwartos¢, elastycznosé, oryginalnosé¢ myslenia, niezaleznos¢ inte-
lektualna), poziomu kreatywnosci i motywacji do dziatania (Zawadzka 2004:
289). Prowadzenie wiasnych badan pedagogicznych jest jedna z drég do wy-
ksztatcenia kompetencji innowacyjnej, gdyz nauczyciel musi zinterpretowac
wyniki swoich badan, a gdy te nie wypadna korzystnie, musi podjaé¢ probe
wyjasnienia takiego stanu rzeczy oraz znalez¢ program naprawczy, a to ozna-
cza zmiane, czyli innowacje W jego poczynaniach dydaktyczno-pedagogicznychs.

Podstawows umiejetnoscia nauczyciela powinna byé umiejetnosé radze-
nia sobie z niestabilnoscia, niepowtarzalnoscia, sytuacji dydaktycznych, a droga
do tego bedzie refleksja. Z tego wynika, ze nauczyciel powinien byé refleksyj-
nym praktykiem, z czym wiaza Si¢ umiejetnos¢ autorefleksji i samokontroli.

5.4. Kompetencja metodyczna

Wedtug Pfeiffera (2001: 195), kompetencja metodyczna to ,,umiejetnosé two-
rzenia i przeprowadzenia efektywnych proceséw glottodydaktycznych”. Za-
wadzka (2004) wymienia w ramach tej kompetencji: umiejetnosé planowania,
organizowania procesu uczenia Sie i nauczania, umiejetnosé zastosowania
adekwatnej techniki, wtasciwy dobdr materiatu nauczania, techniki kontroli
czy doradztwa oraz korzystania z nowych technologii. Pfeiffer (2001) uzupet-
nia to umiejetnoscia sterowania potautonomiczna nauka uczniow. Kompe-
tencja metodyczna wyraza si¢ W podejmowaniu wtasciwych decyzji dotycza-

8 Kompetencja ta scisle wiaze Sie z przywotana wczesniej a postulowana przez Ru-
sieckiego (1999: 33) kompetencja naukowo-badawcza.
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cych prowadzenia lekcji, np. wybor technik wprowadzania stownictwa, usta-
lenie czynnosci ucznia, ktdre pomoga mu dojs¢ do okreslonego celu, zapro-
jektowanie ¢wiczen komunikacyjnych itp.

5.5. Kompetencje krajo- i kulturoznawcze

Chodzi tu 0 znajomos¢ problemow wielo- i miedzykulturowych oraz umiejet-
nos¢ ksztattowania postaw tolerancji. Kompetencja ta, nazywana rowniez
kompetencja interkulturows, jest niezbedna do tego, aby nauczyciel mogt
wskaza¢ uczniom podobienstwa i roznice miedzy dwiema Kulturami (jezyk
jest scisle zwiazany z kultura, ktora tkwi przeciez w kazdym stowie), miedzy
zasadami komunikacji werbalnej i niewerbalnej w danym jezyku.

5.6. Kompetencja medialna

Na te kompetencje szczegdlng uwage zwraca Zawadzka (2004: 144). Jej zda-
niem, nauczyciel powinien umie¢ wykorzysta¢ komputer na lekcji, znalez¢
materialy dydaktyczne w Internecie oraz obstugiwa¢ programy multimedialne.
W ramach kompetencji medialnej wyrdznia ona: kompetencje techniczna,
kompetencje semantyczna (umiejetnosé pozyskania i doboru tresci, ich selek-
cji, doboru i interpretacji) oraz kompetencje pragmatyczna — ,,umiejetnosé
celowego zastosowania dostepnych za pomoca mediow materiatow zgodnie z
ich przeznaczeniem i w zaleznosci od potrzeb” (Zawadzka 2004: 144).

Z przytoczonych powyzej przykitadéw wynika, iz nauczyciel jezyka
obcego powinien posiada¢ wiedze z wielu réznych dziedzin, a w jego pracy
niezbedne bedzie rowniez nabycie szeregu kompetencji. Oczywiscie nie
wszystkie z nich zostaty tu wymienione. Czy oznacza to jednakze, ze posia-
danie wiedzy, np. z ww. zakresdw oraz przytoczonych powyzej kompetencii,
bedzie rownoznaczne z faktem, iz mamy do czynienia z dobrym czy tez
skutecznym nauczycielem jezyka obcego? Niestety nie.

6. Cechy nauczyciela

W literaturze przedmiotu wyrazany jest poglad, iz nauczycielowi nie wystar-
czy do pracy dydaktycznej wiedza, ani wyksztatcone na jej podstawie i w
oparciu 0 doswiadczenie i refleksje kompetencje. Z tymi dwoma powinny
wspotgra¢ okreslone cechy charakteru, niezbedne w pracy dydaktycznej.
Laska (2007a: 108) zalicza do nich: postawe tworcza, odpowiedzialnosé,
zaangazowanie, rozumienie siebie, rozumienie drugiego cztowieka oraz ro-
zumienie swiata (patrz rowniez Kobytecka 2007: 156). Ponadto nauczyciela
powinno cechowa¢ rowniez podmiotowe podejscie do uczacych sie. Gas
(2001: 20-21) wskazuje na pie¢ gtdwnych zmiennych, ktére leza u podstaw
podmiotowosci relacji nauczyciel-uczen. Naleza do nich: empatia pomagaja-
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cego (nauczyciel powinien widzie¢ swiat w taki sposob, jak czyni to uczes,
co pozwolitoby mu zrozumie¢ ucznia i sprawic, ze ten czutby sie rozumia-
ny), ciepto i opiekuriczos¢ nauczyciela odnoszace si¢ do reagowania emo-
cjonalnego (pozwalaja one nauczycielowi na okazywanie uczniowi gtebokie-
go i prawdziwego zainteresowania), otwartos¢ nauczyciela (ta z kolei zacheca
ucznia do otwartego wyrazania swoich mysli i uczu¢), konkretnos¢ i auten-
tyzm (szczegOlnie w komunikacji spotecznej). Ponadto do rozwoju wszelkich
kompetencji niezbedna jest nauczycielowi inteligencja. Wedtug Kobyteckiej
(2007: 157), u podstaw kompetencji nauczyciela leza trzy rodzaje inteligencji:
racjonalna, emocjonalna i duchowa. Tak wicc nalezy stwierdzi¢, iz dobremu
nauczycielowi nie wystarczy tylko dobra znajomosé¢ danego jezyka obcego.
Niezbedna mu bedzie szeroka wiedza oraz liczne kompetencje, co powinno
znalez¢ swoje odzwierciedlenie w ksztatceniu przysztych nauczycieli jezy-
kéw obcych.
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WIEDZA MERYTORYCZNA

| PRAKTYCZNA NAUCZYCIELI
JEZYKA ANGIELSKIEGO A ICH
PRZEKONANIA DOTYCZACE
PROCESU NAUCZANIA

Factual and practical knowledge of English language teachers
vs. their beliefs concerning the process of teaching

The article attempts to analyse the connection between teachers’ know-
ledge, beliefs and behaviour during foreign language lessons in second-
ary school. Beliefs concerning the processes of teaching and learning
function as a filter that affects the process of decision-making in the
classroom. They influence teachers’ practical knowledge and are rooted
in their prior experiences as learners. Since the teacher has a dominant
position during lessons, his or her knowledge and behaviour have a
great impact on interpersonal relationships, the classroom emotional
climate as well as students’ motivation and achievement.

1. Wstep

Motywacja i nastawienie ucznia do nauki zaleza w wielkim stopniu od za-
chowar nauczyciela w klasie oraz od jego wiedzy merytorycznej i praktyczne.
Wiedza praktyczna i zachowania zwiazane sa z doswiadczeniami zyciowymi,
ktore z kolei nadaja ksztatt przekonaniom dotyczacym procesu nauczania i
uczenia sie oraz sposobom postrzegania ucznia. Celem niniejszego artykutu
jest przeanalizowanie zwiazku pomiedzy faktycznymi zachowaniami nauczy-
cieli a ich przekonaniami i wiedza na temat metod i technik nauczania oraz
sposobu dziatania. Analiza zostata dokonana na podstawie obserwacii lekcji,
wywiadow oraz ankiet wypetnionych przez cztery nauczycielki jezyka angiel-
skiego pracujace w liceach ogdlnoksztatcacych.
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2. Wiedza zewnetrzna, wewnetrzna i przekonania nauczyciela

W sktad wiedzy nauczyciela wchodza kompetencje techniczne, bedace ,,do-
swiadczeniem ukazujacym s$wiat (rzeczy, innych ludzi i nas samych) jako
przedmiot naszych sprawczych dziatar”, oraz kompetencje praktyczno-
moralne nabywane podczas komunikowania si¢ z innymi ludzmi (Kwasnica
2004: 299). Piszac 0 kompetencjach technicznych Johnson, (1995: 29) uzywa
terminu wiedza zewnetrzna. Probuje ona okresli¢, co nauczyciel powinien wie-
dzie¢, jest oparta o badania empiryczne i nabywana na kursach metodycz-
nych. Johnson pisze o krytycznym podejsciu do tego rodzaju wiedzy i kom-
petencji. Nie bierze si¢ tu pod uwage kompleksowego charakteru interakcji
klasowych oraz faktu, ze zachowania ludzkie nie sa w pelni przewidywalne.
Z drugiej strony, kompetencje praktyczno-moralne ustalaja ,,nasz stosunek do
siebie samych i do innych ludzi oraz [normuja] nasze postepowanie” (Kwa-
$nica 2004: 299). Sa one komponentem wiedzy wewnetrznej, ktdra jest zwiazana
z osobowoscia nauczyciela i okresla osobiste wartosci i cele (Johnson 1995:
29). Kompetencje praktyczno-moralne pomagaja W reagowaniu na nowe sytu-
acje i s modyfikowane przez doswiadczenia zawodowe i 0sobista refleksje.
Nie zdobywa sie ich na kursach metodycznych, ktére prezentuja metody,
techniki i srodki stuzace do osiagania celow.

Kompetencje techniczne oraz wiedza o nauczanym przedmiocie po-
winny by¢ powiazane z kompetencjami praktyczno-moralnymi, poniewaz od
nich zalezy atmosfera emocjonalna w klasie, relacje miedzy nauczycielem i
uczniami oraz komunikacja klasowa. Connelly i Clandinin (1988: 25) pisza,
7€ Wewnetrzna ,,0sobista i praktyczna” wiedza jest zawarta ,,w doswiadcze-
niach z przesztosci, w obecnym stanie umystu i ciata oraz w przysztych pla-
nach i dziataniach™. Doswiadczenia ksztaltuja przekonania nauczyciela doty-
czace znajomosci wyktadanego przedmiotu, zachowan w grupie oraz proce-
sOw nauczania i uczenia sie. Na ich podstawie ocenia on sytuacje w klasie,
reaguje na zachowania uczniéw i podejmuje decyzje (Johnson 1995). Wpty-
waja one na sposob postrzegania uktadu sit w relacji nauczyciel-uczes, co
jest zwizzane z prawami i obowiazkami zardwno nauczyciela, jak i uczniow.

W ksiazce Woodward (1992) czytamy o duchach przesztosci wyglada-
jacych zza tablicy szkolnej. Kazdy nauczyciel ma doswiadczenie zawodowe
pochodzace z czasow, kiedy sam byt uczniem. Kazdy pamieta swoich wia-
snych nauczycieli. Kazdy przezywat zarbwno dobre i szczesliwe, jak i zte i
bolesne chwile. Kazdy potrafi powiedzie¢, kto, wedtug niego, jest dobrym, a
kto ztym nauczycielem. ,, Takie wspomnienia, szczegolnie te o dobrych i ztych
duchach, czesto w wielkim stopniu wptywaja na nasze przekonania dotycza-
ce nauczania i uczenia si¢” (Woodward 1992: 45). W konsekwencji istnieje
mozliwos¢, ze nauczyciel bedzie powielat zachowania swoich zaréwno do-

1 Ttumaczenie z jezyka angielskiego: ttumaczenia wszystkich cytatéw z tekstow
oryginalnych w jezyku angielskim zostaty wykonane przez autorke artykutu.
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brych, jak i ztych nauczycieli. Wedtug Johnson (1995: 29), szczegdlnie mtodzi
nauczyciele ,,maja sktonnos¢ do nauczania w sposob, w jaki sami byli uczeni”,
poniewaz Sz oni pod olbrzymim wptywem swoich doswiadczen ze szkoty.
Trudno jest im w petni rozliczy¢ sie z tymi wspomnieniami, co prowadzi do
konserwatywnych zachowan w nauczaniu.

Williams i Burden (1997) zauwazaja, z€ istnieja przekonania, z kto-
rych nie w petni zdajemy sobie sprawe (implicytne) oraz przekonania uswia-
domione (eksplicytne). Postepowanie nauczyciela w klasie jest czesto stero-
wane gieboko zakorzenionymi subiektywnymi i nie catkiem uswiadomio-
nymi przekonaniami. Williams i Burden (1997: 56) przytaczaja badania Paja-
resa (1992), ktore wskazuja, ze przekonania nauczyciela w wiekszym stopniu
wptywaja na planowanie lekcji i podejmowane w klasie decyzje niz jego
wiedza na temat nauczania. Subiektywne przekonania pedagogdéw wptywaja
na ich sposob postrzegania ucznia. Niektdrzy nauczyciele uwazaja, ze jego
naturalng cechy jest brak checi do nauki. Zatem konieczne jest stosowanie
przymusu i kar, aby przyswoit on przekazywane informacje. Wedtug innych
nauczycieli jest on jak ,,pusty dzbanek”, ktory nalezy wypetni¢ wiedza, przy
czym wielkosé¢ tego dzbanka zalezy od ilorazu inteligencji ucznia. Kolejna
grupa nauczycieli uwaza, ze uczen jest jak glina, z ktorej nalezy wyrzezbi¢ jak
najdoskonalszy ksztatt. Konsekwencja wymienionych przekonan jest ten-
dencja do dominacji i nauczanie frontalne, a przewazajaca Czesé €zasu po-
$wigcanego na interakcje werbalne zajmuje mowa nauczyciela.

Alternatywne przekonania pozwalaja na duzo wiecksze angazowanie
ucznia. Nauczyciele zachecaja go do samodzielnego rozwiazywania réznych
zadan i problemow. Niektorzy z nich staraja sie okresli¢ jego potrzeby edu-
kacyjne zauwazajac, ze dazy on do zdobywania wiedzy. Inni traktuja ucznia
jak partnera, szanuja i respektuja jego zyczenia, a w klasie panuje atmosfera
wzajemnego zaufania. Sa tez nauczyciele, ktorzy uwazaja, ze ich rola jest
utatwianie procesu uczenia sie. Na ich lekcjach uczniowie sami dochodza do
wnioskow oraz decyduja, w jaki sposob znajdowa¢ rozwiazania roznych
problemdw, a rola nauczyciela jest pomaganie im, jezeli zachodzi taka po-
trzeba (Williams i Burden 1997: 57).

3. Poréwnanie wiedzy, przekonan i zachowan nauczycielek je-
zyka angielskiego

Przeprowadzona analiza opiera sie na obserwacji lekcji prowadzonych przez
cztery nauczycielki jezyka angielskiego, interpretacji wypetnionych przez nie
ankiet na temat metod nauczania i zachowan w klasie oraz wywiadéw doty-
czacych ich doswiadczen z okresu ich wiasnej nauki jezyka obcego w szkole.
Jej celem jest proba zbadania, w jakim stopniu przekonania i faktyczne za-
chowania nauczycielek sa zgodne z deklarowana przez nie wiedza na temat
metod i technik nauczania oraz sposobu dziatania w klasie. Zachowania te
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zostaty poréwnane ze sposobem, w jaki one same byty uczone jezyka obce-
go w przesztosci, w celu sprawdzenia, w jakim stopniu pozostaja one pod
wptywem dobrych i ztych wspomnier z ich czaséw szkolnych. Badanie
opiera si¢ na zatozeniu, ze ankiety w wigkszym stopniu odzwierciedlaja wie-
dze na temat nauczania i zachowan w klasie niz przekonania, ktore sa czesto
nie w petni uswiadomione, a ujawniaja Si¢ W faktycznych zachowaniach w
klasie. Zatozenie to jest zgodne z opinia Argyrisa i Schona (1974, cytowani
w Williams i Burden 1997: 56), wedtug ktdrych trudno jest zmierzy¢ ludzkie
przekonania i wartosci. Obserwacja rzeczywistych zachowan ludzi dostarcza
duzo wiecej informacji na ten temat niz ich wtasne wypowiedzi i deklaracje
ustne czy pisemne.

Cztery nauczycielki, ktdre wziely udzial w badaniu, nauczaja jezyka
angielskiego w liceach ogdlnoksztatcacych. Trzy sq starsze i bardziej doswiad-
czone. Ich staz pracy to 15, 20 i 23 lata. Mtodsza nauczycielka pracuje w szko-
le od 4 lat. Wszystkie sa absolwentkami instytutéw filologii angielskiej. Pod-
czas lekcji sa one gtdwnie przekazicielkami wiedzy, preferuja nauczanie fron-
talne, dominuja w klasie i mowia wiecej niz uczniowie podobnie jak nauczy-
ciele, ktorzy uczyli je jezyka obcego w liceum ogolnoksztatcacym. Analize
zwiazku pomiedzy wiedza, zachowaniami i przekonaniami otwiera nauczy-
cielka, ktorej zachowania w klasie w najwickszym stopniu przypominaja
dziatania jej wiasnej nauczycielki jezyka obcego.

Nauczycielka 1

Nauczycielka 1 ma 23 letni staz pracy w szkole. Podczas wywiadu opisata
swoja nauczycielke jezyka francuskiego, ktora bedzie nazywana ,,Duchem
1”. Catkowita zgodnos¢ pomiedzy przekonaniami Nauczycielki 1 (odzwier-
ciedlonymi w jej dziataniach w Klasie), jej wiedza i zachowaniami Ducha 1
zachodzi jedynie w czterech obszarach pokazanych w tabeli 1. Poniewaz
wiedza nauczycielki jest taka sama jak jej zachowania, mozna przyjaé, ze
przekonania sa uswiadomione (patrz Tabela 1).

Zachowania i Zachowania Zachowania Informacje w ankiecie
dziatania w Ducha 1 Nauczycielki 1 (= wiedza)

klasie (= przekonania)

Utrzymywanie | Wymagala dyscypliny. | Wymaga dyscypliny. Trzeba wymagac dyscypli-
dyscypliny ny.

Wymagania Ostra i wymagajaca. Ostra i wymagajaca. Trzeba by¢ wymagajacym.
Spbznienia Nie tolerowata. Nie toleruje. Uczniowie nie powinni sie
uczniow spozniaé.

Testowanie Regularne. Regularne. Powinno by¢ regularne.

Tabela 1; Poréwnanie zachowan Nauczycielki 1 i Ducha 1 oraz informacji zawar-
tych w ankiecie — catkowita zgodnosé.
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Jednak, jak mozna zaobserwowac w Tabeli 2, w przypadku wigkszosci
dziatan przekonania Nauczycielki 1 sa takie same, jak zachowania Ducha 1 i

jednoczesnie inne niz odzwierciedlona w ankiecie wiedza.

Zachowania Zachowania Duchal | Zachowania Informacje w ankiecie
i dziatania w klasie Nauczycielki 1 (= wiedza)
(= przekonania)
Kontrolowanie klasy | Petnakontrolaidomi- | Petnakontrolaidomi- | Nie trzeba mie¢ petnej
nacja. nacja. kontroli.
Reagowanie nabrak | Jesli zdarzyt sie pro- Reaguje szybko i ostro. | Niekoniecznie trzeba
dyscypliny blem — natychmiasto- natychmiast reagowac.
wa reakcja.
W jakim stopniu Zawsze —uczniowie si¢ | Zawsze —uczniowie sic | Nauczyciel nigko-
nauczyciel maracje | z nia nigdy nie spierali. | z nia na ogét nie niecznie ma zawsze
spieraja. racje.
Pracaw grupach i Rzadko wprowadzata | Rzadko wprowadza Nalezy wprowadza¢
parach prace w parach, nigdy | prace w parach i gru- prace w parach i gru-
w grupach. pach. pach.
Przygotowanie do Starannie zaplanowane | Starannie zaplanowane | Nalezy sie starannie
lekcji lekcje, nie zwracata lekcje, stara sie nie przygotowywac, Czesto
uwagi czy uczniowie zmienia¢ niczego w trzeba cos zmieni¢ i
nadazaja. tych planach wtrakcie | dostosowac w trakcie
lekcji. lekcji.
Wykorzystywanie Jedynie ciekawe wstepy | Jedynie od czasu do Podrecznik nie wystar-
dodatkowych mate- | w jezyku obcym zawie- | czasu wprowadza cza, nalezy go regular-
rialow rajace wiadomosci o dodatkowe, zwiazane z | nie uzupetnia¢ dodat-
kulturze. kultura teksty do kowymi ciekawymi
czytania i stuchania. materiatami.
Atmosfera w klasie Brak zrelaksowanej Brak zrelaksowanej Nalezy stwarzac¢ mita,
atmosfery, dystans, atmosfery, dystans, petna wsparcia atmos-
formalne zachowanie. | formalne zachowanie. | fere.
Kontakt zuczniami | Brak kontaktu. Brak kontaktu. Dobrze jest mie¢
kontakt.
Usmiechanie sie i Raczej sie nie usmie- Raczej sie nie usmiecha | Dobrze jest zartowad i
zartowanie chalai nie zartowala. i nie zartuje. usmiechaé sie.
Zauwazanie nastroju | Nie zauwazata. Unika wyrazania i Nalezy zauwazaé i bra¢
i uczu¢ uczniow zauwazania uczué i pod uwage nastroje i
nastrojow. uczucia uczniow.
Ocenianie sprawno- | Nie oceniata— jedynie | Nie ocenia — jedynie Nalezy testowac i
$ci mowienia odpowiedzi napytania | odpowiedzi napytania | ocenia¢ sprawnos¢
do tekstow. do tekstow. mowienia.

Tabela 2: Poréwnanie zachowan Nauczycielki 1 i Ducha 1 z informacjami zawarty-
mi w ankiecie — brak zgodnosci miedzy wiedza a przekonaniami.

Glowng roznica pomiedzy wiedza i przekonaniami Nauczycielki 1 a
zachowaniami Ducha 1 jest podejscie do wykorzystywania jezyka ojczystego
w nauczaniu. Nauczycielka uzywa prawie wytacznie jezyka angielskiego, nawet
kiedy wyjasnia trudne zagadnienia gramatyczne czy abstrakcyjne wyrazenia
leksykalne. Natomiast jej nauczycielka jezyka francuskiego (Duch 1) czesto
wykorzystywata na lekcjach jezyk ojczysty.

31




Krystyna ¥.eska

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze Nauczycielka 1, pomimo diu-
giego stazu pracy i wielu doswiadczen zawodowych, jest pod bardzo wielkim
wptywem swoich wspomnien z lekcji jezyka francuskiego. Opowiadajac 0
swojej nauczycielce przyznata, ze byta nigq zafascynowana, nazywata ja ,,ma-
dame”, podziwiala jej sposob bycia i dystans, ktéry utrzymywata. Jedna z
uczennic Nauczycielki 1 wyrazita podobna opinie 0 niej: jest wymagajaca,
zachowuje dystans, jednak pomimo, ze wielu ucznidw ja Szanuje, a nawet
niektorzy mowia 0 pewnego rodzaju fascynacji, sq tez uczniowie, ktorzy na
nia narzekaja, nie lubia i boja sie jej.

Nauczycielka 2

Nauczycielka 2 jest najmtodsza i ma jedynie czteroletni staz pracy. Bedac
uczennica liceum ogdlnoksztatcacego miata dwie nauczycielki jezyka angiel-
skiego o bardzo rézniacych sie osobowosciach i sposobach nauczania. Pierw-
sza, ,,Duch 2A”, byta bardziej formalna i tradycyjna. Druga, ,,Duch 2B”, pro-
bowata uzywaé¢ nowatorskich metod nauczania, mowita gtownie po angielsku,
nie wyjasniata gramatyki, wykorzystywata gry i zabawy oraz dodatkowe mate-
riaty, probowata nawiaza¢ blizszy kontakt z uczniami, ale nie w petni panowa-
ta nad sytuacja w klasie. Nauczycielka 2 nie lubita gier i zabaw, czuta sie zagu-
biona na lekcjach swojego Ducha 2B i miata uczucie, ze niczego nie rozumie.
Nie podobaty sie jej nowatorskie metody i wolata nudne lekcje i staranne
wyjasnienia gramatyczne Ducha 2A. Jednak jedynie trzy zachowania charakte-
rystyczne dla Ducha 2A sa przez nig kopiowane (Tabela 3).

Zachowania i Zachowania Ducha2A | Zachowania Informacje w ankiecie
dziatania w klasie Nauczycielki 2 (= wiedza)
(= przekonania)

Kontakt z Brak potrzeby blizszego | Brak potrzeby blizszego | Powinno sie nawiazy-
uczniami kontaktu, dystans, ale kontaktu, nawiazuje waé kontakt.

mozna byto porozma- kontakt z uczniami,

wiaé. ktérzy tego chca.
UzywanieLlna | Dosy¢ duzoLl,aew Dosy¢ duzo L1. Mozna uzywaé L1, ale
lekcjach sposob wywazony. W Spos6b wywazony.
Sytuacje, wjakich | —wyjasnianie gramatyki, | —wyjasnianie gramatyki | Gramatyka i stownic-
uzywany jestL1 | —wyjasnianie stownictwa | i czesto stownictwa, two moga by¢ wyja-

(najpierw w L2iod razu | —dosy¢ czeste tiuma- $niane w L1, instrukcje

tlumaczenie na L 1), czenie jednoczesne przy | powinny by¢ podawane

— tlumaczenie jednocze- | dawaniu instrukgji. wlL2.

sne przy dawaniu in-

strukgii.

Tabela 3: Podobne zachowania Nauczycielki 2 i Ducha 2A.

W przypadku kilku innych zachowarn mozna zaobserwowaé petna

spojnos¢ pomiedzy wiedza Nauczycielki 2 oraz dziataniami jej i obu duchdw.
Dotyczy to, na przykfad, starannego przygotowywania sie do lekcji czy te-
stowania. Klasowki sa przeprowadzane regularnie, sprawdzana jest gtéwnie
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znajomos¢ gramatyki i stownictwa, a sprawnos¢ mowienia nie jest w ogdle
oceniana. Natomiast ciekawym jest fakt, ze wiele dziatan Nauczycielki 2 jest
spojnych z informacjami zawartymi w ankiecie oraz z zachowaniami nielu-
bionego przez nig Ducha 2B. Obydwie nauczycielki nie maja petnej kontroli
nad klasa, staraja Sic wprowadza¢ prace w parach i grupach, korzystaja z do-
datkowych, ciekawych materiatéw oraz biora pod uwage prosby i sugestie
uczniow. Zwiazane z tymi zachowaniami przekonania wydaja Sie zatem by¢
w petni $wiadome.

Analiza kolejnych trzech przekonan Nauczycielki 2, pokazanych w
Tabeli 4, wskazuje na podobieastwa do zachowan Ducha 2B oraz sugeruje,
7€ Sa one nieuswiadomione, ze wzgledu na brak zgodnosci z wiedza odzwier-
ciedlona w informacjach zawartych w ankiecie.

Zachowania i Zachowania Ducha Zachowania Informacje w ankiecie
dziatania w klasie 2B Nauczycielki 2 (= wiedza)
(= przekonania)
Utrzymywanie Catkowity luz, Nie wymaga dyscypli- | Trzebawymaga¢ petnej
dyscypliny uczniowie ,wiazili jej | ny, czesto jest batagani | dyscypliny.
na gtowe”. hatas.
Reagowanie na brak | Brak reakcji. Zwykle brak reakcji. Trzeba od razu reago-
dyscypliny waé na przejawy braku
dyscypliny.
Wymaganie syste- Nie wymagata syste- Zwykle nie wymaga Na ogét nalezy wyma-
matycznosci matycznej pracy. systematycznej pracy. gac systematycznej
pracy.

Tabela 4: Poréwnanie zachowan Nauczycielki 2 i Ducha 2B z informacjami zawar-
tymi w ankiecie — brak zgodnosci miedzy wiedza a przekonaniami.

Czasami zachowania Nauczycielki 2 sa niezgodne z jej wiedza oraz
rozne od dziatarn obu duchow, co ilustruje tabela 5. Jedna z przyczyn tych
rozbieznosci mogtby by¢ fakt, ze te nie w petni uswiadomione przekonania i
zachowania Nauczycielki 2 nie zostaty uksztattowane przez jej doswiadczenia
z lekcji jezyka angielskiego w szkole. Jednak bardziej prawdopodobnym wy-
tlumaczeniem jest ewentualnos¢, ze w tym przypadku przekonania nie po-
krywaja sie zachowaniami. Obserwacja lekcji Nauczycielki 2 oraz jej dodat-
kowe uwagi podczas wywiadu sugeruja, ze jej dziatania sa uwarunkowane w
wigkszym stopniu czynnikami osobowosciowymi niz przekonaniami. Na-
uczycielka stara si¢ stwarza¢ mita i przyjazna atmosfere, podobnie do Ducha
2B oraz probuje docenia¢ i szanowaé uczniow, ale jej osobowos¢ powoduje,
ze nie jest konsekwentna i jej zachowania nie sa w petni przewidywalne.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze Nauczycielka 2 zachowuje sie w
klasie podobnie do swoich ,,duchéw”, szczegdlnie mniej ulubionej przez sie-
bie nauczycielki. Jednak w poréwnaniu do Nauczycielki 1, jej dziatania i prze-
konania sa bardziej swiadome, poniewaz w wielu przypadkach sa one zgodne
z jej wiedza odzwierciedlona w zawartych w ankiecie informacjach na temat
nauczania i zachowania w klasie.
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Zachowania i Zachowania Zachowania Informacje w ankiecie
dziatania w klasie | Duchdéw 2Ai2B Nauczycielki 2 (= wiedza)
(= przekonania?)
Spbznienia Nie tolerowaly spoznia- | Czesto nie reaguje, kiedy | Nie mozna tolerowa¢
uczniow nia sie, od spdzniajacych | uczniowie sic Spdzniaja, | spoOzniania sie.
Sie uczniéw wymagaty czasem komentuje, ale
wyjasniea w L2. stara sie to robic z
humorem:; uczniowie
CZeSto Sie SpOZniaja.
Atmosferaw R6zna w przypadku Atmosfera zmienia si¢ Bardzo wazne jest
klasie obu nauczycielek: nawet w trakcie jednej wspieranie uczniow i
2A - formalna, ale lekcji: czasem jest przy- | tworzenie przyjaznej
uczniowie si¢ jej naogot | jaznaiwspierajaca, a atmosfery.
nie bali; czasem troche napieta —
2B —atmosferarozpre- | nauczycielka bywa
z€nia, nauczycielka sarkastyczna i nieprzy-
starata si¢ by¢ bardzo jemna.
przyjazna i wspierajaca.
Postrzeganie Obie nauczycielki Nie zawsze szanuje Nalezy szanowa¢
uczniéw i szacu- | szanowaly uczniow. uczniéw, czesto stara Sie | uczniéw; sa oni zaintere-
nek dla nich im udowodni¢, ze sowani uczeniem Sie
niewiele wiedza, jezyka, raczej inteligentni
i Sporo wiedza.

Tabela 5: Poréwnanie zachowan Nauczycielki 2, Duchéw 2A i 2B oraz informaciji
zawartych w ankiecie — brak zgodnosci miedzy przekonaniami Nauczy-
cielki 2 i zachowaniami Duchéw.

Nauczycielka 3

Nauczycielka 3, posiadajaca 20-letni staz pracy w szkole, opisata podczas
wywiadu swoja nauczycielke jezyka angielskiego z liceum ogolnoksztatcace-
go, ktora bedziemy nazywa¢ ,,Duchem 3”. Nauczycielka 3 ma bardzo dobre
wspomnienia z czasow, kiedy sama byta uczennica. Widoczne byto jej zafa-
scynowanie Duchem 3, nauczycielka, ktéra podobnie do Ducha 1, byta au-
tokratyczna i formalna oraz wymagata dyscypliny i regularnej pracy. Czasami
Nauczycielka 3 powiela zachowania swojego Ducha 3, a jednoczesnie czesto
jej wiedza na temat dziatan w klasie jest inna, co pokazuje tabela 6.
Dodatkowo wiele opinii wypowiedzianych przez nigq w trakcie wywiadu
sugeruje, ze probuije sie ona zachowywa¢ podobnie do Ducha 3. Na przykiad,
Nauczycielka 3 jest przekonana, ze, podobnie do Ducha 3, w petni kontroluje
sytuacje w klasie, podczas gdy na obserwowanych lekcjach panowat chaos.
Podobnie, jest przeswiadczona, ze uzywa jezyka ojczystego na lekcji w sposob
rozsadny i wywazony. Jednak w rzeczywistosci wyjasnia nowy materiat czy
komentuje odpowiedzi uczniéw wykorzystujac gtéwnie jezyk polski. Ponadto
sposob, w jaki opowiada o uczniach $wiadczy o jej lekcewazacym, wrecz po-
gardliwym stosunku do nich, podczas gdy nauczycielka nazywana Duchem 3
szanowata swoich wychowankdéw. O braku szacunku do ucznia moze swiad-
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czy¢ nastepujaca wypowiedz Nauczycielki 3 (na temat Ducha 3): ,,Komentu-
jac odpowiedzi ucznidw uzywata albo jezyka angielskiego, albo polskiego,
zalezato to od stopnia zrozumienia jej przez ucznia. Jezeli ktos byt dobry, to
po angielsku, jezeli to byta miernota, ktora sic wyciagata z 2 na 3, to wtedy
trzeba byto miernocie wyjasni¢, ze tu masz dziecko akcent, tu masz dziecko
to, a tu tamto, prawda? No bo taki tuman przeciez cie nie zrozumie. Tuma-

nom trzeba ttumaczy¢ po polsku”.

Zachowania i Zachowania Ducha 3 Zachowania Informacje w ankiecie
dziatania w klasie Nauczycielki 3 (= wiedza)
(= przekonania)

Strategia zada- Sama wyznaczata Stara sie nie pozwala¢ Czasami mozna pozwa-

wania pytan uczniow, ktorzy mieli uczniom na odpowia- la¢ uczniom na odpo-
odpowiada¢ na pytania. | danie bez wskazania wiadanie na pytania bez

przez nia. zglaszania Sie.

Pracaw parachi | Rzadko; jesli wprowa- Bardzo rzadko: jesli Nalezy wprowadza¢

grupach dzata jakis dialog, to zdarzy jej si¢ wprowa- prace w parach i gru-
pisata na tablicy w dza¢, to punkty do pach.
punktach scenariusz po | dialogu pisze po polsku
polsku. na tablicy.

Usmiechanie sici | Raczej nie, chociaz Czasami si¢c usmiecha, Nalezy si¢ usmiecha¢ i

zartowanie z czasami si¢ zdarzato. nie zartuje. zartowac.

uczniami

Kontakt z Jedynie stuzbowy, Stara sie zachowywac Raczej dobrze jest mie¢

uczniami zachowywata dystans, dystans, a jej osobowos¢ | dobry kontakt z
nie spoufalata si¢ z nie zacheca do szcze- uczniami.
uczniami. rych kontaktow.

Testowanie Regularne; testowata Regularne; testuje Testowanie powinno
gléwnie gramatyke, gtéwnie gramatyke i by¢ regulame; na testach
stownictwo, czasem stownictwo, czasem najwazniejsze sa grama-
byty krétkie wypowiedzi | wypowiedzi pissmne; w | tyka i stownictwo.
pisemne; w trakcie lekcji | trakcie lekcji ocenia
testowata czytanie na czytanie tekstow na gtos,
glosipytataostowkaz | ichtlumaczenie nalLli
tekstu. odpowiedzi na pytania

do tekstu.

Ocenianie Nie oceniata. Nie ocenia. Raczej powinno sie

Sprawnosci oceniac Sprawnosé

mowienia mowienia.

Tabela 6: Podobne zachowania Nauczycielki 3 i Ducha 3.

Zatem w przypadku Nauczycielki 3 przekonania niekoniecznie sa
zgodne z jej zachowaniami w klasie, ktére wydaja Sie by¢ w wiekszym stop-
niu sterowane przez jej osobowosé. Charakteryzuje sie ona duzym poczu-
ciem wiasnej wartosci i nieomylnosci oraz brakiem empatii, przy jednocze-
snej mato dojrzatej potrzebie otrzymywania komplementow.
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Nauczycielka 4

Nauczycielka 4, pracujaca w szkole od 15 lat, opowiadata podczas wywiadu
0 swoim nauczycielu jezyka angielskiego z liceum, ktory bedzie nazywany
,Duchem 4”. Uczniowie uwazali go za legende i dziwolaga. Decydowat
zaraz na poczatku roku szkolnego, ktorzy z nich maja szanse sie czegos
nauczyc¢ i nazywat ich ,,ziarnem”, natomiast ci nie rokujacy zadnych nadziei
byli ,,plewami”. W Kklasie ,,ziarna” siedziaty z przodu, a ,,plewy” z tytu. Pa-
nowata atmosfera strachu i nikt nie przeszkadzat na lekcjach. Duch 4 w
ogoble nie zajmowat sie ,,plewami”. Zauwazal ich jedynie czasami, kiedy
pozwalal im (w trakcie lekcji) umy¢ swodj samochod stojacy przed szkota.
Duch 4 nie przygotowywat sie do lekcji. Uczniowie (,,ziarno) czytali teksty
z ksiazki i ttumaczyli je na jezyk polski, a nastepnie nauczyciel zadawat pyta-
nia. Wszystkie wyjasnienia i komentarze podawane byly w jezyku ojczystym.
Rowniez czesto wykorzystywat jezyk polski do opowiadania o rzeczach nie
zwigzanych z lekcja, na przyktad o swojej dziatce, sadzeniu pomidoréw czy
0 swoich przezyciach wojennych.

Nauczycielka 4 jest jego catkowita przeciwnoscia. Lubi mie¢ kontrole
i autorytet, ale jednoczesnie wazne jest dla niej nawiazywanie bliskiego kon-
taktu z uczniami. Jej lekcje sa starannie przygotowane, interesujace, petne
humoru i panuje na nich sympatyczna atmosfera. Jej mita osobowos¢, spo-
s6b zachowania w Klasie oraz bezposredni kontakt z uczniami powoduja, ze
jest lubiana. Wiedza Nauczycielki 4 na temat nauczania i zachowan w klasie
(odzwierciedlona w wypetnionej przez nia ankiecie) jest spojna z jej zacho-
waniami podczas lekcji. Zatem jej przekonania wydaja Si¢ by¢ bardziej swia-
dome niz pozostatych trzech nauczycielek.

3. Whnioski

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze zwiazek pomiedzy przekonaniami i
zachowaniami nauczycieli ma charakter kompleksowy, poniewaz réznorodne
przekonania stykaja Sie z wiedza zewnetrzna na temat wyktadanego przed-
miotu i metod nauczania oraz z réznymi reakcjami uczniéw, ktdrzy charak-
teryzuja sie réznorodnoscia osobowosci, stylow uczenia sie i swoich wia-
snych przekonasn. Przypadek Nauczycielek 1 i 3 moze sugerowa¢, ze czesto
nieswiadomie nauczyciele kopiuja zachowania tych nauczycieli, ktérych po-
dziwiali i ktorymi byli zafascynowani. Przypadek Nauczycielki 2 jest inny,
poniewaz W wieckszym stopniu powiela ona zachowania osoby, ktérej nie
lubita. Z kolei Nauczycielka 4 dziata na zasadzie kontrastu do nauczyciela,
ktdrego zachowan nie aprobowata. Ponadto dziatania nauczycielek czesto
wydaja Si¢ bardziej odzwierciedla¢ ich state predyspozycje osobowosciowe
niz przekonania. Ciekawym jest rowniez fakt, ze posiadajaca najdiuzszy
staz pracy Nauczycielka 1 jest pod najwiekszym wptywem swojego ,,ducha”
z przesztosci. Nie zgadza si¢ to z przytoczona w podsekcji 2 opinia Johnson
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(1995), wedtug ktorej mtodzi nauczyciele czesto ucza w sposob, w jaki sami
byli uczeni. W tym przypadku mamy do czynienia z doswiadczona nauczy-
cielka, ktora wydaje sie by¢ autorytatywna i pewna siebie. Mozliwe, ze sa to
pozory i czuje sie ona niepewnie, tak jak wielu mtodych nauczycieli. Oczy-
wiscie trzeba zaznaczy¢, ze przeanalizowane zostaty jedynie doswiadczenia z
lekcji jezyka obcego. Wszystkie cztery nauczycielki musza by¢ bez watpienia
pod wptywem wspomniea z roznych przedmiotdw prowadzonych przez
bardzo wielu nauczycieli.

Poniewaz doswiadczenia odgrywaja tak wazna role na lekcjach w szko-
le, nauczyciele powinni by¢ bardziej refleksyjni i, jak to podkresla Woodward
(1992) swiadomie rozlicza¢ sie ze swoimi dobrymi i ztymi wspomnieniami z
przesztosci. Krytyczna obserwacja i interpretacja wiasnego postepowania i
jego skutkdw prowadzi do zrozumienia zachowan komunikacyjnych, zaréwno
swoich, jak i uczniéw oraz pomaga rozwija¢ wiedze wewnetrzna.
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KOMPETENCJA SPOLECZNA
W KSZTALCENIU PRZYSZLYCH
NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

Social competence in education of future
foreign language teachers

The significance of school as a source of knowledge is decreasing and
the development of social competences of pupils is becoming more
important. The teacher should have the knowledge of the subject as
well as possess social skills. Therefore, in the pedagogical education
of teachers, activities improving personality and social competence
should be taken into account more intensively. Such an approach
plays a significant role in the education of future language teachers,
because communication during foreign language lessons differs from
school communication in general. That is because a foreign language
is both a teaching subject and a means of communication in the
classroom. Thus, teachers should be able to express themselves in
the target language depending on the social situation and the listeners,
and formulate their intentions in an efficient way. Therefore, special
attention should be paid to such issues as empathy, assertiveness or
self-presentation strategies. People who are responsible for this kind
of education should consider the recommendations regarding social
competence. This aspect should be related to the content as well as
to the form of the educational activities for students. The development
of social skills should be favored, and such skills should be constantly
updated and reflected upon.

1. Wstep
Celem artykutu jest zwrdcenie uwagi na zagadnienie kompetencji spotecz-
nych w ksztatceniu nauczycieli, a szczegblnie nauczycieli jezykéw obcych.

Mimo swojej niezaprzeczalnej roli edukacyjnej ani szkota, ani nauczyciel nie
sa bowiem obecnie jedynym ani podstawowym zrodiem wiedzy czy umie-
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jetnosci ucznia. Przy tym szkota pozostaje jednak niezmiennie bardzo waz-
nym kontekstem rozwoju spotecznego, emocjonalnego czy osobowoscio-
Wego ucznia, nauczyciel zas ma znaczacy wplyw na charakter tego kontek-
stu. Dotyczy to nauczycieli wszystkich przedmiotdw, choé¢ mozliwe jest
wyodrebnienie pewnych cech relacji z uczniem specyficznych dla nauczycieli
jezykow obcych.

2. Wyjasnienie poje¢ kompetencja i kompetencja spoteczna

W opracowaniu tym przyjeto definicje kompetencji wypracowans przez
Czerepaniak-Walczak (1999: 61): ,,Kompetencja jest (...) swiadomym, wy-
uczalnym, satysfakcjonujacym, cho¢ nie niezwyktym, poziomem sprawnosci
warunkujacym efektywne zachowanie si¢ (dziatanie) w jakiejs dziedzinie”.
Odniose sie dalej pokrétce do poszczegdlnych fragmentéw przytoczonej
definicji. Poprzez kompetencje okresla sie taki poziom sprawnosci, ktory wa-
runkuje efektywne dziatanie w jakiej$ dziedzinie. Pojecie to oznacza ponadto
wlasciwosci podmiotu, ktore ujawniaja Sie W jego zachowaniach. Termin ten
stosowany jest przy tym w pedagogice zazwyczaj do okreslenia dyspozycji
czlowieka, ktore osiagane sa przez wyuczenie, co implikuje mozliwosé¢ na-
bywania i usprawniania kompetencji przez podmiot. Stad stosowanie tego
pojecia w kontekscie tematyki ksztatcenia nauczycieli wydaje si¢ uzasadnio-
ne. Nalezy tez nadmieni¢, iz kompetencje pojmowane Sa Szerzej niz spraw-
nosci czy umiejetnosci. Oznaczaja bowiem harmonijna kompozycje wiedzy,
sprawnosci, rozumienia i pragnienia. O kompetencjach mowi sie, gdy pod-
miot jest ponadto swiadomy wiasnego potencjatu w danym zakresie, co daje
szanse nie tylko ksztatcenia, ale takze podejmowania aktywnosci autokre-
acyjnej na tym polu (Czerepaniak-Walczak 1999).

Do dalszych rozwazan istotne jest dokonanie konceptualizacji pojecia
kompetencja spo/czna. Takie terminy jak: kompetencja spoteczna, kompetencja
komunikacyjna, kompetencja relacyjna, inteligencja spoteczna, asertywnosé¢,
zdolnosci lub umiejetnosci komunikacyjne i spoteczne, wrazliwosé retoryczna
czy efektywnos¢ komunikacyjna czasem stosowane Sa przez autorow zamien-
nie, a kiedy indziej nadawany jest im sens catkowicie odmienny. Jakubowska
(1996: 37) podjeta probe teoretycznego wyjasnienia i uporzadkowania tych
termindw. Podsumowujac podaje, ze ,,na kompetencje spoteczna skiadaja Sie
psychiczne dyspozycje oraz umiejetnosci plastycznego, zgodnego z norma-
tywnymi wzorcami sytuacji reagowania podczas porozumiewania Sie z ludzmi
(...) z rdwnoczesnym zachowaniem obranego kierunku dazer osobistych”,
przy czym reagowanie odnosi Si¢ zardwno do odbioru jak do nadawania ko-
munikatéw w aspekcie werbalnym i niewerbalnym. Jako kompetentna spo-
tecznie okresli¢ mozna wieC 0sobe, ktora dysponuje takimi zdolnosciami i
umiejetnosciami, dzieki ktérym w danej sytuacji interpersonalnej zadziata
stosownie do obowiazujacych w niej norm, nie rezygnujac jednoczesnie z
realizacji zamierzonego celu. Poniewaz praca nauczyciela wymaga rozwijania
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specyficznych zdolnosci i umiejetnosci spotecznych, przedstawie krotko
strukture kompetencji spotecznej wedtug Argyle’a (2001), ktdra Jakubowska
(1996) zalicza do ujecia kompetencji w kategoriach specyficznych umiejetnosci
sprawczo-instrumentalnych. Wsréd szczegétowych umiejetnosci sktadajacych
sie na kompetencje spoteczna autor wymienia: nagradzanie, empatie, inteli-
gencje spoteczny i rozwiazywanie problemdw, asertywnosé¢, komunikacje
werbalna i niewerbalna oraz samoprezentacje.

3. Rola kompetencji spotecznych w zawodzie nauczyciela jezy-
kéw obcych

Warto zastanowi¢ sie, dlaczego kompetencja spoteczna jest istotna dla na-
uczyciela, w szczegdlnosci zas dla nauczyciela jezykdw obcych. Rozwazania
te dotyczy¢ beda dwdch funkcji nauczyciela: wychowawczej, w duzym stop-
niu niezaleznej od specjalizacji przedmiotowej pedagoga oraz dydaktycznej,
specyficznej dla nauczanej dziedziny, jaka w tym przypadku sa jezyki obce.

W dziedzinie wychowania miara przydatnosci zawodowej wspoicze-
snego nauczyciela jest miedzy innymi umiejetnos¢ nawiazywania pozytyw-
nych kontaktow spotecznych. Dzieki posiadaniu kompetencji i umigjetnosci
interpersonalnych nauczyciel jest w stanie skutecznie komunikowac sie,
rozumie¢ innych, utrzymywac wiezi emocjonalne z wychowankami, modyfi-
kowa¢ postawy uczniow, w tym ich nastawienie do nauki, rozwiazywaé kon-
flikty i zespala¢ zbiorowosci spoteczne (Panasiuk 1997). Natomiast braki w
zakresie kompetencji spotecznych skutkowaé moga w praktyce nawet nie-
umiejetnoscia prowadzenia rozmowy ze wzgledu na niedopasowanie wypo-
wiedzi nauczyciela do kontekstu spotecznego, czyli miedzy innymi potrzeb i
mozliwosci rozméwecy, ktorym jest uczen (Bierkowska 2007). W przypadku
nauczyciela jezyka obcego sukces zawodowy to nie tylko umiejetnosé do-
prowadzenia uczacych sie do wysokich wynikdw w nauce jezyka, ale takze
jednoczesne zyskanie ich sympatii i szacunku (Komorowska 2002).

Kolejne aspekty przydatnosci kompetencji spotecznej beda dotyczyty
mozliwosci jej wykorzystania przy realizacji celow nie tylko wychowawczych,
ale takze dydaktycznych na lekcji jezyka obcego. Warunkiem efektywnosci
nauczania jezykOw obcych metoda komunikacyjna sa: dobra atmosfera w
klasie i prawidtowe relacje miedzy nauczycielem a uczniami (Komorowska
2002). Wskutek miedzy innymi nieodpowiedniej komunikacji interpersonal-
nej moga WreCz pojawic Sie U uczniow bariery psychiczne, utrudniajace proces
ksztatcenia sprawnosci jezykowych (Baumann 2005). Interesujace wnioski
w tej kwestii wysnué mozna z analizy realiow szkot jezykow obcych. Tresé
stosowanych przez wiele szkot jezykowych strategii reklamowych (przykta-
dowo: ,,U nas przestaniesz ba¢ sic méwi¢”, ,,Gdy bedziesz mie¢ pytania,
zawsze ktos sie zajmie toba”) sugeruje, iz nauce jezykow w szkotach zwy-
ktych (ogdInoksztatcacych), ktore przeciwstawiane sa tu w domysle szkotom
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jezykowym, towarzyszy poczucie dyskomfortu, ktére rodzi blokady i utrud-
nia swobodna ekspresje. Zdaje si¢ zatem, ze nauczyciele szkét ogolnoksztat-
cacych postrzegani sa jako osoby niepotrafiace stworzy¢ atmosfery bezpie-
czenstwa i akceptacji na lekcji, a w konsekwencji nieumiejace rozwija¢ spraw-
nosci, a w szczeg6lnosci sprawnosci mowienia, wsrod uczniow (Gajewska
2005). Podsumowujac ten watek podkresle, iz nauczyciele jezykOw powinni
posiada¢ kompetencje spoteczna i kreowac warunki sytuacyjne nauczania oraz
uczenia sie tak, aby stworzy¢ petna akceptacji atmosfere, sprzyjajaca przeta-
mywaniu oporéw przed komunikacja w obcym jezyku.

Komunikacja na lekcjach jezyka obcego odznacza sie wiasna specyfi-
kq na tle ogdlnie rozumianej komunikacji szkolnej. Dzieje sie tak ze wzgledu
na fakt, iz jezyk obcy jest zarowno przedmiotem nauczania jak i srodkiem
komunikacji w klasie. Nauczyciel powinien potrafi¢ takze w jezyku docelo-
wym wypowiadaé sie w sposob dostosowany do sytuacji spotecznej i stu-
chaczy, czyli przekazywac uczniom wiadomosci stosownie do ich wieku, do
postawionych celéw i warunkOw nauczania oraz wyraza¢ swoje intencje w
sposdb skuteczny. Nauczyciel spetniajacy te wymogi, a zatem odznaczajacy
sie kompetencja spoleczna, moze dba¢ o rozwoj kompetencji spotecznej
swoich wychowankow. Jednakze jedna z cech charakterystycznych komuni-
kacji na lekcji jezyka obcego bywa nieautentycznosé. Wypowiedzi uczniow
stuza czesto realizacji zamierzen dydaktycznych nauczyciela, spetnieniu jego
oczekiwan, a nie autentycznej wymianie informacji (Zawadzka 2004). Takie
reakcje ucznidw nie stuza rozwijaniu ich kompetencji spotecznej, zgodnie z
przyjeta definicja. A skoro nauka jezyk6w obcych wspomaga¢ ma rozwdj
takich kwalifikacji kluczowych jak na przyktad: radzenie sobie w sytuacjach
stresowych czy konfliktowych, umiejetnosci komunikacyjne i interpersonalne
oraz pomaga W rozwoju autoekspresji, to wiasnie lekcja jezyka obcego moze
sta¢ si¢ okazja do nabywania kompetencji spotecznej i odwrotnie — kompe-
tencja spoteczna ufatwi prawidtowe porozumiewanie sie, takze w jezyku
obcym (Komorowska 2003).

Jest warte podkreslenia, ze ekspresja i percepcja uczué podczas lekcji
jezyka obcego sa warunkami autentycznosci komunikacji. Ktos, kto w ro-
dzimym jezyku potrafi wejs¢ w prawdziwy dialog z ludzmi, jest w stanie w
odpowiednich warunkach odtworzy¢ te umiejetnosci naturalnie takze w
jezyku obcym, cho¢by popetniat przy tym wiele btedoéw formalnych (Woj-
tynek-Musik 2001). Podczas lekcji jezyka obcego mozna miedzy innymi z
powodzeniem ¢éwiczy¢ zachowania asertywne, a wiec sktadajace si¢ na kom-
petencje spoteczna, W jezyku docelowym. Powstaje wowczas sytuacja, gdy
uczen moze moOwié otwarcie o swoich emaocjach, na przyktad poczuciu winy
czy krzywdy (Piegzik 2002). Warto tu przypomnie¢é, ze kompetencja komu-
nikacyjna to umiejetnos¢ uzywania jezyka w sposéb dostosowany do danej
sytuacji spotecznej i stuchaczy. Istoty jest tu wyrazanie swoich intencji w
sposOb skuteczny, czyli zrozumiaty dla odbiorcéw (Hymes 1972, za: Kurcz
2000). Wtasnie komunikowanie swoich intencji w sposob asertywny zwieksza
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skutecznosé¢ i zrozumiatosé przekazu. Sytuacja, w ktorej ktos oczekuije, iz
inni domysla sie tego, co on czuje lub czego pragnie, prowadzi¢ natomiast
moze do nieporozumien, konfliktow i rozczarowan (Dziewiecki 2000).

Kolejna korzyscia ze swiadomego wprowadzenia przez nauczyciela w
jezyku docelowym zasad asertywnosci, budowania komunikatow ,,ja”, wyra-
zania emocji w sposob werbalny i niewerbalny, wyrazania witasnych opinii,
checi i potrzeb jest po prostu poszerzenie repertuaru leksykalnego ucznia o
stownictwo umozliwiajace w dodatku uczacym sie stosowanie réznych stra-
tegii komunikacyjnych (Piegzik 2002). Chodzi tu zatem o rézne formy roz-
poczynania rozmowy, wiaczania sie do dyskusji, uprzejmego przerywania,
dopytywania sic a takze wyrazania emocji i intencji na rdzne sposoby, jak
réwniez negocjowania znaczenia czy uwzgledniania regut socjolingwistycz-
nych (Zawadzka 2004).

Celem nauczania jezyka obcego pozostaje komunikacja w tym jezyku.
Jednak proces nauczania i uczenia Si¢ mozna uczynié¢ bardziej autentycznym
i zgodnym z aktualnymi przezyciami i pragnieniami uczestniczacych w nim
podmiotdw, dbajac 0 umiejetnos¢ adekwatnej percepcji i skutecznego wyraza-
nia emocji oraz potrzeb, réwniez w jezyku docelowym. ¥.aczac zadania glot-
todydaktyczne z ambicjami psychologicznymi, nauczyciel ma szanse pomdc
swym wychowankom lepiej zintegrowa¢ wysitki intelektualne z emocjonal-
nymi i motywacyjnymi (Wojtynek-Musik 2001).

Pozytywnym aspektem wysokiej kompetencji spotecznej nauczyciela
jezykow obcych jest takze umiejetnos¢ nawiazywania kontaktow zawodo-
wych i wspdtpracy profesjonalnej, o czym szerzej pisze w punkcie 4., analizu-
jac dokument Europejski profil kszta/enia nauczycieli jezykow. MateriaZ pomocniczy
— zarys tresti ksztaZenia (Kelly i Grenfell 2006).

4. Kompetencje spoteczne na tle standardow i zalecen dotycza-
cych ksztatcenia nauczycieli

Powotam sie dalej na Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z
dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia nauczycieli (Dz. U.
z 2004 r. Nr 207, poz. 2110) oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z
dnia 30 czerwca 2006 r. w sprawie standardow ksztaenia nauczycieli w Kolegiach
Nauczycielskich i Nauczycielskich Kolegiach Jezykow Obcych (Dz. U. z 2006 r. Nr
126, poz. 897). W ministerialnych wymogach okreslajacych kompetencje pol-
skiego nauczyciela, w tym w szczegolnosci nauczyciela jezykdw obcych, nie
pojawia sie sformutowanie ,,kompetencja spoteczna”. Jednak obok wymie-
nianych w powyzszych dokumentach kompetencji w zakresie dydaktycznym,
kreatywnym, prakseologicznym, informacyjno-medialnym i jezykowym, mowa
jest o istotnych, z punktu widzenia poruszanej tematyki, kompetencjach w
zakresie wychowawczym i spotecznym oraz w zakresie komunikacyjnym.
Kompetencje w zakresie wychowawczym i spotecznym obejmuja zgodnie z
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trescia rozporzadzen umiejetnosé¢ rozpoznawania mozliwosci i potrzeb
uczniow oraz zdolnos¢ do wspotpracy w relacjach miedzyludzkich. Kompe-
tencje w zakresie komunikacyjnym zas wyraza¢ Sie¢ powinny skutecznoscia
zachowan werbalnych i pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych. Zatem
postulowane przeze mnie rozwijanie wsrod studentow studiéw nauczyciel-
skich kompetencji spotecznej znajduje swoje odzwierciedlenie w obowigzu-
jacych standardach ksztatcenia nauczycieli w Polsce.

Pojawia si¢ jednak pytanie, czy realizacja obowiazujacych zatozen jest
zadowalajaca. Jak juz wyjasniatam, kompetencja spoteczna to nie tylko gru-
pa psychicznych dyspozyciji, ale takze umiejetnosci umozliwiajacych odpo-
wiednie do sytuacji i zgodne z witasnymi potrzebami zachowanie. Natomiast
z badan dotyczacych oczekiwan studentow kierunkdéw nauczycielskich Uni-
wersytetu Warszawskiego wobec ksztatcenia pedagogicznego wynika, miedzy
innymi, ze w opinii studentéw ksztatcenie poznawcze, sprzyjajace rozwojo-
wi intelektualnemu, jest zdecydowanie faworyzowane kosztem ksztatcenia
sprawnosciowego, dostarczajacego kompetencji dziataniowych (Grygierek
2007). Istnieje wiec obawa, ze w warunkach uniwersyteckich nie poswieca
Si¢ wystarczajacej uwagi rozwijaniu praktycznych umiejetnosci spotecznych
przysztych nauczycieli. Z drugiej strony wspomnie¢ nalezy, iz znane i opi-
sywane sa przyktady skutecznie realizowanych zaje¢ uniwersyteckich w po-
staci treningdw czy warsztatow (por. Ciekot i Jasiaski 1997; Janowska 2001,
Czerska 2002; Zubrzycka-Maciag 2007).

W omawianym Kkontekscie wart analizy wydaje sie rowniez dokument
Europgjski profil kszta/enia nauczycieli jezykow. MateriaZ pomocniczy — zarys tredi Kszta
eenia, bedacy polska wersja publikacji European Profile for Language Teacher Educa-
tion. A Frame of Reference. Zawiera on zestaw zagadnier, ktore wiaczy¢ mozna do
programu ksztatcenia nauczycieli, aby doprowadzi¢ do wigkszej przejrzystosci i
uznawalnosci kwalifikacji nauczycieli europejskich oraz by zwiekszy¢ ich mozli-
wosci w zakresie rozwoju zawodowego (Kelly i Grenfell 2006).

Wiele propozycji sformutowanych w wymienionej publikacji zdaje sie
odnosi¢ do kompetencji spotecznej nauczyciela, cho¢ zwiazek ten nie jest
sformutowany wprost. W omawianym dokumencie w roznych kontekstach
powtarzany jest postulat przygotowania adeptéw zawodu nauczyciela jezykOw
obcych do ogdlnej umiejetnosci podejmowania wspdipracy. Powinno sie
miedzy innymi zachecaé studentow — przysztych nauczycieli jezykdw obcych
— do nawiazywania kontaktow z réwiesnikami z zagranicy. Taka postawa be-
dzie miata wptyw przede wszystkim na rozwdj osobisty i spoteczny przyszie-
go nauczyciela. Pobyt zagranica umozliwia, obok nawiazania osobistych kon-
taktow, zbieranie materiatow autentycznych oraz pomocy dydaktycznych.
Jezyk uzywany przez nauczyciela znajacego realia innego kraju bedzie wicc
bardziej trafny i uzywany stosowniej w rdznych sytuacjach. Taki nauczyciel
bedzie zatem w stanie przygotowa¢ uczniow do uzywania jezyka obcego w
sposob bardziej kompetentny spotecznie. Podkresla sie rowniez, ze proces
ksztalcenia nauczycieli ma charakter ciagly i jego skutecznos¢ moze zostac
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zwielokrotniona poprzez wypracowanie wsrod nauczycieli strategii dzielenia
Si¢ z innymi tym, czego sie nauczyli. Studenci powinni prowadzi¢ wzajemne
obserwacje i potrafi¢ udzieli¢ taktownej i konstruktywnej informacji zwrotnej,
szanowa¢ indywidualne podejscie do zagadnienia reprezentowane przez inng
0sobe oraz ogdlnie budowa¢ poczucie wspolnoty profesjonalnej. Dobrze, jesli
doswiadczyliby na sobie metod nauczania zapewniajacych rownowage w ich
receptywnym i interaktywnym uczeniu sie. ZajeCia z metodyki powinny zatem
odbywac¢ sie zarowno w formie wyktadow, jak i seminariow oraz warsztatow
umozliwiajacych grupowe uczenie sie i uczenie sie od siebie nawzajem. Wy-
¢wiczona w ten sposob umiejetnosé pracy w zespole i nawiazywania kontak-
tow roboczych moze zaowocowaé w przysztosci budowaniem i podtrzymy-
waniem zwiazkOw ze szkotami i innymi instytucjami w Kraju i zagranica, z
ktérymi studenci juz jako nauczyciele beda mieli do czynienia.

Zaleca sie rowniez ukazywanie studentom wptywu nauki jezyka obcego
na rozwoj réznych umiejetnosci i dyspozycji w jezyku ojczystym, takich jak
umiejetnosé prezentaciji, pewnosé siebie, umiejetnosé pracy w zespole, co row-
niez interpretowa¢ mozna jako ksztatcenie coraz lepszej kompetencji spotecznej
przy okazji nauczania i uczenia sie jezyka obcego (Kelly i Grenfell 2006).

5. Podsumowanie

Warto, aby osoby decydujace o realizacji tresci ksztatcenia nauczycieli przygla-
daly sie wytycznym obowiazujacym (jak w przypadku wymogow ministerial-
nych) czy tez zalecanym (jesli chodzi o Europejski profil ksztazenia nauczycieli
Jjezykow), pod katem zawartych w nich elementow ksztatcenia kompetencji
spotecznej adeptow zawodu nauczycielskiego. Wydaje si¢ bowiem celowe, aby
aspekt kompetencji spotecznych odnies¢ zarowno do tresci jak i form zajec,
ktdre sprzyja¢ powinny rozwojowi zdolnosci w zakresie oddziatywan spo-
tecznych, ich aktualizacji w postaci umiejetnosci oraz refleksji na ich temat.
Wymienione powyzej elementy sa bowiem, zgodnie z przyjeta definicja, wa-
runkiem ksztatcenia kompetencji spotecznej przysztych nauczycieli.

Te postulaty zapewne w pewnej mierze sa realizowane w ksztatceniu
nauczycieli jezykdw obcych. Pojawia sie jednak pytanie, czy podkreslana jest
ich wartos¢ dla przyszitej pracy nauczyciela tej specjalnosci, czy tez traktowa-
ne sa Wciaz zbyt powierzchownie. Sadze, iz student przygotowujacy sie do roli
nauczyciela moze by¢ kompetentny spotecznie, jesli, po pierwsze, bedzie
swiadom koniecznosci posiadania wiedzy i umiejetnosci spotecznych, korzy-
§ci stad plynacych oraz zagrozen zwiazanych z ich ignorowaniem. Po drugie
zas, powinien on wiedzie¢, jakimi drogami moze doprowadzi¢ do wzrostu
swojej kompetencji, by¢ zatem sktonnym do takiej autorefleksji, by odkry¢
ewentualne stabosci i dazy¢ do doskonalenia wtasnej kompetencji spotecz-
nej oraz w praktyce edukacyjnej swiadomie ja wykorzystywac.
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WIEDZA NAUCZYCIELA O
CZYNNIKACH SPOLECZNYCH
UCZNIA A EFEKTYWNOSC
NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO

The relationship between the teacher’s knowledge
concerning social factors affecting the pupil and
the effectiveness of the teaching process

Teacher knowledge is a complex system of elements that shape the
process of teaching. It appears that the study of one element tends to
take palace at the expense of losing a wholistic perspective. On the
other hand, an in-depth analysis of individual aspects of the investi-
gated phenomenon does draw us closer to the understanding of what
teaching is. The purpose of this paper is to show how one of the
elements of teacher knowledge, namely the knowledge of students’
social characteristics, influences foreign language teaching. The study
is based on the recent data obtained from qualitative and quantitative
research conducted among students of Teacher Training Colleges as
well as teachers from a variety of educational institutions. A critical
evaluation of the data is intended to provide a theoretical framework
that would allow teachers to increase their awareness of their stu-
dents’ social characteristics and consequently enhance effective deci-
sion making in foreign language teaching.

1. Wstep

Wiedza nauczyciela to system elementow, ktdre ksztattuja proces nauczania.
Wydaje sie, ze analiza wptywu jednego z tych elementdéw na ten proces nie
moze odby¢ sie bez utraty obrazu catosci badanego zjawiska. Z drugiej stro-
ny, koncentrujac sie na jednym lub kilku elementach catosci niewatpliwie
przyblizamy sie do zrozumienia badanego zjawiska. Celem artykutu jest
okreslenie, jak jeden z elementow sktadowych wiedzy nauczyciela — wiedza
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0 uczniu, wptywa na proces nauczania jezyka obcego. Odpowiedz na to
pytanie oparta jest na badaniach ilosciowych i jakosciowych prowadzonych
wsrdd stuchaczy Nauczycielskich Kolegiow Jezykow Obcych oraz nauczy-
cieli roznych typdw szkot. Whnioski oparte na wstepnej analizie danych z
przedstawionych badan postuza do zaproponowania nauczycielom ram
teoretycznych, ktére wraz z samoanaliza pozwola na podejmowanie efek-
tywnych decyzji w nauczaniu jezyka obcego biorac pod uwage réznice spo-
teczne uczniow.

2. Przeglad i ewaluacja wybranych definicji i modeli dotycza-
cych pojecia wiedza nauczyciela

W ciagu ostatnich lat wielu badaczy podejmowato probe zdefiniowania po-
jecia wiedza nauczyciela. Donald Schon (1983), opierajac si¢ na koncepcji reflek-
syjnego mysdenia oraz pojeciu wiedza ukryta lub milczgcal (ang. tacit knowledge)
(Polanyi 1967), wprowadza termin wiedza aktywna (ang. knowing-in-action), gdzie
wiedza ujawnia sie podczas wykonywania zadan i rozwiazywania problemow
pojawiajacych sie w trakcie dziatania. Nauczyciel nie jest w stanie zwerbali-
zowac tej wiedzy, jest ona bowiem intuicyjna, pochodzi z ciagtej konstrukcji
i rekonstrukcji doswiadczen zawodowych. Freema Elbaz byta jedna z pierw-
szych wsrod badaczy, ktora opisata pojecie wiedzy praktycznej (ang. practical
knowledge). Wedtug Elbaz (1983: 5) wiedza praktyczna w uczeniu, to: ,,bez-
posrednie doswiadczenie technik uczenia sie, zainteresowan, potrzeb, sil-
nych i stabych punktéw ucznidw, repertuaru technik nauczania i umiejetnosci
utrzymania tadu klasowego”. Pojecie wiedza usytu/fwana, umigjscowiona (ang.
situated knowledge), ktdrego prekursorami byli Gibson (1977), Vygotsky (1962,
1978), czy Schoenefeld (1985, 1987) zostato rozwiniete przez Jean Lave
(Lave 1988; Lave i Wenger 1990), ktora dowodzi, ze nabywanie wiedzy jest
funkcja dziatania w kontekscie i kulturze, w ktorych to dziatanie jest osa-
dzone. Inny obraz wiedzy nauczyciela zostat zaproponowany przez Schul-
mana (1987). Wyrdznia on siedem typéw wiedzy stanowiacych tak zwana
haze wiedzy (ang. knowledge base):

e znajomos¢ przedmiotu — w przypadku nauczyciela jezyka obcego jest
to poziom wiedzy dotyczacy formalnych aspektow jezyka, takich jak
fonetyka, fonologia, morfologia, sktadnia, semantyka, itd. oraz bie-
glos¢ whadania jezykiem obcym (stopien znajomosci jezyka obcego);

e 0golna wiedza pedagogiczna — odnosi sie miedzy innymi do technik
utrzymania tadu klasowego i dyscypliny;

e Znajomosé programOw nauczania;

e metodologia uczenia jezyka;

1 Wszystkie ttumaczenia z jezyka angielskiegi sa autorki artykutu.
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e teorie uczenia sie jezyka — ich wplyw na trendy, metody i techniki
nauczania jezyka obcego;

e wiedza o uczniach — style i strategie uczenia sie, wiek, pte¢, osobo-
wos¢, inteligencja;

e wiedza dotyczaca kontekstu edukacyjnego — znajomos¢ uwarunko-
war spoteczno-kulturowych i instytucjonalnych nauczania;

e znajomosé celow i zadan procesu edukacji, moralnych i profesjo-
nalnych standardéw zachowan oraz historyczne, filozoficzne i so-
cjologiczne podstawy edukacji.

Poréwnujac przedstawione definicje wiedzy nauczyciela mozna za-
uwazy¢ dwa podejscia — wiedza jako dziatanie reprezentowane tutaj przez
Elbaz, Schén’a i Lave oraz wiedza jako baza teoretyczna reprezentowane
przez Schulmana. Zaréwno w jednym jak i w drugim podejsciu zdefiniowa-
no elementy wiedzy, ktdre stanowia integralne jej czesci. Dopiero jednak,
kiedy potaczymy te dwa podejscia wytania si¢ w miare petny obraz tego, co
mozemy nazwaé wiedza nauczyciela. Jak zauwaza Wortham (1998), wiedza i
dziatanie nie moga byc¢ traktowane roziacznie. Wiedza nauczyciela jest bo-
wiem rodzajem madrosci taczacym w sobie wiedze pedagogiczna i techniki
uczenia z wiedza, ktora mozna zdoby¢ jedynie poprzez dziatania interperso-
nalne lub osobiste doswiadczanie. Model wiedzy nauczyciela zproponowany
przez Amy Tsui (2003) (Rysunek 1) jest propozycja, ktéra w swojej ztozonej
strukturze taczy wiedze teoretyczna i praktyczna.
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Rysunek 1: Model wiedzy nauczyciela (Tsui 2003).
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3. Wiedza nauczyciela a charakterystyka spoteczna ucznia

W modelu Tsui, podobnie jak w modelu Shulmana, wiedza o uczniu jest inte-
gralnym elementem wiedzy nauczyciela. Na charakterystyke ucznia w proce-
sie uczenia sie jezyka sktadaja siec miedzy innymi czynniki kognitywne (np. na-
turalne zdolnosci, inteligencja, pamie¢) i afektywne (np. motywacja, stosunek
do jezyka, empatia, niepokdj). Rod Ellis (2008) stwierdza, iz czynniki spo-
teczne ucznia, takie jak wiek, pte¢, klasa spoteczna oraz przynaleznosé do
grupy etnicznej maja istotny wplyw na uczenie si¢ drugiego jezyka?, ale
prawdopodobnie wptywaja na ten proces posrednio i zwiazane sa z parame-
trami afektywnymi. Czynniki spoteczne ksztattuja stosunek ucznia do jezyka,
co z kolei ma wptyw na wyniki w nauce tego jezyka. Co wiecej, determinuja
one warunki uczenia si¢ jezyka (learning opportunities). Na przyktad, przyna-
leznos¢ do okreslonej grupy spotecznej moze wplyna¢ na rodzaj i zakres
ekpozycji na drugi jezyk. Mozna zatem stwierdzi¢, iz czynniki spoteczne
ucznia stanowia, integralna czes¢ wiedzy o uczniu, poniewaz posrednio wply-
Waja na proces uczenia si¢ drugiego jezyka (Rysunek 2).

wiedza nauczyciela @ charakterystyka ucznia @
czynniki spoteczne ucznia @ uczenie Sig¢

Rysunek 2: Miejsce czynnikdw spotecznych w procesie uczenia si¢ jezyka obcego.

Wigkszos¢ przeprowadzonych do tej pory badan nad wptywem czyn-
nikdw spotecznych na proces uczenia sie drugiego jezyka dotyczy czterech
elementow: wiek (np. Lambert i Tucker 1972; Burstall 1975; Carroll 1975;
Stern 1978; Genesee 1981), pte¢ (np. Gardner i Lambert 1972; Burstall
1975; Boyle 1987), klasa spoteczna (np. Burstall 1975; Preston 1989) oraz
przynaleznos¢ do grupy etnicznej (np. Gardner i Lambert 1972; Svanes
1988). Ta, cho¢ niepetna, ale reprezentatywna lista badan oraz wnioski, ktore
zostaty sformutowane na ich podstawie (patrz Ellis 2008: 210-211), pozwalaja
na ogoblne stwierdzenie, iz wptyw czynnikow spotecznych na proces uczenia
si¢ drugiego jezyka jest bardzo ztozony, a badania nad ich wptywem na pro-
ces uczenia Si¢ jezyka czesto prowadza do wzajemnie sprzecznych wynikow,
a wiec wszelkie wnioski na ten temat musza by¢ ostrozne (Ellis 2008).

4. Opis i metodologia badan

Celem prowadzonych badan jest okreslenie zwiazku pomiedzy czynnikami
spotecznymi ucznia (miejsce zamieszkania, warunki mieszkaniowe, stosunek

2 Pomimo oczywistych roznic pojeciowych terminy drugi jezyk i jezyk obcy sa w tym
rozdziale uzywane wymiennie poniewaz aktualne teorie dotyczace wptywu czynni-
kéw spotecznych na uczenie sie jezyka oparte sa na badaniach prowadzonych za-
réwno w warunkach naturalnych jak i szkolnych.
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rodzicow do nauki jezyka obcego, status materialny rodziny, zawdd rodzicow,
wyksztalcenie rodzicow, pieé, dostep do Internetu, praktyka jezykowa za
granica) a efektywnoscia uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego. Dotychczas
przebadano 36 nauczycieli réznych typow szkot (kolegium nauczycielskie,
gimnazjum, liceum ogdlnoksztatcace, liceum zawodowe, szkota podstawowa)
oraz 60 stuchaczy Nauczycielskich Kolegiow Jezykow Obcych sekcji jezyka
angielskiego w Lesznie, Starym Tomyslu i we Wrzesni. Gtownym narze-
dziem badawczym byly ankiety:

e Ankieta dla nauczycieli zawierata ich relacje dotyczace wplywu
czynnikow spotecznych na efektywnos¢ uczenia sie i nauczania je-
zyka obcego.

e Ankieta dla nauczycieli i stuchaczy kolegiéw zawierala pytania o
opinie dotyczace wplywu czynnikdw spotecznych na uczenie Sie je-
zyka obcego. Nauczyciele i stuchacze zostali rowniez poproszeni o
ocene waznosci wplywu poszczegolnych czynnikdw spotecznych na
efektywnos¢ uczenia si¢ jezyka obcego w skali Likerta.

e Na podstawie ankiety dla studentéw zebrano dane dotyczace sytu-
acji spotecznej ucznia, ktore zestawiono z postepami w uczeniu Sie
jezyka. Efektywnosé¢ uczenia si¢ jezyka obcego zmierzono na pod-
stawie wynikow egzaminu z praktycznej znajomosci jezyka na Il
roku sekcji jezyka angielskiego NKJO.

Do analizy danych uzyto wspéiczynnika korelacji liniowej. Ponizej omowio-
ne zostana wyniki uzyskane przy pomocy tych trzech instrumentéw zbiera-
nia danych.

5. Wyniki badania
5.1. Rola czynnikéw spotecznych w relacjach nauczycieli

W ankiecie dla nauczycieli jezyka obcego, respondentéw poproszono o opi-
sanie zdarzenia lub sytuacji z praktyki nauczycielskiej, w ktorej ich zdaniem
warunki spoteczne miaty wptyw na proces nauczania jezyka obcego. Na 36
ankietowanych 19 os6b odpowiedzialo na to pytanie. Zdaniem 14 nauczy-
cieli zta sytuacja materialna ucznia ma negatywny wptyw na wyniki w nauce
jezyka. Uczniowie pochodzacy z rodzin ubozszych systematycznie opusz-
Czaja zajecia z powodu braku pieniedzy na dojazd do szkoty oraz obowiaz-
kéw domowych (prace w polu, opieka nad mtodszym rodzenstwem). Praca
Z ta grupa ucznidw jest utrudniona z powodu braku podrecznikdw oraz nie
odrabiania przez tych uczniéw zadan domowych. Dwie ankietowane osoby
stwierdzity, ze uczniowie, ktérych sytuacja materialna jest trudna sa mato
pewni siebie, a w zwiazku z tym boja sie gltosno wypowiadaé swoje opinie,
CO ma negatywny wpltyw na umiejetnos¢ mowienia w jezyku obcym. Zda-
niem jednej ankietowanej osoby, dobra sytuacja materialna ucznia wptywa
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pozytywnie na wyniki w nauce jezyka. Uczniowie ci maja bowiem dostep do
dodatkowych materiatow oraz mozliwos¢ uczestnictwa w dodatkowych zaje-
ciach. Dla czterech ankietowanych pozytywny stosunek rodzicéw do nauki
jezyka obcego ma pozytywny wptyw na wyniki w nauce. Uczniowie, ktorych
rodzice uwazaja, iz warto uczy¢ sie jezykdw obcych, s silnie umotywowani
do nauki, maja swiadomosé potrzeby uczenia sie jezykow obcych, charakte-
ryzuje ich réwniez stanowczosé¢ w dazeniu do osiagania wyznaczonych ce-
[6w. Wedtug jednej ankietowanej osoby, obojetny stosunek rodzicow do
nauki jezyka obcego owocuje brakiem motywaciji tych dzieci do nauki jezyka.
Miejsce zamieszkania, zdaniem pieciu respondentéw, ma wplyw na sukces w
nauce jezyka obcego. Uczniowie mieszkajacy w matym miescie lub na wsi nie
maja motywacji do nauki jezyka. Nie widza mozliwosci wykorzystania umie-
jetnosci jezykowych. Charakteryzuje ich minimalizm zyciowy. Chociaz sa to
dzieci zdolne, ze wzgledu na trudny dostep do materiatéw dodatkowych, ich
wyniki w nauce s stabe. Jedna z ankietowanych oséb stwierdzita, iz zle
warunki mieszkaniowe maja negatywny wplyw na postepy w nauce jezyka.
W jednej ankiecie wyrazono opinie, iz czynniki spoteczne nie maja wieksze-
go znaczenia w nauce jezyka obcego. Czynniki kognitywne, a wiec inteligen-
cja, zdolnosci jezykowe, a przede wszystkim motywacja i postawa nauczycie-
la maja tu kluczowe znaczenie. Ankietowani opisywali réwniez wplyw czyn-
nikdw spotecznych ucznia na dobor technik nauczania jezyka obcego. Oto
relacje dwdéch oséb:

Pamietam wydarzenie z czaséw kiedy uczytam w gimnazjum, ktére uswia-
domito mi, ze aby skutecznie uczy¢ musze wiedzie¢ z jakich srodowisk po-
chodza moi uczniowie, w jakich warunkach zyja. Przygotowatam lekcje, kto-
rej tematem bylo uzycie czasu present perfect dla wyrazenia doswiadczen zy-
ciowych. Cwiczenia opracowatam na podstawie podrecznika. W jednym z
éwiczea uczniowie mieli odpowiada¢ na pytania typu: Czy byles kiedys w
Chinach? Czy grates kiedys w tenisa? Czy jadtes kiedys homary? Mtodziez
nie chciata odpowiada¢ na pytania. Miatam klopoty z dyscyplina. Lekcja nie
wyszta mi. Po zajeciach zapytatam jednej z uczennic dlaczego sie tak zacho-
wywali. Odpowiedziata mi, ze chyba byto im gtupio, bo nie byli jeszcze nig-
dzie poza miejscowoscia, W ktdrej mieszkaja i w ogéle pytania byly dziwne.
Poza tym nie mogta sie skupi¢ poniewaz jeden z koleg6w caly czas jej prze-
szkadzat, pytat czy znéw da mu butke. Wtedy zrobito mi sie glupio. Okaza-
to sie, ze wiekszos¢ uczniow w tej klasie pochodzi z biednych rodzin.
(nauczyciel NKJO)

Warunki spoteczne maja wptyw na forme niektorych éwiczen realizowanych
na lekcjach oraz wymagania zwiazane z praca w domu. Jesli chodzi o zadania
domowe, to nigdy nie opieraja Sie na wykorzystywaniu Internetu czy kompu-
tera — jest to jedynie opcja dla chetnych (...) Kiedy w zadaniach jezykowych
uczniowie wypowiadaja Si¢ na swoj temat, szczegélnie w formie ustnej na fo-
rum klasy, staram sie, zeby zawartos¢ tych wypowiedzi nie podkreslata roz-
nic w statusie materialnym, np. przy rozmowach na temat wyjazdéw zagra-
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nicznych czy warunkéw mieszkaniowych (...) Unikam sytuacji na lekcji, w
ktdrych pewne osoby moglyby sie poczu¢ niekomfortowo, np. przy opisie
wygladu zewnetrznego oséb i zwracania w ten sposob uwagi catej klasy na
ubior danej osoby (...)

(nauczyciel w liceum ogodlnoksztatcacym)

5.2. Opinie ucznidw i stuchaczy na temat roli czynnikéw spotecznych

Wyniki badania opinii obu grup na temat wptywu czynnikéw spotecznych
na efektywnos¢ uczenia sie jezyka obcego ilustruje tabela 1. oraz rys. 3. Na
pytanie, czy czynnik spoteczny ma wplyw na uczenie sie jezyka obcego,
respondenci odpowiadali (skala Likerta): 5 — w petni sie zgadzam, 4 — zga-
dzam sie, 3 — nie mam zdania, 2 — nie zgadzam sie, 1 — zupetnie sie nie zga-
dzam. Pytania dotyczace wptywu czynnikow spotecznych na efektywnosé
uczenia sie jezyka obcego zostaty tak sformutowane, ze im wyzszy wspot-
czynnik w skali, tym zdaniem respondenta wiekszy ma wptyw badany czyn-
nik spoteczny. Uporzadkowanie czynnikow wedtug sredniej wartosci odpo-
wiedzi respondentow pozwala na uhierarchizowanie waznosci ich wptywu
(zobacz Tabela 1 i Rysunek 3).

HIERARCHIA WAZNOSCI HIERARCHIA WAZNOSCI
CZYNNIKOW SPOLECZNYCH CZYNNIKOW SPOLECZNYCH

WG STUDENTOW WG NAUCZYCIELI

1. Praktyka jezykowa za granica, 437 I. Praktyka jezykowa za granica, 443
H. Dostep do Internetu 3,99 C. Stosunek rodzicdw do jezyka obcego | 4,29
B. Warunki mieszkaniowe 3,86 D. Status finansowy rodziny 4,00
C. Stosunek rodzicdw do jezyka obcego | 3,68 A. Migjsce zamieszkania (miasto/wies) | 3,69
D. Status finansowy rodziny 3,55 B. Warunki mieszkaniowe 3,60
A. Migjsce zamieszkania (miasto/wies) | 3,51 F. Wyksztalcenie rodzicow 3,57
F. Wyksztatcenie rodzicow 2,60 H. Dostep do Internetu 3,46
E. Zawod rodzicow 2,37 E. Zawod rodzicow 2,97
G. Ple¢ 2,01 G. Ple¢ 2,46

Tabela 1: Hierarchia waznosci wplywu czynnikdw spotecznych na proces uczenia
sie jezyka obcego okreslona przez studentdw i nauczycieli uporzadkowa-
na wedtug wartosci sredniej skali Likerta.

Z analizy poréwnawczej wynika, iz zarbwno nauczyciele jak i studenci
uwazaja, ze praktyka jezykowa w kraju gdzie jezykiem oficjalnym jest jezyk,
ktérego sie uczymy, ma najwickszy wptyw na sukces w nauce jezyka. Obie
grupy sa tez zgodne co do tego, iz pte¢ ma najmniejszy wptyw na nauke
jezyka. Duza rozbieznos¢ mozna natomiast zauwazy¢, jesli chodzi o miejsce
drugie. Uczniowie uwazaja, ze jest to dostep do Internetu, podczas gdy na-
uczyciele umieszczaja ten czynnik dopiero na miejscu siocdmym. Nauczyciele
umiescili na drugim miejscu stosunek rodzicéw do jezyka obcego. W przy-
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padku pozostatych czynnikdéw (warunki mieszkaniowe, status finansowy ro-

dziny, miejsce zamieszkania, wyksztatcenie rodzicdw, zawdd rodzicdw) opi-
nie obu grup sa zblizone.
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Rysunek 3: Waznos¢ wptywu czynnika spolecznego na proces uczenia Sie jezyka
obcego wyrazona srednia ocen nauczycieli i studentéw w skali Likerta.

5.3. Sytuacja spoteczna ucznia a poziom opanowania jezyka

Przeprowadzono rowniez badania statystyczne dotyczace zaleznosci wyni-
kéw uzyskanych przez stuchaczy NKJO na egzaminie z praktycznej nauki
jezyka (PNJA) od czynnikdw spotecznych ucznia. Jedynie czynnik spoteczny
kategoryzujacy uczniéw na pochodzacych z miasta i ze wsi pokazat zalez-
nos¢ w stosunku do wynikow PNJA (Rysunek 4). Stuchacze mieszkajacy w
miescie uzyskali lepsze wyniki niz stuchacze mieszkajacy na wsi niezaleznie
od badanego komponentu jezyka.

Wspotczynnik korelacji efektywnosci uczenia sie jezyka obcego z kaz-
dym z pozostatych czynnikow spotecznych, oscylowat wokot wartosci 0,1. To
znaczy, ze W tym przedziale zmiennosci, na tej liczbie respondentow nie uzy-
skano korelacji liniowej. Nie oznacza to jednak, ze zaleznosci te nie istnieja.
Przyczyna braku korelacji moze by¢ zbyt waski przedziat zmiennosci para-
metru wyjsciowego, czyli sukcesu w uczeniu si¢ jezyka obcego lub zbyt mata
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liczba respondentow. Celem dalszych badan jest poszukiwanie tych zalezno-
§ci przy poszerzeniu przedziatu zmiennosci parametru wyjsciowego — zroz-
nicowanie grupy respondentow pod wzgledem poziomu umiejetnosci jezy-
kowych oraz zwiekszeniu licznosci proby.

$rednia procentowa
ll SPEAKING
ITWRITING

I LISTENING

Il READING

Il GRAMMAR

SR. WIES
SR. MIASTO
SR. WIES SR. MIASTO
B Il GRAMMAR 57 59
O Il READING 69 74
& Il LISTENING 69 70
I Il WRITING 66 71
B Il SPEAKING 74 82
@ $rednia procentowa 67 71

Rysunek 4: Wyniki procentowe egzaminu z praktycznej nauki jezyka w zaleznosci
od miejsca zamieszkania.

5. Implikacje wynikajace z przedstawionych badan dla nauczycieli
jezykOw obcych

Na podstawie wynikow oméwionych w poprzedniej czesci artykutu mozna
wyciagnaé nastepujace wnioski:
e Z doswiadczen nauczycieli wynika, ze czynniki spoteczne ucznia, a
w szczegolnosci status materialny oraz stosunek rodzicw do nauki
jezykow obcych majq istotny wplyw na efektywnosé procesu ucze-
nia sie i nauczania. Brak wiedzy nauczyciela o sytuacji spotecznej
uczniéw moze byé przyczyna niepowodzenia w realizacji zamierzo-
nych celéw dydaktycznych.
e Praktyka jezykowa w kraju, w ktorym uzywany jest studiowany je-
zyk, zdaniem nauczycieli i uczniéw, ma najwiekszy wplyw na efek-
tywnos¢ uczenia sie jezyka obcego.
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W opinii uczniow, jednym z najwazniejszych czynnikéw determinu-
jacych sukces w uczeniu si¢ jezyka obcego jest dostep do Internetu
(drugie miejsce na 9 czynnikow). Nauczyciele umiescili ten czynnik
dopiero na siocdmym miejscu. Ta istotna roznica w ocenie wptywu
Internetu na uczenie si¢ i nauczanie jezyka obcego przez obie grupy
moze mie¢ wptyw na niewielkie wykorzystanie przez nauczycieli te-
go zrédta informacji w przygotowaniu lekcji. Moze to prowadzié¢ do
braku zainteresowania uczniow lekcja, a nastepnie do obnizenia
efektywnosci wynikow nauczania.

Miejsce zamieszkania ucznia ma istotny wplyw na efektywnos¢
uczenia si¢ jezyka obcego. Uczniowie mieszkajaCy W miescie 0Siaga-
ja lepsze wyniki w uczeniu si¢ jezyka obcego niz uczniowie mieszka-
jaCy na wsi.

Kumaravadivelu (2003: 1) zaczyna swoja ksiazke Beyond Methods, cytujac

Ralpha Waldo Emersona: ,,Nie instrukcja a prowokacja jest tym, czego ocze-
kuje od drugiego cztowieka”. W dobie postmethod, kiedy wiemy juz, ze nie ma
jednej, czy najlepszej metody nauczania jezyka, swiadomosé, ze to doswiad-
czenia, postawy, myslenie oraz wiedza teoretyczna nauczyciela ksztattuja pro-
ces nauczania staje si¢ powszechna. Wnioski z przeprowadzonych badarn nie
sa Wiec pakietem wskazowek jak uczy¢ jezyka obcego. Ich celem jest:

1.

Okreslenie ram teoretycznych, ktére moga stanowié¢ punkt odnie-
sienia w podejmowaniu decyzji i rozwiazywaniu problemow oraz
pomaGc w zmniejszeniu niepokoju, poczuciu samotnosci i bezradno-
sci nierzadko obecnych w praktyce nauczycielskiej.

Dostarczenie informacji, ktéra moze postuzy¢ jako podstawa do
krytycznej oceny programow nauczania, do formutowania celow
nauczania oraz doboru materiatow i technik nauczania.

Zachecanie do ciagtego poszukiwania i poszerzania spektrum ele-
mentow, ktore stanowia integralng czes¢ wiedzy nauczyciela i
wplywaja na proces nauczania jezyka obcego.

Potaczenie doswiadczenia w podejmowaniu decyzji z wielowymiarowsa baza
teoretyczna stanowi wiedze nauczyciela. We wszystkich elementach swojej
ztozONOosSCi jest ona Ciaglym procesem poznawania potrzeb ucznia oraz
znajdowania narzedzi, aby tym potrzebom sprosta¢. Efektywne nauczanie
Jest wiec sztuka przetozenia tego co wiem na to jak ucze.
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MEDIATOR INTERKULTUROWY
— NOWA ROLA NAUCZYCIELA
JEZYKOW OBCYCH

Intercultural mediator — a new role of
a foreign language teacher

The aim of this article is to introduce and discuss a new role of a for-
eign language teacher as an intercultural mediator. In this article, the
characteristics of an intercultural mediator and the tasks he/she has
to manage in the classroom are presented and discussed. The author
draws the reader’s attention to the fact that not only foreign language
teachers but also teachers of other subjects should develop intercul-
tural competence. It is essential because multiculturalism concerns the
Polish society and schools more and more often and the confrontation
with other cultures takes place not only during a foreign language les-
son but also in real life.

1. Wstep

Analizujac wizerunek nauczyciela w spoteczenstwie polskim na przestrzeni
lat, mozna zauwazy¢, iz zmienit Si¢ on znacznie, niestety na niekorzysé.
Niegdys nauczyciel byt ,,kims”, byt autorytetem, a zawod nauczyciela koja-
rzony byt z pewnym prestizem, byl on szanowany przez swoich uczniéw i
ich rodzicdw, gdyz to wiasnie dzieki niemu dzieci uczyly sie czytaé, pisaé,
poznawaty tajniki swojego jezyka ojczystego i jezykOw obcych, historii i
geografii, matematyki i logiki, krotko mowiac, to wiasnie pedagog otwierat
przed nimi drzwi do swiata wiedzy. Nikt wowczas nie zastanawiat sie nad
tym, ile godzin tygodniowo pracuje nauczyciel i czy jego zarobki sa ade-
kwatne do przepracowanych w szkole godzin czy tez nie.

Obecnie dyskusje dotyczace osiemnastogodzinnego tygodnia pracy na-
uczycieli tak zdominowaty srodki masowego przekazu, ze przystonity ,,praw-
dziwy” wymiar czasu ich pracy oraz znieksztalcity i uproscity obraz nauczycie-
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li, ktory sprowadza sie nierzadko zaledwie do kilku cech. Czesto styszymy, ze
nauczyciel to najlepszy z mozliwych zawoddw, bo pracuje on 18 godzin tygo-
dniowo, a nie 40, ma ferie, wakacje, wolne na swieta. Gdy ktos prébuije ,,bro-
ni¢” nauczyciela, ttumaczac, ze po lekcjach w szkole pracuje on jeszcze w
domu, tzn. poprawia prace, przygotowuje sprawdziany i przygotowuje sie do
lekcji, to niejednokrotnie ustyszy, ze nauczyciel nie musi sie wcale przygoto-
wywac do lekcji, bo ciagle uczy z tej samej ksiazki, wieC ja zna.

Nasuwa sie zatem pytanie, dlaczego tak mato studentéw pragnie zo-
sta¢ w przysztosci nauczycielami, a wieC wykonywac ,,najlepszy” na swiecie
zaw0d? Rozmowy prowadzone ze studentami pozwalaja stwierdzié, ze bar-
dzo mata ich grupa mysli powaznie o wyborze zawodu nauczyciela w przy-
sztoscl, znaczna wiekszos¢ zostanie nauczycielami w ,,ostatecznosci”! Warto
w tym miejscu postawi¢ pytanie, jakim nauczycielem bedzie ktos, kto wybrat
ten zawod tylko dlatego, ze nie dostat innej, lepszej pracy? Nalezaloby sie
zastanowi¢ rowniez nad faktem, dlaczego nauczyciel w rankingach najchet-
niej wykonywanych zawodow zajmuje tak odlegte miejsce? Przyczyn jest
wiele, a oto niektore z nich: niskie zarobki, brak szacunku ze strony uczniow
i rodzicdw, mate szanse dalszego zawodowego doskonalenia i rozwijania sie,
a takze stale pojawiajace sic nowe wyzwania, zadania i obowiazki, ktérym
nauczyciel musi sprostac.

Przemiany spoteczno-polityczne na swiecie maja réwniez wplyw na
to, ze zmieniaja Sie role, ktore nauczyciel musi wypetnié, przy czym warto
zauwazyé¢, iz nowa rola nie pojawia Si¢ W zastepstwie tej juz istniejacej, lecz
jest po prostu nowym zadaniem, do wypetnienia ktrego nauczyciel musi sie
nalezycie przygotowac. Zawadzka (2004: 109-301) wskazuje na nastepujace
role nauczycieli jezyk6w obcych (JO): nauczyciel jako ekspert, wychowawca,
organizator, moderator i doradca, ewaluator, innowator, badacz i refleksyjny
praktyk oraz posrednik kulturowy. Na podstawie pobieznej analizy powy:-
szych rdl, ktére ma do wypetnienia nauczyciel JO mozna stwierdzi¢, iz obec-
nie od nauczyciela jest wymagane nabycie catego szeregu kompetencji, ktore
obejmuja ,,wiedze, umiejetnosci, dyspozycje oraz postawy i wartosci, nie-
zbedne do wykonywania zawodu” (Zawadzka 2004: 109). Jak wida¢, ocze-
kiwania wzgledem nauczycieli znacznie wzrosty, bo do niedawna oczekiwato
sie od nich ,,jedynie” wiedzy i kompetencji specjalistycznych, koniecznych,
by naucza¢ danego jezyka obcego jak i kompetencji metodycznej, ktora Pfe-
iffer (2001: 195) rozumie jako ,,umiejetnos¢ tworzenia i przeprowadzania
efektywnych procesow glottodydaktycznych”. Nauczyciel JO ma nie tylko
przekazywaé wiedze specjalistyczna, lecz powinien (jak kazdy nauczyciel) reali-
zowa¢ na swoich lekcjach cele wychowawcze — chodzi wiec o to, by nauczyciel
przyczynial sie do rozwoju osobowosci uczniow, ksztatcenia pozytywnych
postaw obywatelskich, pobudzat ich do zachowan zgodnych z oczekiwa-
niami i zasadami moralnymi obowiazujacymi w danym spoteczenstwie, by,
krotko méwiac, przygotowat ich do przysztego zycia z jednej strony, z drugiej
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za$ potrafit motywowac¢ do nauki jezyka obcego (por. Pfeiffer 2001: 197,
Zawadzka 2004: 147).

Zmieniajace sie metody nauczania jezyka obcego spowodowaty row-
niez zmiane tradycyjnej roli nauczyciela z osoby wszechwiedzacej, oferujacej
jedynie ,,sucha” wiedze, na nauczyciela bedacego raczej partnerem w procesie
nauczania i uczenia sie jezyka obcego (Neuner i Hunfeld 1993: 41). Zada-
niem nauczyciela bedzie wiec nie tylko przekazywanie informacji i faktow,
lecz réwniez tworzenie mozliwie jak najlepszych warunkdw, w ktorych moz-
liwe jest zaktywizowanie mechanizméw — odpowiednich strategii i technik
uczenia sie — by proces nauczania i uczenia sie JO przebiegat w warunkach
jak najbardziej optymalnych. Do zadan nauczyciela bedzie wiec nalezato
»tworzenie sytuacji aktywizujacych ucznidw i umozliwiajacych im daleko
idaca indywidualizacje pracy, uwzgledniajaca ich kognitywne predyspozycie,
potrzeby i zainteresowania (Zawadzka 2004: 221).

Zawadzka (2004: 247 i 291) podkresla, ze od nauczyciela oczekuje sie
rowniez, aby potrafit oceni¢ zarbwno postepy w nauce swoich uczniéw (kon-
centrujac Sie W duzej mierze na zarejestrowanych wynikach) jak i materiaty
dydaktyczne, programy nauczania i projekty. Nauczyciel powinien takze dazyc
do zmiany istniejacego stanu rzeczy poprzez podejmowanie dziatar innowa-
cyjnych, badawczych i refleksyjnych. Od nauczyciela wymaga sie tez tego, by
byt na biezaco nie tylko w zakresie nauczanego przez siebie przedmiotu lecz
takze w zakresie umiejetnego wykorzystania mediow w nauce JO. ,,Ostatnia”
rola, jaka ma obecnie do spetnienia nauczyciel JO, to rola posrednika kultu-
rowego, ktora w niniejszej publikacji zostanie najobszerniej przedstawiona.

2. Nauczyciel jezykow obcych mediatorem interkulturowym

Pojecie mediatora/posrednika kulturowego wydaje sie by¢ pojeciem nowym
na gruncie polskim. Nalezy jednak zaznaczyé¢, iz pewne cechy, jakie powi-
nien posiada¢ nauczyciel w aspekcie kultury kraju docelowego uwypuklone
zostaly juz w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, w ktorej ktadziono
nacisk, oprocz gramatyki i ttumaczenia, rowniez na Landeskunde w dostow-
nym ttumaczeniu, tj. na krajoznawstwo. Nauczyciel, w mysl zatozers powyz-
szej metody, powinien posiada¢ wiedze o kraju (krajach) nauczanego jezyka
i przekazywaé ja uczniom w postaci danych, faktow, notabene suchych.
Tresci kulturoznawcze w kolejnych metodach nie stanowity odrebnej czesci
lekcji, lecz staly sie integralna czescia procesu nauczania i uczenia sie JO.
Warto podkresli¢, ze az do podejscia komunikacyjnego wiacznie zrezygno-
wano z wiedzy czysto faktograficznej na rzecz informacji dotyczacych dnia
codziennego mieszkancOw kraju docelowego, a wiec informacji pragmatycz-
nych, ktére mozna wykorzysta¢ podczas komunikacji z przedstawicielami
innego obszaru jezykowego. W latach 70-tych, a w Polsce dopiero w latach
90-tych XX wieku, zauwazono, iz wiedza faktograficzna czy wycinki o zyciu
codziennym mieszkancow kraju docelowego nie gwarantuja petnego sukcesu
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komunikacji. Zrozumiano, iz oprocz wiedzy o obcej kulturze, nalezy zadbac¢
rowniez o rozwdj postaw afektywnych, a wiec odpowiednich zdolnosci,
sprawnosci i umiejetnosci umozliwiajacych obcowanie z obca kultura jak
i poznanie oraz uswiadomienie sobie swojej wiasnej kultury. Znajomos¢
kultury obcej i wiasnej daje dopiero podstawy do poréwnywania pewnych
zjawisk kulturowych, oceny ich, jak rowniez relatywizacji pewnych postaw i
zachowan, co prowadzi do lepszego zrozumienia siebie i innych. Poniewaz
to, co utrudnia wzajemne zrozumienie Sie i porozumienie, to — zdaniem
Lubeckiej (2003: 44) — ,,silna kulturowa ‘innos¢’ uczestnikow rozmow, ich
brak wrazliwosci na kulturowo zdeterminowana semantyke wypowiadanych
przez kazda strone stow i prezentowanych zachowan.”

Terminem coraz powszechniej pojawiajacym sie w odniesieniu do
komunikacji miedzy przedstawicielami roznych kultur jest bedacy wyzwa-
niem dla miedzynarodowych spotecznosci XXI wieku dialog migdzykulturowy,
a wieC — z grec. didlogos — rozmowa pomiedzy przedstawicielami (co naj-
mniej) dwdch kultur, przebiegajaca ponad podziatami, ponad roznicami
Miedzy spotecznosciami, narodami, grupami jezykowymi i etnicznymi, to
rozmowa bez wzajemnych uprzedzern, niecheci, nienawisci, wychodzaca
poza granice mentalne, prowadzona w duchu wzajemnego szacunku, otwar-
tosci (na rozmowce) i przyjazni. | wiasnie do takiego dialogu powinna mie-
dzy innymi przygotowywa¢ szkota, nauczyciele, szczeg6lnie JO. Jednak, aby
nauczyciel mogt przygotowa¢ swoich uczniéw do wyzej wspomnianego
dialogu miedzykulturowego, sam musi posias¢ konieczne umiejetnosci.
W tym przypadku nie sprawdza sie sentencja Tadeusza Kotarbinskiego, ze
,»dzielny nauczyciel umie innych naucza¢, nawet tego, na czym sam sie nie
zna”, gdyz aby uwrazliwié, otworzyé uczniow na innos¢, pozbawi¢ ich war-
tosciujacego postrzegania obcej kultury, rozwinaé w nich czynna tolerancje i
gotowos¢ poznawcza, trzeba samemu te cechy posiada¢, by¢ ich $wiado-
mym i potrafi¢ wykorzysta¢ je w praktyce.

Ideatem jest wiec nauczyciel bedacy mediatorem (inter)kulturowym.
Mediator to z tac. posrednik, pojednawca, rozjemca, ktos kto uczestniczy w
pewnym sporze, ale jest bezstronny. Nauczyciel JO jest tez swiadkiem na-
pie¢ zachodzacych w uczniach na skutek zetkniecia tego, co wtasne, znane, z
tym, co obce, inne i nieznane, a jego zadaniem jest tagodzenie owych napied,
wyjasnienie ich podtoza, relatywizowanie negatywnych postaw, szukanie
kompromisu, przy zachowaniu mozliwie jak najbardziej obiektywnym. To
bardzo wazne, by nauczyciel byt jak najbardziej obiektywny i nie szerzyt
przekonania o0 wyzszosci jego kultury nad innymi. W literaturze przedmiotu
oprocz pojecia mediator (inter)kulturowy (Wilczynska 2005; Bandura 2007),
znajdziemy réwniez inne okreslenia: posednik kulturowy (Zawadzka 2004,
Aleksandrowicz-Pedich 2005a), nauczyciel kompetentny interkulturowo (Strzatka
2005), kompetentny uczestnik komunikacji interkulturowej (Bandura 2007), intercul-
tural speaker (Karpinska-Musiat 2006).
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Uwzgledniajac cechy i umiejetnosci wyszczegdlnione przez Aleksan-
drowicz-Pedich (2005a, 2007), Bandure (2002, 2007), Strzatke (2005), Wil-
czynska (2005) oraz Zawadzka (2004) i dodajac rowniez swoje przemyslenia
i propozycje, ,,stworzytam” obraz ,,idealnego” mediatora interkulturowego,
ktory w pierwszej kolejnosci powinien zna¢ formalna strone nauczanego
przez siebie jezyka i odzwierciedlonej w nim kultury oraz dysponowa¢ do-
brze rozwinieta kompetencja interkulturowa, bedaca kluczowa kompetencja
kazdego posrednika kulturowego. Ow posrednik powinien wykazywaé row-
niez gotowos¢ poznawcza, tj. dazy¢ do,,poznania danego fragmentu rze-
czywistosci, zrozumienia jej i zgtebienia” (Nowicka 2005: 73), a takze powi-
nien stale uzupetnia¢ swoja wiedze 0 komunikacji interkulturowej i metodach
jej ksztatcenia.

Mediator interkulturowy powinien dysponowa¢ rozbudowana wiedza o
kraju (krajach), ktorego jezyka naucza (chodzi o wiedze z zakresu kulturo-
znawstwa szeroko rozumianego, obejmujacego krajo-, realio-, socjoznawstwo
oraz wiedze o kulturze przez duze ,,K”), jak i o wiasnym kraju i jego kulturze,
a wynikiem jego dziatania powinno by¢ dobro obu kultur. Bardziej dogtebne
poznanie kultury obcej/innej umozliwia lepsze poznanie i zrozumienie swojej
wlasnej kultury oraz bardziej swiadome postrzeganie i ocenianie Innych i
siebie. Posrednik kulturowy powinien by¢ wieC 0soba wrazliwa, 0 wysoko
rozwinictej empatii, otwarta na Innos¢ i Innych, tolerancyjna, odznaczajaca Sie
szczegllng kultura poszanowania roznic Kulturowych i majaca swiadomosé
tego, ze Inny nie oznacza wcale gorszy. Powinno go cechowa¢ roéwniez silne
poczucie swojej tozsamosci spotecznej, ktora zostata dodatkowo wzmocniona
I wzbogacona wtasnie poprzez kontakt z obca kultura.

Posiadanie dobrze rozwinietej kompetencji interkulturowej nie gwaran-
tuje jednak bycia ,,idealnym” mediatorem interkulturowym, bo mediator to
osoba, ktdra nie tylko sama potrafi obcowac z Innoscia, lecz réwniez potrafi,
dzieki dobrze rozwinictym kompetencjom dydaktycznym, wspieraé¢ rozwoj
kompetencji interkulturowej u innych oséb. | wtasnie to zadanie wydaje sie
by¢ najtrudniejszym wyzwaniem, przed ktorym staje mediator interkulturowy.
Powinien on wiec umieé¢ przekaza¢ uczniom wiedze o kraju docelowym
z uwzglednieniem ich kraju wyjsciowego, ale w taki sposdb, by nie tylko tema-
tyzowac to, co Inne, lecz rowniez wyjasnia¢ historyczne i kulturowe przyczyny
tej innosci, powinien zwraca¢ uwage na nieporozumienia interkulturowe natu-
ry werbalnej i niewerbalnej oraz wskazywa¢ na podtoze ich powstawania,
prowadzi¢ dyskusje nad odmiennoscia postaw, wartosci i zachowasi, podczas
ktérych uwypuklone i omoéwione zostana takie problemy jak: uprzedzenia,
stereotypy, niecheé, dyskryminacja, etnocentryzm, ksenofobia. Posrednik
kulturowy powinien prowokowaé uczniow do dyskusji na temat, jak oni po-
strzegaja cztonkdw innych grup kulturowych i jak my jestesmy przez te grupy
postrzegani. Taka dyskusja uswiadomi uczniom, ze podczas oceny Innych
wydajemy czesto pochopne, nieprzemyslane sady i patrzymy na obca kulture
przez pryzmat wiasnej. Mediator powinien wieC dazy¢ do stworzenia w klasie
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tzw. ,,nowej perspektywy” do porozumienia miedzy kultura wyjsciows i doce-
lowsa, pomagac uczniom w znalezieniu dla siebie miejsca — pomiedzy kultura
rodzima i obca, powinien on uczy¢ empatii, szacunku dla rozméwcey (nawet
jesli wyraza on poglady odmienne od naszych), poszanowania roznic kulturo-
wych, tolerancji, akceptacji i otwartosci.

Zadania mediatora interkulturowego nie ograniczaja sie ,,tylko” do
przekazania wiedzy i ksztaitowania pozytywnych postaw wzgledem Innych,
lecz réwniez powinien on wykaza¢ sie dobrym zmystem organizacyjnym
podczas planowania kazdej lekcji bedacej miejscem spotkan kultury rodzi-
mej z obca. Powinien on umie¢ zaplanowac lekcje o kulturze oraz przepro-
wadzi¢ ja, w zaleznosci od tematyki, w jezyku obcym lub ojczystym, by wyja-
$ni¢ dogtebniej omawiany problem kulturowy lub by zmobilizowaé uczniow
do refleksyjnej dyskusji na 6w temat. Mediator powinien nie ograniczac Sie
tylko do podrecznika kursowego, lecz rowniez szuka¢ dodatkowych Zzrodet
informacji kulturowej, zaréwno o kulturze docelowej jak i wyjsciowej, two-
rzy¢ materialy i zadania z uzyciem tych zrddet, wykorzystywa¢ w tym celu
najnowsze technologie (jak np. Internet, programy multimedialne etc.) oraz
promowaé wsrod ucznidw nawiazywanie i podtrzymywanie kontaktow
z rwiesnikami z innych krajow poprzez np. emaile, GG, skype. Mediator
interkulturowy powinien wspieraé¢ rozwoj autonomii uczniow, dobierajac
odpowiednie tematy, materiaty, sposoby uczenia sie i formy pracy (np. praca
nad projektem etnograficznym, portfolio) oraz wychodzi¢ poza ramy swoje-
go przedmiotu i wspdlnie z nauczycielami innych przedmiotow (w ramach
sciezek miedzyprzedmiotowych) przybliza¢ uczniom tajniki kultury obcej
i wiasnej, motywujac ich tym samym do samodzielnej pracy.

Pragne jednak zaznaczyé¢, iz obraz ,,idealnego” mediatora interkultu-
rowego”, ktory zostal przeze mnie przedstawiony, nie moze ogranicza¢ Sie
tylko do tych powy:ej zaprezentowanych cech, gdyz przemiany spoteczno-
polityczne stale zmuszaja do tworzenia korzystnych warunkéw dla komuni-
kacji miedzynarodowej i miedzykulturowej, a co za tym idzie, do szukania
kolejnych strategii, rozwijania kolejnych umiejetnosci pozwalajacych pora-
dzi¢ sobie z nowymi, interkulturowymi problemami. Badania dotyczace przy-
gotowania nauczycieli do roli posrednika kulturowego przeprowadzone
wsrod przysztych i obecnych nauczycieli JO w Polsce przez Aleksandro-
wicz-Pedich (2005a, 2005b, 2007), Bandure (2007), Pytlarz (2005), Strzatke
(2005) i Szczepaniak-Kozak (2008) pokazuja, ze jest ono stosunkowo mate,
lecz pocieszajacy jest fakt, iz znaczna wickszos¢ badanych jest zdania, ze
nalezy zwigkszy¢ zakres ksztatcenia miedzykulturowego, wymieniajac ku
temu nastepujace powody: potrzeba tolerancji i wzajemnego zrozumienia,
duch integracji europejskiej i tworzenie obywateli Europy (...), turystyka i
praca za granica, jak i korzysci metodyczne zwiazane z lepszym motywowa-
niem ucznidw i uatrakcyjnianiem lekcji (Aleksandrowicz-Pedich 2005a: 82).
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Uczestniczenie w warsztatach i treningach miedzykulturowych! przyczynia
si¢ w znacznej mierze do wzrostu badz tez rozwoju kompetencji interkultu-
rowej i dydaktycznej u uczestniczacych w nich nauczycieli. Nalezy pamieta¢,
ze nauczyciel posiadajacy dobrze rozwinicta kompetencje interkulturows, ale
niepotrafiacy rozwina¢ jej u swoich ucznidw nie jest wystarczajaco przygo-
towany do roli mediatora interkulturowego.

Zebrane w badaniach dane wskazuja jednoznacznie na fakt, ze kompo-
nent kulturowy jest wprawdzie obecny w nauczaniu jezyk6w obcych, jednak
poswieca Sie jemu zbyt mato czasu, a pojawiajace Sie na lekcjach tresci kultu-
roznawcze dotycza przede wszystkim krajo- i realioznawstwa i sa przekazywa-
ne w formie suchych faktow. Nauczyciele w niewielkim stopniu zwracaja
uwage na literature i sztuke oraz tematy wymagajace autorefleksji, jak stereo-
typy, zachowania niewerbalne, formy adresatywne etc. Dominuje nadal trady-
cyjna rola nauczyciela, ktory przekazuje informacje o kraju docelowym, a nie
preferuje sie samodzielnych form pracy ucznidw, jak np. praca nad projektem.
Na lekcjach prawie wcale nie pojawiaja Sie ¢éwiczenia stymulujace rozwoj
kompetencji interkulturowej, sprzyjajace rozwojowi tolerancji, akceptacji inno-
§ci oraz uwrazliwianiu na nia. Zaprezentowane powyzej wnioski, to zaledwie
wycinek danych zebranych przez wspomniane autorki, jednak juz te niekom-
pletne informacje pozwalaja stwierdzi¢, iz badani nauczyciele na swoich lek-
cjach realizuja, zatozenia ksztatcenia interkulturowego w stopniu niktym. Przy-
czyny tego stanu rzeczy sa liczne, wymienie jednak podstawowe: badani na-
uczyciele nie byli ksztatceni w tym kierunku, nie maja wiec wzorcow i podstaw
ku temu, by komponent interkulturowy na state wiaczy¢ w swoje lekcje; nie
wszystkie podreczniki sprzyjaja rozwojowi kompetencii interkulturowej, wiek-
szos¢ z nich ma nadal na celu ksztatcenie tylko czterech podstawowych
sprawnosci; brak dodatkowych materiatow do nauczania interkulturowego;
maty dostep do warsztatow, szkolen i treningdw miedzykulturowych; mata
mozliwos¢ wyjazdow do kraju docelowego, by tam na zywo zetknaé sie z obca
kultura i zweryfikowa¢ swoja dotychczas zdobyta wiedze o tej kulturze2.

Idealnym rozwiazaniem bytoby wprowadzenie do ksztatcenia akade-
mickiego trwajacego przynajmniej jeden semestr treningu miedzykulturowe-
go (sa w Polsce uczelnie, gdzie komunikacja interkulturowa na state wpisata
sic w program studiow filologicznych i nie tylko3, jednak stanowia one nie-

1 Najczesciej praktykowane typy treningéw interkulturowych (nie tylko dla me-
nadzeréw), z zaznaczeniem celdw i korzysci z nich ptynacych, omawia Maciejewski
(2005: 365-369).

2 Chciatabym w tym miejscu podkresli¢, ze wyjazd do kraju docelowego bez
uprzedniego, solidnego przygotowania interkulturowego, moze mie¢ zupetnie od-
wrotny skutek. Osoba taka moze zachtysna¢ sie obca kultura, gardzac jednoczesnie
Swoja lub przezy¢ szok kulturowy.

3 Bardzo ciekawe moduty programowe, opracowane w ramach projektu CEReS, zapro-
jektowane z mysla o studentach kierunkow biznesowych i czynnych zawodowo pra-
cownikach firm prowadzacych badz planujacych miedzynarodows wspdtprace, propo-
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stety wciaz rzadkos¢) oraz umozliwienie obecnym nauczycielom JO dostepu
do warsztatow i treningdw interkulturowych. Badania przeprowadzone przez
Strzatke (2005) i Aleksandrowicz-Pedich (2005a) pokazuja, ze u nauczycieli/
przysztych nauczycieli bioracych udziat w powyzszych treningach zaobser-
wowa¢ mozna znaczny wzrost swiadomosci interkulturowej. Nauczyciele
zauwazaja ,,liczne i silne zwiazki komunikacji jezykowej z kultura, koniecznos¢
rozwijania swiadomosci kulturowej uczniow, w wiekszosci przypadkow zaak-
ceptowaniu elementow kulturowych jako integralnej czesci dydaktyki jezyka,
nie zas elementu fakultatywnego, ktory moze, ale nie musi pojawi¢ sie jako
forma urozmaicenia lekcji” (Strzatka 2005: 378). Kurtyka (2005: 93) patrzy
rowniez optymistycznie na rezultaty szkolen w zakresie komunikacji interkul-
turowej i jest przekonany o tym, ze uczestniczacy w nich nauczyciele beda
,»bardziej swiadomie patrze¢ na rodzima kulture i interpretowac kulture jezyka
obcego, ktorego nauczaja”. Aleksandrowicz-Pedich (2005a: 78) podziela zda-
nie wyzej wspomnianych autoréw w kwestii korzysci ptynacych z uczestni-
czenia w treningach i warsztatach miedzykulturowych. Jej obawy budzi jednak
to, na ile trwaty jest wptyw owych jednorazowych szkolen, skoro nauczyciele
nadal beda musieli korzysta¢ na lekcjach z dostepnych podrecznikow, najcze-
sciej marginalnie traktujacych komponent interkulturowy, przygotowujacych
przede wszystkim do egzaminu maturalnego i nastawionych na rozwijanie
czterech sprawnosci. Mysle jednak, ze nawet jesli szkolenia jednorazowe przy-
nosza efekt nie tak trwaty, jak te wielokrotne, to i tak nie wolno z nich rezy-
gnowac i nadal warto przeprowadza¢ je wsrod nauczycieli.

3. Zakonczenie

Na koniec chciatabym jeszcze podkresli¢, ze w treningach miedzykulturo-
wych powinni uczestniczy¢ nie tylko nauczyciele JO (ktorych przygotowanie
do realizowania zatozer podejscia interkulturowego jest i tak wyzsze niz
innych nauczycieli), lecz i nauczyciele innych przedmiotéw, bo problem
wielokulturowosci coraz czesciej dotyka polskie szkoty, szczegdlnie w wiek-
szych aglomeracjach miejskich4. Zdaniem Nowickiej (2005: 68-69), wielu
polskich nauczycieli albo nie jest swiadomych réznic kulturowych, albo z
powodu poprawnosci politycznej twierdzi, ze uczniowie cudzoziemscy i
polscy wcale sie od siebie nie rdznia. Czesto zdarza sie, zauwaza wspomnia-
na autorka, ze nauczyciele przyznaja, iz uczniowie cudzoziemscy ,,maja inny
wyglad, ale tylko ‘troche’, tak ze jest to ledwie dostrzegalne”. Co wiecej, jesli

nuje Aleksandrowicz-Pedich (2006). W programie tym potozony jest nacisk na szeroko
rozumiana komunikacje interkulturows, dlatego tez po matych modyfikacjach program
ten mozna zastosowa¢ na innych kierunkach studiow, np. na filologiach obcych.

4 W roku 2004 uczyto sie w 493 szkotach objetych patronatem Mazowieckiego Kura-
torium Oswiaty 662 (w szkotach podstawowych) i 171 (w gimnazjach) dzieci imi-
grantow (Nowicka 2005: 62).
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dzieci te mowia po polsku, a wiec nie ma bariery jezykowej, dla wielu z nich
problem po prostu nie istnieje. Jak wida¢, wigkszos¢ ankietowanych nauczy-
cieli wydaje sie faktycznie nie dostrzega¢ réznic kulturowych, a jesli juz, to sq
zwolennikami procesu asymilacji, ktory stuzy zlikwidowaniu, zatuszowaniu
wszelkich réznic natury kulturowej i przystosowaniu kultury/kultur mniejszo-
sci do kultury wigkszosci. Nasuwa si¢ wieC pytanie, czy asymilacja jest na-
prawde jedynym i najlepszym rozwiazaniem? Czy my, wyjezdzajaC za granice,
tez chcielibysmy zosta¢ zasymilowani z obcym dla nas spoteczenstwem? Czy
zrezygnowalibysmy z naszej wiasnej tozsamosci, kultury na rzecz innej?

Wyniki badania opublikowane przez Nowicka (2005) pokazuja, ze
problem miedzykulturowosci powinien by¢ rozpatrywany nie tylko na
szczeblu nauczania jezykOw obcych, lecz w znacznie szerszej perspektywie,
bo obecnie niestety nie wszyscy nauczyciele sa przekonani o tym, ze dzieci z
roznych czesci swiata wzbogacaja szkote i daja mozliwosé polskim uczniom
na bezposredni kontakt z inna kultura.
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NAUCZYCIEL JEZYKA OBCEGO
JAKO KULTUROZNAWCA

| MEDIATOR INTERKULTUROWY.
KILKA REFLEKSJI | POSTULATOW
Z PERSPEKTYWY
GERMANISTYCZNE]J

The foreign language teacher as a culture expert and
intercultural mediator. Some reflections and
proposals from the perspective of
German philology

The starting point for the article is the analysis of the culture compo-
nent currently taught as part of German studies in Poland and of the
culture module as an obligatory part of qualification courses for
German language teachers. The educational offer is confronted with
the requirements of intercultural education. At the same time, the au-
thor focuses on the level of students’ (inter)cultural competence, which
does or does not make them fit for the role of future intercultural
mediators. Because of the partly negative conclusions, the author will
put forward a few proposals which, when integrated in the education
process of German language teachers, might improve the situation or
at least provoke a thorough debate on the subject.

1. Wprowadzenie

Idealnym, a w kazdym razie najbardziej pozadanym, kandydatem na nauczy-
ciela jezyka obcego w Polsce jest absolwent studiow filologicznych drugiego
stopnia (magisterskich). Zdobycie tytutu magistra danej filologii wraz z pet-
nym przygotowaniem pedagogiczno-metodycznym daje nie tylko formalna
legitymacje do nauczania jezyka obcego, ale pozwala takze okresli¢ tak przygo-
towanego nauczyciela, niejako ex definitione, jako ,,kulturoznawce” specjalizuja-
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cego si¢ w krajach/obszarze kulturowym jezyka docelowego. Rozbudowane
programy studiéw | i 11 stopnia na wszystkich kierunkach filologicznych, nade
wszystko przedmioty literaturo- i kulturoznawcze, uzasadniaja oczekiwania od
absolwentéw wysokiej kompetencji kulturowej. Mowimy tu wiec 0 wiedzy,
zar6wno na temat kultury tzw. wysokiej, jak i kulturowych uwarunkowan zycia
codziennego (w tym przypadku szczegdlna role odgrywaja zajecia z praktycz-
nej nauki jezyka obcego). Na ile jednak ta wiedza przygotowuje do interkultu-
rowego dzia/ania i w jakim stopniu ksztaltuje ona studenta/absolwenta jako
mediatora interkulturowego, jest juz osobna kwestia, uzalezniona nie tylko od
np. dodatkowej oferty w postaci seminariow z komunikacji interkulturowej,
ale takze od gotowosci do otworzenia sie poprzez kulture obca na kulture wia-
sng i odwrotnie. Aktualnie czynni lektorzy i nauczyciele jezyka niemieckiego
zaskakujaCo czeSto przyznaja Sic do poswiccania zbyt matej ilosci czasu i miej-
sca na tresci (inter)kulturowe (por. Mackiewicz 2006: 35-36).

Nauczyciel jezyka obcego w realiach polskiej szkoty to jednak row-
niez w wielu przypadkach, szczegolnie w mniejszych osrodkach, nauczyciel
innych przedmiotow, ktory swoje kwalifikacje nauczyciela jezyka obcego
zdobyt w ramach kursu kwalifikacyjnego pedagogiczno-metodycznego lub
odpowiednich studiéw podyplomowych. Znacznie mniejszy zakres godzi-
nowy takiego kursu, ograniczenie go do tylko kilku komponentow, czesto
odmienna od studentéw filologii motywacja uczestnikdw kursu oraz nizsza
kompetencja jezykowa, nakazuja z jeszcze wickszym naciskiem stawia¢ py-
tania o optymalne programy kurséw, uwzgledniajace potrzeby interkulturo-
wo zorientowanej dydaktyki jezykdw obcych.

2. Studia germanistyczne jako kuznia niemcoznawcow i media-
toréw interkulturowych?

Zastanawiajac sie, jak kompetentnym kulturoznawca czy mediatorem inter-
kulturowym bedzie nauczyciel jezyka niemieckiego, nalezy spojrze¢, z jakie-
go punktu on sam w swoim ksztatceniu startuje i jakie mozliwosci posze-
rzenia kompetencji (inter)kulturowych daja mu oba toki ksztatcenia: studia
germanistyczne oraz kursy i studia podyplomowe.

Przecietny student germanistyki w Polsce, bez doswiadczen wcze-
$niejszego dtugoletniego pobytu w krajach niemieckojezycznych jest mniej
zorientowany w historii i fenomenach kulturowych tego obszaru niz by tego
mozna oczekiwaé od nawet poczatkujacego niemcoznawcy i nalezy zgodzic¢
sie z tezg Surynt i Joachimstaler (1998: 406f.), ze wprawdzie orientuje Sie on
w niemieckiej kulturze lepiej niz niemiecki student w polskiej, jednakze dys-
ponuje on bardzo powierzchowna, zazwyczaj 0golng i stereotypowa wiedza i
wyobrazeniem o Niemczech. ,,Dlatego wiele nazw i poje¢, ktore dla niemiec-
kiego maturzysty tworza oczywisty kontekst, jest polskiemu studentowi ger-
manistyki nieznanych” (Surynt i Joachimsthaler 1998: 407, ttumaczenie auto-
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ra). To, co w powyzszym stwierdzeniu jest ogdlna konstatacja, znajduje kon-
kretne odzwierciedlenie w badaniach empirycznych. Watrowski (2001: 382)
przytacza wyniki przeprowadzonej wsrod poznanskich studentéw germani-
styki (UAM) tej samej ankiety, ktdra w roku 1999 sprawdzita poziom wiedzy
0go6lnej niemieckich ucznidw i nauczycieli. Ten prosty w swoim zamysle i
tatwy do zrealizowania zabieg pozwolit ujrze¢ polskich mtodych germani-
stow na tle Niemcow — tych ksztatcacych mtodziez i tych dopiero sie ucza-
cych i oceni¢ ich poziom wiedzy, takze kulturowej, w tym specyficznie doty-
czacej niemieckiego obszaru jezykowego (NOJ)L. Przetestowanie 73 studen-
tow dato wynik 53% poprawnych odpowiedzi. Taki rezultat lokowat pol-
skich mtodych germanistéw znacznie ponizej poziomu niemieckich nauczy-
cieli (83%) i byt poréwnywalny z wynikiem niemieckich gimnazjalistow (49%).
Potowa btednych odpowiedzi na pytanie o dwie rzeki graniczne dzielace
Polske i Niemcy daje obraz, jak duzym wyzwaniem musiaty by¢ pytania
bardziej wyrafinowane. Zajecia i egzaminy z przedmiotu kultura niemieckiego
obszaru jezykowego po 1945 przeprowadzane w Instytucie Filologii Germanskiej
na UAM w Poznaniu potwierdzaja niestety ten czesto niski poziom wiedzy
0gdlnej, ktory, jak sie zdaje, po zniesieniu egzamindw wstepnych oraz w zwiaz-
ku z mniejszym zainteresowaniem studiami germanistycznymi ze strony tzw.
»pasjonatow”, dodatkowo sie obnizyt.

Rewolucyjnym zmianom w oswiacie, takim jak wprowadzenie nowej
matury, a tym samym zniesienie egzaminow wstepnych na studia, co, jak
powyzej zaznaczono, wptyneto na pewien spadek poziomu kandydatow (w
tym poziomu jezykowego), towarzyszy realizacja tzw. ,,procesu bolorskie-
go” na uczelniach wyzszych. Wprowadzenie trzystopniowego toku studiow
dotyczy takze studiow germanistycznych; na filologii germarnskiej na UAM
w Poznaniu obowiazuje on od roku 2007. Nowy ,,proces” wymusit oczywi-
écie opracowanie nowych programéw, co w kontekscie poruszanej tu kwe-
stii deficytow studentéw w ich wiedzy kulturowej i umiejetnosciach dziata-
nia interkulturowego, moze si¢ okaza¢ szansa na skuteczniejsze trafienie w
ich potrzeby i tym samym na podwyzszenie ich poziomu w tym zakresie.
Studentom studiéw | stopnia oferuje sic w nowym systemie przedmioty kie-
runkowe i pozakierunkowe, obowiazkowe dla wszystkich, oraz bloki przed-
miotéw do wyboru — nazywane profilami, obejmujace zajecia tematyczne.
Student musi zdecydowac¢ sie na jeden z nich, wowczas przedmioty te staja
si¢ rowniez jego obowiazkowymi. Szczegbtowa analiza nowej oferty pro-
gramowej nie zostanie w tym miejscu dokonana?, warto jednak wymieni¢
proponowane profile, do ktérych studenci przypisywani sa od 111 semestru:

1 Pytania obejmowaly rozmaite dzialy wiedzy i dotyczyly zaréwno sktadnikow po-
wietrza, symboliki kdt olimpijskich, jak i procedury wyboru kanclerza w Niemczech
czy autorstwa Czarodziejskiego fletu (por. Watrowski 2001: 383).

2 Pelna oferta studiéw stacjonarnych w Instytucie Filologii Germanskiej UAM na
stronie domowej IFG: http://www.staff.amu.edu.pl.
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1) filologiczny, 2) nauczycielski, 3) translatorski, 4) komunikacja interkultu-
rowa, 5) filolog w biznesie.

Dla naszych rozwazan szczegdlnie istotny jest fakt uruchomienia profilu
interkulturowego, ktory w sposob eksplicytny dazy do poszerzenia kompetencji
interkulturowe] nade wszystko w relacjach polsko-niemieckich, cho¢ oferuje
takze szersze spojrzenie i uwrazliwia na rozne aspekty komunikacji interkultu-
rowej w wymiarze bardziej globalnym. Przyktadem moze tu byé przedmiot
Kompetengja kulturowa a komunikacja interkulturowa. Celem tego seminarium jest
wprowadzenie uczestnikdw w podstawowe aspekty kompetencji kulturowej,
interkulturowej oraz komunikacji interkulturowej, ze szczeg6linym uwzglednie-
niem relacji niemiecko-polskich, niemiecko-amerykanaskich i niemiecko-
azjatyckich. Wsrdd teoretycznych rozwazan znajduja sie definicje takich pojec
jak ,,kultura”; ,,interkulturowos¢” i ,,komunikacja”. Krytycznej analizie podda-
wane Sa rozmaite proby kategoryzacji i uproszczonego opisu kultur, w tym
wymiary kultury” G. Hofstede, czy tzw. ,standardy kulturowe” wediug A.
Thomasa. Seminarium podejmuje takze kwestie wptywu stereotypow na komu-
nikacje interkulturowa. Czesci teoretycznej towarzysza analizy tekstow i éwicze-
nia uwrazliwiajace na réznice kulturowe i wspomagajace kompetencje interkul-
turowa. Te praktyczne zadania, praca z tekstem czy materiatami multimedial-
nymi, maja zreszta dodatkowy walor: moga mianowicie zapozna¢ studenta z
metodami interkulturowej interpretacji tekstow narracyjnych, rzeczo-
wych/informacyjnych, zdje¢ czy filmow. Takie umiejetnosci przydadza sie w
przysztej pracy nauczyciela, o ile uczestnik tego profilu nauczycielem zostanie.
Profil nauczycielski z kolei tego przedmiotu nie przewiduje, cho¢ w ramach
zaje¢ Dydaktyka jezyka niemieckiego poswieca sie nieco miejsca na dydaktyke tzw.
Landeskunde i podejscie interkulturowe w glottodydaktyce.

Obowiazkowe zajecia z praktycznej nauki jezyka niemieckiego w pota-
czeniu z obowiazkowymi przedmiotami kierunkowymi (literaturoznawczymi,
jezykoznawczymi i kulturoznawczymi) daja szanse osiagnicCia optymalnego
balansu pomicdzy podejsciem interkulturowym a przekazywaniem tresci —
konkretnej wiedzy kulturowej — w ujeciu kognitywnym. W ramach ksztatcenia
przysztych nauczycieli-germanistow adekwatna wydaje sie uwaga sformuto-
wana przez Althausa w odniesieniu do promowanego przez niego Modelu z
Tybingi, a wiec modelu tzw. zintegrowanej Landeskunde. Model ten dotyczy wpraw-
dzie dydaktyki kultury na zajeciach z jezyka niemieckiego a nie na studiach
germanistycznych, refleksja ta jednak dos¢ trafnie okresla zagrozenia wynika-
jace ze zle ,,zbalansowanych” programow uniwersyteckich czy, co czestsze, z
zaniedban czy zaniechan samych studentdw. Althaus pochwala z jednej strony
odejscie od kanonu tematow i opracowanie nowych, kulturo- i realioznaw-
czych kompleksow tematycznych, w ktdrych centrum znajduja Sie zagadnienia
spoteczno-kulturowe, nastawione na inter- lub transkulturows kompetencje w
dziataniu i scisle powiazane z akwizycja jezyka. Jednoczesnie jednak Althaus
krytykuje tendencyjne zaniedbanie podstawowej i fachowej wiedzy z zakresu
historii sztuki, geografii, polityki, ekonomii i historii (Althaus 1999: 30).
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Otwarta pozostaje jednakze kwestia, czy cata ta ,,encyklopedia germanisty”
musi by¢ studentowi podana w ramach wykladéw czy ¢wiczen. Pewne suge-
stie sformutujemy w konacowych postulatach.

3. Kursy kwalifikacyjne pedagogiczno-metodyczne — wyzwanie
szczegolne

Kursy kwalifikacyjne pedagogiczno-metodyczne, czy tez powoli zastepujace
je studia podyplomowe w tym zakresie, stawiaja przysztych nauczycieli jezy-
kéw obcych pozornie przed tym samym zadaniem, co studentow filologii na
profilu nauczycielskim. Jak informuje jedna z poznarnskich uczelni w swojej
ofercie: ,,Celem kursu jest teoretyczne, metodyczne i praktyczne przygoto-
wanie uczestnikdw do nauczania jezyka niemieckiego w jego aspekcie kultu-
rowym, komunikacyjnym i semantycznym”s. Ta droga zdobyte kwalifikacje
zgodne s3 z rozporzadzeniem MENIS z 2002 rokus4.

Warunkiem uczestnictwa we wszelkich tego typu kursach i studiach
podyplomowych jest oczywiscie juz posiadane wyksztatcenie wyzsze lub
wyzsze zawodowe oraz odpowiednia znajomosé jezyka obcego potwierdzo-
na wiasciwym certyfikatem, w przypadku jezyka niemieckiego co najmniej
KDS (Das Kleine Deutsche Sprachdiplom). Kursy kwalifikacyjne nie oferuja wiec
modutu praktycznej nauki jezyka, zas komponenty tworzace kurs to:

1. Psychologia i pedagogika (20 godz. + 20 godz. pracy wiasnej).
2. Metodyka nauczania jezyka niemieckiego (80 godz. + 80 godz. pra-
cy wiasnej).
3. Wiadomosci o krajach niemieckiego obszaru jezykowego (20 godz.
+ 20 godz. pracy wiasnej).
4. Gramatyka pedagogiczna jezyka niemieckiego (20 godz. + 20 godz.
pracy wiasnej).
Trzysemestralne studia podyplomowe takze bazuja na tych komponentach i
sa Uzupetnione np. zajeciami z fonetyki, higieny i emisji gtosu, czy zajeciami
z wykorzystywania nowoczesnych technologii informacyjnych.

Opis przecietnego uczestnika a nastepnie absolwenta kursu jest o wie-
le trudniejszy od charakterystyki studenta i absolwenta filologii germanskie;.
Studenci filologii w poréwnaniu z uczestnikami kurséw kwalifikacyjnych
tworza grupe wrecz homogeniczna, zarowno wiekowo (19-24 lata), jak i pod
katem dotychczasowych doswiadczern i kompetencji. Sa to ludzie najczesciej
bez zawodu, ktorzy ten zawod w ramach studiéw chca dopiero zdoby¢. Ich
poziom jezykowy, czy tez poziom wiedzy kulturoznawczej (z pominieciem
skrajnie wybitnych i ambitnych oraz skrajnie stabych jednostek) nie odbiega
znacznie od siebie. Tymczasem kursy gromadza uczestnikow, ktdrzy wpraw-

3 Broszura Studia podyplomowe dla nauczycieli, wydana przez Wyzsza Szkote Nauk Hu-
manistycznych i Dziennikarstwa w Poznaniu na rok akademicki 2008/2009.
4 Dziennik Ustaw z 2002 r., nr 155, poz. 1288.
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dzie spetniaja teoretycznie minimalne wymogi, jednak w praktyce roznia Sie
nie tylko wiekiem czy dotychczasowymi kwalifikacjami nauczycielskimi (cze-
sto nie s3 to w ogole aktywni nauczyciele), ale takze poziomem jezykowym i
kompetencjami kulturowymi. llustracja moze by¢ autentyczna grupa jednego
z kurséw, w ktorej znalezli sic z jednej strony mtodzi absolwenci filologii
germanskiej, ale bez przygotowania pedagogicznego, z drugiej zas doswiad-
czeni, starsi nauczyciele roznych przedmiotdéw pozajezykowych ze staba zna-
jomoscia jezyka niemieckiego i ciagle nieuzyskanym certyfikatem KDS. Za-
jecia prowadzone w jezyku niemieckim byly dla przedstawicieli tej drugiej
grupy nie lada wyzwaniem. Kontrasty wewnatrz grupy stwarzaty dla prowa-
dzacych ogromne merytoryczne i metodyczne problemy. Nawet jezeli przy-
toczony przykiad jest tylko skrajnym przypadkiem, daje on obraz szczegdl-
nych, trudnych wyzwarn zwiazanych z tego typu kursami.

Potencjalne trudnosci dotycza takze komponentu kulturowego. Jego
wymiar godzinowy jest nieporéwnywalnie nizszy od Iacznej liczby godzin
przedmiotéw kulturo- i literaturoznawczych na studiach filologicznych.
Takze motywacja sporej czesci uczestnikow kursow nauczycielskich jest inna
niz studentéw i ma nade wszystko czysto pragmatyczny charakter: to ko-
niecznos¢ szybkiego zdobycia kwalifikacji nauczycielskich w celu otrzymania
lub utrzymania pracy w szkole. Komponent metodyczny czy chociazby gra-
matyka pedagogiczna wzbudzaja wiecej emocji, gdyz w tych zakresach uczest-
nicy dostrzegaja najwiecej swoich deficytow i uznaja za najpotrzebniejsze w
ich pracy. Nie wyklucza to oczywiscie prawdziwego zainteresowania kKultura
krajow niemieckojezycznych jako motywu ksztatcenia sie na nauczyciela
akurat jezyka niemieckiego, ale sa to raczej wyjatki niz reguta.

Autorzy programu przedtozonego przez Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej (z roku 1993) swiadomi sa niedoskonatosci komponentu Wiadomo.i
0 krajach niemieckiego obszaru jezykowego z racji jego nieduzego pensum, i juz we
wstepie opisu komponentu zaznaczaja, z€ ,,SZtywne granice czasowe zmu-
szaja do powaznych ograniczen tematyki kursu” (MEN 1993: 15). Dwudzie-
stogodzinny kurs ma na celu ,,przekazanie wiedzy rzeczowej oraz nauczenie
elementow metodyki, jak rowniez (...) umiejetnosci wprowadzania do pro-
gramu ksztatcenia DaF informacji z zakresu wiedzy o spoteczerstwie, ele-
mentow kulturoznawstwa oraz historii literatury” (MEN 1993: 15). Wsréd
,Wiedzy rzeczowej” program wymienia:

e wybrane zagadnienia ze wspbiczesnej problematyki zycia mieszkan-
cOw w krajach niemieckojezycznych;

e zrozumienie wzajemnych interakcji pomiedzy wspotczesnoscia a hi-
storia — polityka — literatura — sztuka — kultura, zycia codziennego;

e zrozumienie roli i mozliwosci, jaka daja rozne rodzaje pismiennic-
twa, fotografie, obrazy, filmy (...) itp. w procesie rozumienia wyzgj
wskazanych zaleznosci kulturowych;
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e wiedze na temat koncepcji metodycznych i dydaktycznych, ktore
wykorzystuja wyzej wspomniane srodki przekazu i posiadaja istotne
znaczenie w procesie nauczania DaF (MEN 1993: 15-16).

Jak na tak krétki kurs (nawet, jezeli uwzglednimy takze prace witasha
uczestnika kursu), zatozenia sq bardzo ambitne, cho¢, abstrahujac od mato
realnej ich petnej realizacji, wydaja Si¢ odpowiednio wywazone, aCzaC wie-
dze z szersza refleksja, rozumieniem wielokierunkowych zaleznosci, pod
ktére podciagnaé¢ mozna takze myslenie w kategoriach interkulturowych.
Stusznym i przy tak specyficznym kursie wrecz niezbednym wymogiem jest
wprowadzenie metodycznych aspektéw wdrazania tresci kulturowych, co
np. przy analogicznym (przynajmniej z nazwy) przedmiocie na filologii ger-
masnskiej w UAM nie jest uwzglednione.

Autorzy programu proponuja realizacje celow komponentu kulturo-
wego w pieciu blokach tematycznych:

1. Przestrzenie zyciowe (zycie w miescie, zycie na wsi, srodowisko).

2. Cztowiek i spoteczenstwo/razem i przeciwko sobie (rodzina, mto-
dos¢ i staros¢, mitosé, obcokrajowiec — stereotypy, uprzedzenia).

3. Srodki masowego przekazu (zachowania czytelnicze i obchodzenie
si¢ z innymi srodkami masowego przekazu, sposoby spedzania wol-
nego czasu).

4. Oswiata i nauka (system oswiatowy krajow NOJ, szkota i historia
szkoty).

5. Panstwo i obywatele (nadbudowa panstwa, poréwnanie instytucji
panstwowych krajow niemieckiego obszaru jezykowego, kosciot w
krajach NOJ, federalizm i demokracja).

Lista tematOw jest z natury rzeczy ograniczona, do kazdego bloku tematycz-
nego autorzy programu proponuja teksty literackie i informacyjne, daja
krotkie, hastowe propozycje metodyczne i sugeruja literature przedmiotu.
Praca z tekstem literackim czy z tekstami podrecznikowymi daje mozliwos¢
zapoznania Si¢ nie tyle z wiedza o krajach NOJ (jest ona niezwykle wyrywko-
wa, skrajnie fragmentaryczna), ile daja mozliwos¢ zaznajomienia si¢ z warsz-
tatem metodycznym w pracy z r6znymi gatunkami tekstu. Z takiego ksztattu
blokéw tematycznych wyraznie wynika przerzucenie zdobywania wiedzy
niemcoznawczej na barki uczestnikbw kursu w ramach ich pracy wtasnej.
Jako podstawe ukorczenia kursu (komponentu) sugeruje si¢ forme ,,pisem-
nego opracowania konspektu lekcyjnego, wykorzystujacego wybrane zagad-
nienia kulturoznawcze lub literaturoznawcze w procesie dydaktycznym DaF.
W konspekcie winno zosta¢ uwzglednione (...) miejsce owej godziny w diuz-
szym procesie nauczania” (MEN 1993: 16).

Jak z powyzszych wytycznych programowych wynika, gtowny akcent
potozony jest na umiejetnosci wdrazania tematow kulturoznawczych czy
uwzgledniania choc¢by ich watkdw w procesie dydaktycznym. Sprawdzenie
wiedzy rzeczowej i poddanie kontroli kompetencji (inter)kulturowej uczest-
nikéw kursu lezy juz w gestii prowadzacego, zalezy od jego priorytetdw,
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ambicji czy tez po prostu od czasu, ktry mu w ramach kursu pozostat do
dyspozycji. Nietrudno przewidzieé, iz wyktadowca stanie nie tylko przed
dylematem, czy i w jakiej formie taki test przeprowadzi¢, ale jak ustawic
poprzeczke, by absolwenta kursu mozna byto okresli¢ ,,mediatorem inter-
kulturowym”. Wydaje sie, ze w tym przypadku, pod tymi uwarunkowaniami,
wyksztatcenie ,,mediatoréw” jest mato realne.

4. Postulaty

Absolwent studiéw filologii germarnskiej i posiadacz dyplomu studium pody-
plomowego dla nauczycieli lub swiadectwa ukonczenia kursu kwalifikacyjnego
moga zosta¢ kolegami po fachu w jednej i tej samej szkole. Z perspektywy
ucznia i jeden i drugi nauczyciel staje sic ekspertem nie tylko jezykowym, ale
takze znawca kultury w jej szerokim znaczeniu, a wiec nie tylko tej wysokiej.
To ktos, na kogo uczer powinien mac liczyé¢ w codziennym kontakcie z kra-
jami NOJ (np. poprzez Internet), oraz w ramach przygotowarn do wymian
miedzyszkolnych czy innych wyjazddw zagranicznych. W tym sensie podsu-
mowanie i postulaty winny by¢ wspolne dla obu grup nauczycieli. Z drugiej
jednak strony, jak wykazaly powyzsze rozwazania, rdzne drogi dochodzenia
do kwalifikacji nauczyciela jezyka niemieckiego moga rodzi¢ wszelakie pro-
blemy zaréwno podczas ksztaicenia sie jak i w trakcie pracy zawodowej. Po-
dzielmy wiec nasze postulaty na te dotyczace studiéw germanistycznych i
odnoszace sie do kursow kwalifikacyjnych/studiéw podyplomowych.

4.1. Studia filologii germanskiej

o  Encyklopedia kultury NOJ realizowana w wiekszym stopniu w ramach
pracy wiasnej. Coraz tatwiejszy dostep do literatury fachowej, a na-
de wszystko do Internetu, utatwia realizacje tego postulatu, co w
efekcie prowadzitoby do wygospodarowywania na wyktadach czy
proseminariach czasu na kwestie bardziej kompleksowe, specjali-
styczne, wymagajace swoistego ,,prowadzenia przez mistrza”. W
przypadku Internetu zaleca si¢ wskazanie przez wyktadowce zrodet
godnych zaufania 0 wysokim poziomie merytorycznyms.

e Wiecej programow autorskich. Drugi postulat wiaze sie $cisle z
pierwszym. Dwustopniowy system szkolnictwa wyzszego (pomija-
my tu studia 11 stopnia — doktoranckie), ktry mimo formutowanej
z roznych stron krytykis stat sie obowiazujacym w Polsce, oferuje na

5 Juz obecnie w coraz wickszym zakresie wyktadowcy wykorzystuja swoje strony
domowe, blogi czy platformy edukacyjne (jak np. Moodle) do komunikacji ze stu-
dentami i do umieszczania tekstow lub odpowiednich linkdw.

6 Por. np. ,,Quo vadis, germanistyko? List otwarty do pracownikéw Instytutéw Filolo-
gii Germasnskiej w Polsce” sformutowany w czerwcu 2006 przez mtodych poznan-
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szeregu polskich germanistyk juz na studiach | stopnia przedmioty
kulturoznawcze, ktorych tresci wykraczaja poza standardowe kano-
ny wiedzy i opieraja Sie na indywidualnych zainteresowaniach i pra-
cach badawczych wyktadowcow?. Postulat ten jest zgodny z ocze-
kiwaniami wielu wyktadowcow, ktérzy wspditworzyli nowe pro-
gramy studiow. Takze manifest ,,Quo vadis, germanistyko?” odnosi
si¢ z przychylnoscia do takiej tendencii: ,,(...) idea, by ograniczy¢
przedmioty ogolne i wprowadzajace na rzecz zaje¢ specjalizacyj-
nych, a wiec sensu stricto autorskich, wydaje si¢ krokiem we wtasci-
wym kierunku. Dotychczasowy system ,,nagradzat” bowiem ludzi,
ktorzy wprawdzie mogli poszczyci¢ sie niemala wiedza (rowniez je-
zykows), ale ktorzy niekoniecznie musieli sie odznacza¢ samodziel-
nosciy intelektualny” (Musiat i Zychliaski 2006: 5). Problemem w
nowym systemie jest jednak fakt, ze dos¢ szybka ,,specjalizacja” stu-
dentdw, czyli wybor profilu (po dwoch semestrach) wyklucza uczest-
nictwo w seminariach kulturoznawczych innego profilu, ktére do-
skonale uzupetniatyby kompetencje przysztego nauczyciela a nie sa
oferowane w profilu nauczycielskimé. Nalezatoby wieC stworzy¢
system promujacy dobrowolny udziat studenta w zajeciach dodat-
kowych a istotnych z perspektywy wybranego profilu.

e Wyrazniejsze sformutowanie celéw kulturoznawczych przed zaje-
ciami z praktycznej nauki jezyka niemieckiego. Wymiar godzinowy
tych zaje¢ nadal zazwyczaj jest imponujacy na polskich germanisty-
kach (w IFG UAM 600 godz. na studiach I stopnia). Mimo przypi-
sywania poszczegolnym semestrom okreslonych blokéw tematycz-
nych, towarzyszy ich realizacji czesto jednak swoisty chaos, przy-
padkowy dobor tekstow (coraz czesciej internetowych), metodyczna
swoboda w realizacji zaje¢ i niewyrazistos¢ samych celdw ¢wiczen
praktycznych, co potwierdzaja poznanscy studenci (por. Watrowski
2001: 374-378). Postulujemy wiec, zgadzajac Sie z Watrowskim

skich germanistéw f.ukasza Musiata i Arkadiusza Zychlihskiego. To swoisty manifest,
ktdry odbit sie dos¢ szerokim echem nie tylko w srodowisku germanistycznym.

7 Np. IFG UAM: Kompetencja kulturowa a komunikacja interkulturowa; Fenomeny
literackie, historyczne i kulturowe (Niemcy, Austria, Szwajcaria); Stosunki polsko-
niemieckie lub austriackie lub szwajcarskie w kulturze; Muzyka w kulturze niemieckiej.
IFG Uniwersytetu Warszawskiego proponuje szczeg6lnie duzo zaje¢ autorskich, np.:
proseminaria 50 lat popkultury w Niemczech, Scena hip-hopu islamskiego w Niemczech, Polityka
zagraniczna Republiki Federalngj Niemiec od 1945 roku (sic!), Model rodziny w bajkach
ludowych na przyk/adzie ‘Mérchen Osterreichs’ Leandra Petzoldta, wyktad Niemieckojezycz-
na literatura dziecigca i m/bdziesowa po 1945 roku, zajecia specjalizacyjne Tematyka niemiecka
w prasie polskigj itp.

8 Tak jest w IFG UAM w Poznaniu np. z seminariami Kompetencja kulturowa a komunikacja
interkulturowa czy Fenomeny literackie, historyczne i Kulturowe (Niemcy, Austria, Szwajcaria), ktdre
nie sa przewidziane dla studentéw profilu nauczycielskiego.
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(2001), nowe zdefiniowanie nauczania praktycznej znajomosci jezy-
ka jako propedeutyki literatury i kultury.

Podwyzszenie wtasnej (polskiej) swiadomosci kulturowej studenta.
Tak jak w toku intensywnych zaje¢ z praktycznej nauki jezyka nie-
mieckiego traci czesto na znaczeniu dbatosé o poziom jezyka ojczy-
stego (co w jaskrawy sposob ukazuje sie podczas ¢éwiczen/zadan
translatorskich), tak niewielki udziat maja studia filologii obcych w
pogtebianiu wtasnej swiadomosci kulturowej studenta. Idealnym
rozwiazaniem bytyby osobne zajecia z historii kultury polskiej, jej
tradycji, mitdw, symboli itp. Jednakze nawet przy aktualnej ofercie
przedmiotowej nalezatoby uwzgledni¢ chocby fragmentarycznie te-
go typu watki. Nie tylko seminarium z kompetencji interkulturowej,
ale takze np. zajecia praktyczne (cho¢ na bazie tekstow niemieckoje-
zycznych) daja duzo mozliwosci w tym zakresie®.

Budowanie swiadomosci metakulturowej studenta. Zrozumienie na-
tury i mechanizméw funkcjonowania kultury (por. Wilczyrska 2005:
22) jest nie tylko niezbedne dla zdobycia kompetencji interkulturowej
przez studenta, ale jeszcze istotniejsze dla swiadomego przejecia
przez niego roli mediatora kulturowego w przysztosci. Proseminaria
kulturoznawcze czy seminaria stricte interkulturowe sa najodpowied-
niejszym miejscem na wyjasnienie fenomenu funkcjonowania kultury.

4.2. Kursy kwalifikacyjne/nauczycielskie studia podyplomowe

Elastyczne podejscie do programu ministerialnego. Juz we wstepie do
programu sugeruje si¢ mozliwos¢ dokonywania przez prowadzacego
modyfikacji programu i z tej propozycji nalezy korzysta¢. Warto do-
da¢ lub zmodyfikowac¢ jakis blok tematyczny, jezeli poziom wiedzy
grupy w danym zakresie tego wymaga. Godne polecenia jest
uwzglednienie chociazby krotkiego przegladu powojennej historii
Niemiec, bez czego zrozumienie waznych przemian spotecznych jest
utrudnione?. Postulat ten jest tym istotniejszy, ze nauczyciele (poza
nauczycielami historii) wykazuja duze deficyty w wiedzy historycznej.
W nawiazaniu do komponentu metodycznego warto tez poswieCi¢
chocby jedna jednostke lekcyjna roli ,,projektu” w przyswajaniu przez
uczniow tresci kulturo- i krajoznawczych. Scenariusze projektow
winny by¢ przygotowane w ramach pracy wiasnej kursantow.

9 Por. np. doskonate do fragmentarycznego wykorzystania \Von Krakau bis Danzig. Eine
Reise durch die deutsch-polnische Geschichte (Urban 2000).

10 Przy tak ograniczonym czasie warto np. siegna¢ po film Instytutu Goethego pt. Zeit/
Worte (ca. 30 min.), ktory jest doskonatym punktem wyjscia do analizy wybranych wat-
kéw politycznych, spotecznych i kulturowych w powojennych Niemczech.
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e Aktualizacja materiatow. Szybkie zmiany spoteczne i mnogos¢ po-
jawiajacych sie materiatow dydaktycznych, w tym multimedialnych,
powoduje, ze nieodzowne jest nieprzerwane dobieranie do kolej-
nych edycji kursow nowych tekstow literackich, filméw, obrazow,
szczegolnie zas tekstow informacyjnych i grafik. Sama polityka imi-
gracyjna w Niemczech zmienita sie w ostatnich latach tak diame-
tralnie, ze uzycie cho¢by jednego starszego, acz atrakcyjnego gra-
ficznie diagramu, czy ciekawego, ale kilkuletniego felietonu czy ese-
ju, moze stworzy¢ fatszywy obraz rzeczywistosci.

e Wysokie wymagania wobec pracy wtasnej uczestnika kursu. Praca
wlasna jest w kazdej formie edukacji niezbedna, jednak przy tak
niewielkim pensum na komponent kulturowy i nieregularnych spo-
tkaniach uswiadomienie kursantom wagi pracy miedzy zajeciami jest
absolutnie kluczowe. Podobnie jak przy Encyklopedii kultury NOJ na
studiach germanistycznych nalezy egzekwowaé przyswojenie pod-
staw wiedzy niemcoznawczej w ramach pracy wiasnej i sprawdzi¢ ja
przynajmniej jednym podsumowujacym testem.

e Zachecanie do autonomicznosci w poszerzaniu wiedzy i zdobywa-
niu kompetencji (inter)kulturowej. Szczeg6lnie nauczyciele przed-
miotow humanistycznych (j. polski, historia, wiedza o spoleczen-
stwie) moga odkry¢ bardziej uniwersalne i interdyscyplinarne korzy-
sci wynikajace z poszerzenia swoich horyzontdw (przeciez nie tylko
jezykowych). Europejskie projekty szkolne czy polsko-niemiecka
wymiana mtodziezy to najbardziej namacalne motywy do dalszej
pracy nad soba jako mediatorem interkulturowym.

5. Podsumowanie

Podsumowujac rozwazania na temat przygotowania nauczyciela jezyka nie-
mieckiego do roli ,,eksperta niemcoznawcy” czy mediatora interkulturowe-
go, warto zastanowic Sie, jaki ten idealny, w peini uksztattowany nauczyciel
winien by¢. W oparciu o Edelhoffa (1987) wyrdznijmy wiec trzy poziomy,
na ktorych roztozone sa kwalifikacje nauczyciela zorientowanego na inter-
kulturowa dydaktyke jezyka obcego: poziom nastawier, poziom wiedzy i
poziom dziatar. Na pierwszym poziomie najistotniejsza jest swiadomos¢, iz
nauczyciel prowadzacy swoich uczniéw do kompetencji interkulturowej sam
musi byé¢ caty czas ,,interkulturowo uczacym si¢”. Niezbedna jest w tym przy-
padku ciagta ciekawos¢ siebie i innych, naturalna potrzeba eksperymento-
wania i ,,negocjowania” nowych punktow widzenia. Nauczyciel musi by¢ tez
swiadomy swojej roli jako li tylko posrednika miedzy kultura wyjsciows a
kultura docelows a nie jako ambasadora danej kultury. Na poziomie wiedzy
wazna jest dobra znajomos¢ roznych aspektow kultury wiasnej, kultury kraju
jezyka docelowego i ewentualnie orientacja w spoteczno-kulturowym tle kraju
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pochodzenia ucznidéw (o ile nie jest on tozsamy z krajem pochodzenia na-
uczyciela). Nauczyciel powinien takze wiedzieé, jak jezyk dziata w komuni-
kacji i jak go wykorzystywa¢ dla skutecznego porozumienia. Wazny jest tu
aspekt metakomunikacji, a wiec zdolnos¢ do komunikowania na temat pro-
cesow komunikacyjnych (Bolten 2007: 113). Na poziomie dziatan pierwszo-
rzedne znaczenie maja oczywiscie odpowiednie zdolnosci komunikacyjne
nauczyciela w jezyku obcym, ktére powinny podlega¢ statemu rozwojowi.
Podkreslanie ciagtego ,,rozwoju” nauczyciela jest absolutnie kluczowe, ale to
juz nie tylko postulat wobec dydaktyki jezyk6w obcych.
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ANALIZA KOMPETENCIJI
NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH
W KONTEKSCIE NAUCZANIA W
ROZNYCH GRUPACH WIEKOWYCH

The analysis of the foreign language teacher’s competence
with reference to teaching different age groups

The paper aims to briefly analyze the competence of foreign language
teachers working with students in various age groups. The analysis con-
cerns two kinds of competence: competences which are legally set by
the Polish educational system and those which are postulated by the
academic world. The findings of the paper, which itself has an intro-
ductory character, will be a lead-in to a detailed description of individual
student groups, both in the context of foreign language learning and
from the perspective of general cognitive and social development.

Termin kompetencje, w zaleznosci od przyjetego spektrum badawczego, moze
by¢ rdznie interpretowany (Lewandowska-Kidon 2007: 184f.; Wosik-Kowala
2007: 88f.). Na potrzeby ninigjszych rozwazan przyjmuje jednak, iz kompetencje
stanowia wypadkowa kompilacji wiedzy, umiejetnosci oraz cech osobowo-
sciowych i postaw charakteryzujacych danga jednostke w okreslonym kontek-
scie spoteczno-kulturowym. Mozna zatem rozumieé je jako umiejetnosci
nadrzedne polegajace na efektywnym sprzezeniu przytoczonych tu czynni-
kow do realizacji konkretnych dziatan (Czerepaniak-Walczak 1997: 29; Za-
wadzka 2004: 109). Przy zawezeniu pola dyskusji do zagadnier odnoszacych
sie bezposrednio do kompetencji nauczyciela, 6w kontekst, w jakim kompetencje
sa Wykorzystywane, moze by¢ utozsamiany m.in. ze specyfika przedmiotu
nauczania, z szeroko rozumianymi kanatami nauczania (posrednimi i bezpo-
srednimi) oraz warunkami, w jakich sie ono odbywa, jak réwniez z podmio-
towoscia uczniow. Podmiotowosé ta, cho¢ a priori nieporownywalna, to jed-
nak w sytuacji nauczania zbiorowego i jednoczesnie formalnego w pewnym
zakresie podlega procesowi polegajacemu na przyporzadkowaniu poszcze-
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gblnych uczniéw o zblizonych cechach dystynktywnych do jednej grupy. Pod-
stawy takiej kwalifikacji staja sie m.in.: wiek ucznidw, stopien ich psychofi-
zycznego rozwoju, dotychczas nabyta wiedza i umiejetnosci, zainteresowania,
reprezentowana klasa spoteczna i ekonomiczna oraz szeroko rozumiane uwa-
runkowania organizacyjne dotyczace czasu, miejsca czy tez form nauczania.

Kompetencje nauczyciela dotycza wobec powyzszego nie tylko okreslonego
zasobu wiedzy (specjalistycznej i ogolnej), cech osobowosciowych czy umie-
jetnosci zawodowych stuzacych zaspokojeniu potrzeb spotecznych (m.in.
poszczegblnych ucznidw), ale przede wszystkim petnej i profesjonalnej re-
alizacji wyznaczonych celéw edukacyjnych i wychowawczych. Wyrazaja one
takze prawnie wymagane kwalifikacje oraz doswiadczenie scisle powiazane
ze specjalizacja zawodowa. Odnosza Sie rowniez do uprawnien i obowiazkdw
wynikajacych z petnionej funkcji badz zajmowanego stanowiska. W pewnym
stopniu termin ten okresla ponadto zakres odpowiedzialnosci nauczyciela za
podejmowane przez niego dziatania.

Wsrod podstawowych aktow normatywnych regulujacych problema-
tyke kwalifikacji i kompetencji zawodowych wymaganych na stanowisku na-
uczyciela jezyka obcego w polskim systemie oswiaty wyroznié¢ nalezy:

o  Ustawe z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty;
e  Ustawe z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela;
e Ustawe z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo 0 szKolnictwie wyzszym;

o Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesia
2004 r. w sprawie standardéw ksztazenia nauczycieli;

o Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 2006 r. w
sprawie standardow ksztazenia nauczycieli w kolegiach nauczycielskich i na-
uczycielskich kolegiach jezykéw obcych;

o  Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzesia
2002 r. w sprawie szczego/owych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz
okredenia szko/ i wypadkow, w ktérych mozna zatrudnis nauczycieli niemajq-
cych wyzszego wyksztazenia lub ukosiczonego zak/adu ksztaenia nauczycieli;

e Rozporzqdzenie Ministra Pracy i Polityki Spocznej z 30 sierpnia 2006 r. w
sprawie wykonywania pracy przez cudzoziemcéw bez Koniecznosti uzyskania
zezwolenia na prace.

Odwotujac sie do przepisow prawa pisanego, warto podkresli¢, ze 0 wymaga-
nym od nauczyciela progu kompetencji czy kwalifikacji w znacznym stopniu
decyduje stanowisko lub tez funkcja, jaka petni on w danej placowce oswia-
towej. Nie bez znaczenia jest tez charakter tej placowki. W kontekscie na-
uczania jezykOw obcych pewne scisle okreslone kwalifikacje zawodowe na-
uczyciel powinien jednak posiada¢, niezaleznie od zajmowanego stanowiska.
Glowne wytyczne w tym zakresie zawarto w Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 10 wrzeshia 2002 r. w sprawie szczegd/owych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okresdenia szké/i wypadkow, w ktorych mosna zatrudnis
nauczycieli niemajqtych wysszego wykszta/enia lub ukosiczonego zak/adu ksztazenia

84


http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=07-01-2008&qplikid=9
http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=07-01-2008&amp;qplikid=9
http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=07-01-2008&amp;amp;qplikid=9
http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=07-01-2008&amp;qplikid=9
http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=07-01-2008&amp;amp;qplikid=9

Analiza kompetencji nauczycieli jezykOw obcych w kontekscie. ..

nauczycieli. W kontekscie kwalifikacji jezykowych zaobserwowa¢ mozna tu
pewng hierarchizacje poziomu wyksztatcenia. Im wyzszy szczebel organiza-
cyjny nauczania reprezentuje dany nauczyciel, tym jego kwalifikacje w tym
zakresie musza by¢ wyzsze. Kluczowe znaczenie dla specjalizacji nauczyciela
ma ponadto jego przygotowanie pedagogiczne, ktdre ustawodawca definiuje
jako proces polegajacy na nabywaniu wiedzy i umiejetnosci z zakresu psycho-
logii, pedagogiki oraz dydaktyki szczegétowej, nauczanych w powiazaniu z
kierunkiem (specjalnoscia) ksztatcenia i praktyka pedagogiczna.

SzczegoIng role w ocenie kwalifikacji/kompetencji zawodowych nauczy-
ciela odgrywa Rozporzdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesia
2004 r. w sprawie standardow ksztaenia nauczycieli, w ktorym okreslono standardy
ksztatcenia nauczycieli na roznych typach studiow. W dokumencie tym przed-
stawiono og6lne wymagania wzgledem szkot wyzszych, grupy przedmiotow i
minimalne obciazenia godzinowe oraz tresci programowe poszczegolnych
przedmiotow stosowne dla danego typu uczelni, jak réwniez zdefiniowano
pojecie praktyk pedagogicznych. Scharakteryzowana zostata takze sylwetka
absolwenta studiow o specjalizacji nauczycielskiej. W rozporzadzeniu wyszcze-
gblniono ponadto katalog kompetencji, do nabycia ktorych powinno prowadzi¢
przygotowanie do zawodu nauczyciela. Sa to kompetencje: dydaktyczne, wy-
chowawcze i spoteczne, przejawiajace sic W szeroko rozumianej Kreatywnosci,
prakseologiczne, komunikacyjne oraz informacyjno-medialne.

Poszczegblne akty normatywne okreslaja szeroki, lecz jednoczesnie
0golny zakres kompetencji nauczycielskich. Prosty podziat grupowy (Ta-
raszkiewicz 2001: 175), na kompetencje merytoryczne, dydaktyczno-
metodyczne czy wychowawcze, jakiego na podstawie przytoczonych doku-
mentow mozna dokona¢, wymaga wieC uszczegdtowienia. Ponizsza analiza
dotyczy kompetencji najistotniejszych z punktu widzenia nauczyciela specja-
lizujacego sie w nauczaniu jezykOw obcych (patrz Zawadzka 2004: 110-111;
Strykowski 2007: 71f.).

Kompetencje merytoryczne, w tym kompetencje jezykowe, wyrazaja
sie w dogtebnym opanowaniu i zrozumieniu przez nauczyciela materiatu
(wiedzy) bedacego trescia nauczania w ramach danego przedmiotu. W przy-
padku nauczycieli jezyk6w obcych o posiadaniu kompetencji merytorycz-
nych swiadczy¢ bedzie zatem opanowanie szerokiej wiedzy jezykowej w
zakresie jezyka ojczystego oraz przede wszystkim nauczanego jezyka obce-
go. W zakres kompetencji jezykowej wchodza subkompetencje: leksykalna,
gramatyczna, semantyczna, fonologiczna, ortograficzna, ortoepiczna sktada-
jace si¢ na kompetencje lingwistyczne, a ponadto kompetencja socjolingwi-
styczna oraz kompetencja pragmatyczna (Rada Europy 2003: 99f.). Nieza-
leznie od tego, w jakiej grupie wiekowej nauczyciel naucza, postuluje sie, aby
w zakresie fonologii jezyka obcego posiadat kompetencje mozliwie najwyz-
sze. Gradacje w zakresie kompetencyjnosci dopuszcza sie natomiast w od-
niesieniu do pozostatych subkompetencji jezykowych, przy czym poza wie-
kiem ucznidw istotny jest rowniez reprezentowany przez nich poziom opa-
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nowania jezyka obcego (Rada Europy 2003: 30f.). Im zatem wyzszy jest
poziom biegtosci jezykowej uczniow i im wyzsze jest stadium ich rozwoju
intelektualnego, tym wyzsze kompetencje jezykowe powinien posiadac¢ na-
uczyciel. Szczegdlne kompetencje powinni posiada¢ przy tym nauczyciele
zajmujacy Sie ksztatceniem bilingwalnym lub nauczajacy jezyka specjalistycz-
nego/zawodowego.

Kompetencje komunikacyjne powiazane sa z kompetencjami jezyko-
wymi, cho¢ nie tylko. Swoim zakresem obejmuja wiedze na temat procesow
komunikowania sie, a wieC umiejetnos¢ nadawania i odbierania komunika-
tow tak werbalnych, jak i niewerbalnych. Przyjmujac, ze 0 zrozumieniu ko-
munikatu przez odbiorce decyduje m.in. odpowiadajacy jego mozliwosciom
percepcyjnym sposob zakodowania komunikatu, wskaza¢ nalezy rowniez i w
tym przypadku na zroznicowanie kompetencyjne pomiedzy nauczycielami
poszczegblnych grup wiekowych uczniéw. Zrdznicowanie to dotyczy jednak
nie tyle poziomu kompetencji komunikacyjnych, gdyz ten niezaleznie od
etapu nauczania powinien by¢ zawsze najwyzszy, ile przede wszystkim za-
kresu wykorzystania tych kompetencji, ktéry determinowany jest aktualnym
stadium rozwoju psychomotorycznego poszczeg6lnych uczniéw. Nie bez
znaczenia jest tez niejednorodnos¢ szumow komunikacyjnych charaktery-
styczna dla r6znego wieku ucznidw, a wiec i zdolnos¢ nauczyciela do ich
dostrzegania i niwelowania ich negatywnych skutkow.

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne przejawiaja Sie W znajo-
mosci psychologii rozwojowej, a wiec W posiadaniu szczegotowiej wiedzy na
temat szeroko rozumianych wiasciwosci uczniow w réznych grupach wie-
kowych. Dotyczy to zwtaszcza sposobu ich funkcjonowania spotecznego,
potrzeb oraz mozliwosci, w tym ograniczea psychofizycznych. Znajomos¢
psychologii rozwojowej pozwala na trafne formutowanie celéw edukacyj-
nych. Utatwia przeprowadzenie procesu dydaktyzacji, przejawiajacej sie nie
tylko w doborze wiasciwych srodkow i materiatow nauczania, lecz odnosza-
cej sie takze do planowania, organizowania i wdrazania kolejnych blokéw
tematycznych. Kompetencje w tym zakresie stanowia takze o zdolnosci
nauczyciela do oceny dotychczasowych dziatari i na tej podstawie do weryfi-
kacji wyznaczonych celéw czy zastosowanych metod nauczania. Umozliwia-
ja ponadto zainicjowanie i stale monitorowanie procesu autonomizacji w
uczeniu sie poszczegdlnych ucznidéw. Nie pozostaja takze bez wplywu na
rozw@j ich osobowosci, ktory warunkowany jest m.in. poprzez proces na-
uczania. Istotnym uzupetnieniem tej kategorii poznawczej jest ponadto wie-
dza nauczyciela z zakresu psychologii réznic indywidualnych. Utatwia ona i
jednoczesnie czyni efektywniejsza prace w niejednorodnej grupie uczniow,
gdzie obok zdolnych czy ambitnych wystepowaé moga uczniowie z deficy-
tami rozwojowymi, mniej zdolni, przejawiajacy postawy pasywne, nadpobu-
dliwi czy ze sktonnoscia do zachowan agresywnych. Kompetencje psycho-
logiczno-pedagogiczne przejawiaja Sie takze w gruntownej wiedzy z zakresu
psychologii uczenia sie i nauczania, ktora uzna¢ nalezy za fundament profe-
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sjonalnej pracy dydaktycznej. Przyjmujac, ze do zadaa nauczyciela, poza
realizacja celdw stricte dydaktycznych, naleza takze dziatania o charakterze
wychowawczym, w zakres kompetencji psychologiczno-pedagogicznych
wlaczy¢ nalezy rowniez wiedze z zakresu psychologii wychowawczej. Wie-
dza ta pozwala na diagnozowanie zachowan charakterystycznych dla danej
grupy wiekowej. W oparciu 0 nia mozliwe jest ksztattowanie norm i zasad
postepowania, a zatem wzgledna zmiana dotychczasowych postaw. Szcze-
g6lne znaczenie dla tej sfery dziatalnosci nauczyciela ma wiedza dotyczaca
relacji miedzyludzkich, a wiec wiedza z zakresu psychologii spotecznej. Na
kazdym etapie nauczania i w przypadku kazdej z grup uczniow kompetencje
psychologiczno-pedagogiczne, jakie powinien posiada¢ nauczyciel, beda
rozne. Wiedza, jaka wchodzi w zakres tych kompetencji dotyczy bowiem
roznych okresow rozwojowych, w ktorych znajduja sie uczniowie. Jakos¢
posiadanych przez nauczyciela kompetencji powinna zatem by¢ mierzona
poziomem wiedzy o konkretnym cyklu rozwojowym cztowieka. Co wiecej,
kompetencja bedzie nie tyle posiadanie tej wiedzy, ile umiejetnosé praktycz-
nego i przede wszystkim skutecznego jej wykorzystania w toku nauczania.
Kompetencje diagnostyczne sa kompetencjami bezposrednio zwiaza-
nymi z procesami poznawania uczniow i srodowiska, z jakiego sie oni wy-
wodza, i w jakim funkcjonuja. Kompetencje te maja scisty zwiazek z kompe-
tencjami psychologiczno-pedagogicznymi. Szczeg6lna wage przypisa¢ nalezy
wykorzystaniu ich na etapie rozpoczynania pracy z dana grupa uczniow.
Pozwalaja one bowiem na wstepne rozpoznanie uczniow zaréwno w kon-
tekscie reprezentowanych przez nich cech rozwojowych, jak i cech indywi-
dualnych (posiadanej wiedzy i umiejetnosci, poziomu inteligencji, zaintere-
sowan, celéw, potrzeb, stopnia i zrodel zmotywowania, charakteru osobo-
WOSCI | Zwiazanego z tym stylu poznawczego itp.). Umiejetnosé przeprowa-
dzenia typologizacji uczniow stwarza podstawy do zaprojektowania wstep-
nej koncepcji dydaktycznej, ktéra uwzgledniata bedzie wyrdznienie podgrup
(np. uczniéw zdolnych i mniej zdolnych) czy dobor wiasciwych tresci i me-
tod nauczania. Uzupetnieniem wiedzy o uczniu ma byé¢ w tym przypadku
analiza jego najblizszego srodowiska pozwalajaca na zdiagnozowanie za-
chowan czy postaw wobec innych uczniéw oraz w stosunku do nauczyciela.
Kompetencje diagnostyczne wyrazaja Sie W umiejetnosci wykorzystania
takich technik badawczych, jak: obserwacja, wywiad, ankieta czy socjome-
tria. W kazdym przypadku wiedza metodologiczna powinna by¢ jednak
wspierana przez wiedze z zakresu psychopedagogiki. Kompetencje diagno-
styczne umozliwiaja nauczycielowi umiejetne korzystanie z innych kompe-
tencji. Niezaleznie zatem od specjalizacji zawodowej przejawiajacej Sie w
kwalifikacjach do nauczania okreslonej grupy wiekowej uczniow, posiadanie
kompetencji tego rodzaju uznaé¢ nalezy za bezwzglednie konieczne. Tym
bardziej, ze sa one wykorzystywane réwniez w zakresie kontrolowania i
oceniania osiagnie¢ ucznidw, choé na tym etapie procesu nauczania kompe-
tencje nauczyciela powinny by¢ wysoce wyspecjalizowane. Systematyczna
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kontrola i ocena kompetencji ucznia jest bowiem dziataniem niezbednym
zarobwno w kontekscie mozliwosci i celowosci jego dalszego ksztalcenia, jak i
z perspektywy samorozwoju zawodowego nauczyciela. Kompetencje w zakre-
sie kontroli i oceny osiagnie¢ ucznidw szczegoOlnego znaczenia nabieraja
zwlaszcza we wczesnoszkolnym nauczaniu jezykOw obcych. Zwiazane jest to
Z wyjatkowa wrazliwoscia dzieci na niepowodzenia badZ nierzetelne oceny
nauczyciela, ktére skutkuja czesto obnizeniem motywacji czy nawet znieche-
ceniem do nauki, jak i zaburzeniami w procesie samooceny ucznia. W pew-
nym zakresie na podobne zagrozenia narazeni sa uczniowie z grupy senioréw,
ktorzy wkraczaja w regresywna faze rozwoju psychofizycznego. Nie oznacza
to jednak, ze nauczajacy jezyka obcego w innych grupach wiekowych nie po-
winni posiada¢ tego typu kompetencji. Koniecznos¢ diagnozowania ucznia
jest bowiem nieodtacznym atrybutem wieloetapowego ksztatcenia.
Kompetencje w zakresie planowania i projektowania sa kompeten-
cjami uzytkowymi i dotycza pragmatycznej strony wykonywanego zawodu.
Odnosza sie one zarowno do procesdw diugofalowych, rozpatrywanych np.
w skali semestru, jak i do pojedynczych jednostek lekcyjnych czy tez kon-
kretnych ¢wiczen lub projektow. Posiadanie tego typu kompetencji znajduje
uzasadnienie w optymalizacji procesu dydaktycznego. Z jednej strony umoz-
liwia bowiem rzetelne przygotowanie nauczyciela do lekcji i umacnia jego
przeswiadczenie o stusznosci podjetych decyzji bad? dziatan. Z drugiej stro-
ny natomiast pozwala na wprowadzenie chronologii czy tez logiki organiza-
cyjnej majacych szczegdlne znaczenie dla osiagania kolejnych celéw eduka-
cyjnych. Kompetencja ta wyraza sic w umiejetnosci tworzenia wiasnych pro-
gramOw nauczania, sciezek edukacyjnych, projektowania scenariuszy zajeé
dydaktycznych, budowania narzedzi pomiarowych stuzacych poznawaniu
uczniéw lub ich ocenianiu. Ma ona réwniez $cisty zwiazek ze zdolnoscia
kierowania wasnym rozwojem zawodowym. Niezaleznie od grupy wiekowej
ucznidw, z ktora pracuje nauczyciel, umiejetnosci takie swiadcza o jego pro-
fesjonalizmie, a ich praktyczne wykorzystywanie 0 zaangazowaniu W SWoja
prace badz misje. Na kazdym etapie nauczania nauczyciel bedzie odwotywat
si¢ jednak do réznych zakresow wiedzy psychopedagogicznej, ktora jest
pewnego rodzaju wyktadnia dla wszelkiej zawodowej aktywnosci. Kompe-
tencje w dziedzinie planowania i projektowania szczegdlnie wazne okazuja
Sie wszedzie tam, gdzie wystepuje niedobor srodkow i materiatow dydak-
tycznych badZ w sytuacjach, kiedy do kursu jezykowego nie zostaty zdefi-
niowane sciste ramy programowe. Do niedawna posiadanie tego typu kom-
petencji byto wysoce pozadane na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Aktual-
nie zwraca sie uwage na te problematyke w kontekscie prowadzenia kursow
jezykowych dla osob wkraczajacych w wiek po6znej dorostosci. Seniorzy
wymagaja bowiem zupetnie innego podejscia w zwiazku ze znaczaco roz-
nymi potrzebami i mozliwosciami w stosunku do os6b mtodszych. Kompe-
tencje, o ktorych tu mowa, sa przydatne ponadto na etapie oceny i adaptacji

88



Analiza kompetencji nauczycieli jezykOw obcych w kontekscie. ..

opublikowanych juz programéw oraz podrecznikéw szkolnych, czy tez in-
nych materiatéw dydaktycznych.

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne dotycza obszaru wiedzy o za-
sadach i metodach realizacji procesu ksztatcenia. W naturalny sposob musza
WieC taczyé sie z takimi zagadnieniami, jak: planowanie, organizowanie, opera-
cjonalizacja celow, dobdr materiatu oraz technik i metod dziatania/nauczania,
motywowanie, kontrolowanie, ocenianie, doradzanie. Zwrdci¢ nalezy uwage
na nierozerwalnos¢ tych czynnosci z praktyka. O ile bowiem kompetencje w
zakresie planowania i projektowania dotycza przede wszystkim fazy koncep-
cyjnej, o tyle tez kompetencje dydaktyczno-metodyczne ukierunkowane sa na
realne dziatanie w okreslonych warunkach, ktére zazwyczaj cechuje silna dy-
namika zmian. Zmiany te dotycza zaréwno sfery prawno-materialnej, jak i
samego podmiotu nauczania — ucznia, ktory wraz z wiekiem i pod wptywem
czynnikow srodowiskowych rowniez sie zmienia. Za gtoéwne zrodio tych
zmian uzna¢ mozna postep cywilizacyjny i zwiazane z nim przeobrazenia w
sferze spoteczno-kulturowej rozpatrywane w skali globalnej. Owa dynamika
sprawia, ze do kompetencji dydaktyczno-metodycznych wiaczyé nalezy row-
niez sprawnosé¢ w zakresie praktycznej weryfikacji tzw. warsztatu pracy na-
uczyciela, jego krytycznej analizy i gotowos¢ do statego udoskonalania. W
procesie ksztatcenia nauczyciel odwotuje si¢ do szerokiej gamy metod i srod-
kow dydaktycznych, ktore powinny by¢ dostosowane do celow edukacyjnych,
materialu nauczania oraz potrzeb i przede wszystkim mozliwosci uczniow.
Znajomos¢ tych metod i umiejetnos¢ ich doboru, a takze skuteczne zastoso-
wanie w roznych kontekstach edukacyjnych, jest umiejetnoscia bezwzglednie
wymagana od nauczyciela niezaleznie od tego, w jakiej grupie uczniow naucza.
Podstawa do wyksztatcenia kompetenciji dydaktyczno-metodycznych sa kom-
petencje psychopedagogiczne.

Kompetencje medialne i techniczne obejmuja swoim zakresem umie-
jetnos¢ wykorzystywania przez nauczyciela pomocy i srodkow dydaktycznych
okreslanych wspotczesnie mianem mediow badz multimediow. Kompeten-
cje te stanowig zatem dopetnienie kompetencji dydaktyczno-metodycznych.
Dotycza one nie tylko znajomosci catej gamy srodkow, poczawszy od pod-
recznikdw, plansz czy tablic drukowanych a skoaczywszy na zaawansowa-
nych technologiach informacyjnych, jak radio, telewizja, komputery czy
Internet. Odnoszy sie takze do wiedzy i umiejetnosci technicznych w zakre-
sie postugiwania sie tymi srodkami tak w toku nauczania swoich uczniow,
jak i w procesie projektowania poszczegolnych zaje¢ czy w samoksztatceniu.
Kompetencje medialne i techniczne wyrazaja ponadto rozeznanie nauczycie-
la w zakresie dostepnych na rynku nowych technologii, w ktére pracownia
szkolna nie zostata jeszcze wyposazona. Kompetencje tego typu 0dnosza sie
rowniez do umiejetnosci oceny przydatnosci poszczeg6lnych srodkéw do
realizacji konkretnych celéw dydaktycznych. Duze znaczenie w tym przy-
padku nalezy przypisa¢ takze zdolnosci do analizy merytorycznej i pedago-
gicznej tresci przekazywanych za posrednictwem tych mediow, jak i umie-
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jetnosci ich dydaktyzacji. Zroznicowanie kompetencyjne, jakie wystepuje w
tym zakresie pomiedzy nauczycielami poszczeg6lnych grup wiekowych uza-
leznione jest przede wszystkim od etapu rozwoju psychofizycznego, w jakim
znajduja Sie uczniowie, a wiec m.in. od mozliwosci wykorzystania poszcze-
g6lnych kanatow percepcji. Nie bez znaczenia sy takze zainteresowania
ucznidw czy tez stopier ich zaznajomienia z tzw. nowymi technologiami. W
kazdym przypadku nauczyciel siegajac po tego typu srodki dydaktyczne
zmuszony jest do odwotania si¢ do wiedzy i umiejetnosci z zakresu psycho-
pedagogiki, dydaktyki i metodyki nauczania, jak rowniez do szeroko rozu-
mianych kompetencji diagnostycznych.

Proces nauczania jezyka obcego zmierza do stopniowego ksztattowania
u ucznidw szeregu kompetencji szczeg6towych, ktore beda wyrazaly umie-
jetnosci nie tylko jezykowe, lecz takze kulturowe, rozumiane w tym przy-
padku jako umiejetnosci rozpoznawania i interpretowania okreslonych za-
chowan czy postaw przedstawicieli innych kultur oraz wtasciwego zareago-
wania na nie. Do kompetencji szczegolnie waznych z perspektywy celowosci
dziatan nauczyciela jezyka obcego zaliczy¢ nalezy w tym kontekscie kompe-
tencje krajo- i kulturoznawcze. Wyrazaja Sie one w znajomosci poszczegol-
nych krajow oraz wiasciwych im realiow spoteczno-kulturowych, a wiec
szeroko rozumianych norm i zwyczajow. Scisle Wiaza Sie z kompetengjg mie-
dzykulturowg, a tym samym wyrazaja umiejetnosé nauczyciela do rozszerzenia
procesu nauczania jezyka obcego o wymiar miedzykulturowy. Kompetencje
miedzykulturowsa uzna¢ nalezy za wyspecjalizowane narzedzie poznawcze.
Stanowi ono zespdt okreslonych cech, umiejetnosci oraz wiedzy, ktorych
kompilacja umozliwia postrzeganie innosci kulturowej, jak réwniez interpre-
towanie reprezentowanych przez nia wartosci, znaczea czy symboli. Ten
swoisty mechanizm poznawczy pozwala ponadto na konstruktywna ocene
oraz ustosunkowanie sie do przejawdw innosci. Inicjuje przy tym postawy
otwartosci, szacunku, zrozumienia, tolerancji i akceptacji dla innych kultur.
Ustawiczne rozwijanie i wykorzystywanie kompetencji miedzykulturowej
inicjuje procesy wzbogacania wiasnej/obcej kultury lub tworzenie nowych
kategorii kultury wspolnej. Pozwala takze na wyodrebnienie i ochrone wta-
snej tozsamosci (Jaroszewska 2009). Posiadanie przez nauczyciela kompe-
tencji miedzykulturowej jest pozadane szczeg6lnie wtedy, gdy naucza on w
grupie uczniow zroznicowanej pod wzgledem narodowosci, jezyka ojczyste-
go, kultury, wiary, swiatopogladu, statusu ekonomicznego, a nawet wieku
itp. Na pograniczu kulturowym znacznie czesciej bowiem dochodzi do nie-
porozumien i konfliktow wynikajacych z nieznajomosci innej kultury. Posia-
danie kompetencji miedzykulturowej jest wiec dla nauczyciela szansa, aby
sta¢ sie posrednikiem kulturowym, ktory dzieki swojej wiedzy bedzie w sta-
nie rozwiazywaé rodzace sie na tle roznic konflikty, doprowadzajac jedno-
czesnie do konstruktywnego dialogu kultur.

Kompetencje wychowawcze oraz powiazane z nimi kompetencje mo-
ralne nauczyciela naleza do katalogu kompetencji najwazniejszych z perspek-
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tywy wptywania na rozw6j cztowieka — istoty spotecznej. Sa one zestawem
cech i umiejetnosci spotecznych pozwalajacych nauczycielowi na podjecie
procesu wychowania w duchu wolnosci i na zasadach demokracji. Tak rozu-
miane wychowanie stuzy¢ ma ksztattowaniu postaw tolerancji, wzbudzaniu
odpowiedzialnosci za wiasne dziatania, jak rowniez propagowaniu ogolnie
przestrzeganych norm i wartosci spotecznych. Na gruncie takich tez wartosci
powinno by¢ realizowane. Kompetencje wychowawcze oraz moralne najwick-
sze znaczenie zyskuja na etapie ksztatcenia wczesnoszkolnego oraz nauczania
mtodziezy. Wtedy tez uczniowie sa najbardziej podatni na dziatania o charak-
terze ksztalcaco-wychowawczym, w tym na zaproponowane Wzorce poste-
powania. Ustawicznos¢ procesu wychowania skiania co prawda do uznania
celowosci dziatan wychowawczych réwniez na etapie nauczania osoéb doro-
stych aktywnych zawodowo, a takze senioréw. Uczniowie z tych grup wieko-
wych posiadaja juz jednak dostateczny zasob wiedzy i doswiadczenia, a przez
to ustabilizowany swiatopoglad, i sa na tyle uksztattowani spotecznie, ze nale-
zy liczy¢ sie z ich nizszym potencjatem wychowawczym.

Kompetencje autoedukacyjne i powiazane z nimi kompetencje inno-
wacyjno-kreatywne sa zespotem cech, umiejetnosci oraz postaw ukierunko-
wanych na permanentne ksztatcenie i samodoskonalenie sie nauczyciela, a
takze stosowanie rozwiazan innowacyjnych, wykraczajacych poza dziatania
standardowe. Szczegblnego znaczenia kompetencje te nabieraja nie tylko w
kontekscie reformowania systemow edukacyjnych, lecz przede wszystkim w
sytuacji obserwowanych wspotczesnie dynamicznych przemian spoteczno-
kulturowych bedacych konsekwencja postepu cywilizacyjnego ludzkosci.
Posiadanie kompetencji autoedukacyjnych utozsamia¢ nalezy z aktywnym
dazeniem nauczyciela do petnego wykorzystania wiasnego potencjatu inte-
lektualnego na gruncie pracy zawodowej. Kompetencje tego typu swiadcza 0
jego zaangazowaniu w prace i 0 swiadomosci odpowiedzialnosci, jaka Sie z
tym wiaze. Moga one réwniez mie¢ zwiazek z potrzeba przekwalifikowania
sie. Co wiecej, pozwalaja na zweryfikowanie i usprawnienie, a niekiedy na
catkowita przebudowe szeroko rozumianego warsztatu pracy nauczyciela,
ktéry wykorzystywany byt dotychczas. Niezaleznie jednak od przyczyn czy
przestanek, dla ktérych kompetencje autoedukacyjne sa wykorzystywane, ich
posiadanie stanowi fundament dla ksztattowania i utrzymania w sprawnosci
wszystkich innych kompetencji nauczycielskich. Sa one wiec tak samo wazne
dla nauczyciela nauczajacego ucznidbw w miodszym wieku szkolnym, jak i
dla nauczycieli pracujacych z mtodzieza, dorostymi czy seniorami.

Przedmiotowe kompetencje nauczyciela sa dla szeroko rozumianego
sukcesu w nauczaniu w takim samym stopniu wazne, jak indywidualne wro-
dzone cechy osobowosciowe oraz indywidualne doswiadczenie zyciowe kaz-
dego z uczniow. Do cech osobowosciowych zaliczy¢ nalezy: rodzaj oraz po-
ziom inteligencji, uzdolnienia, zdolnosé¢ zapamietywania, umiejetnos¢ kon-
centracji uwagi, jak rowniez wiek stanowiacy w duzym zakresie o aktualnym
stadium rozwoju psychofizycznego. Indywidualne doswiadczenia zyciowe
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determinuja natomiast: szeroko rozumiane postawy spoteczne, stopiea zmo-
tywowania do podejmowania okreslonych dziatari, dominujace strategie ko-
munikacyjne, style poznawcze i strategie uczenia si¢, swiadomos¢ wiasnych
mozliwosci i ograniczen w kontekscie uczenia sie, jak rowniez podatnos¢
(badz jej brak) na wptyw czynnikow srodowiskowych (Jaroszewska 2007:
102f.). Czynniki te w spos6b istotny roznicuja poszczegdlnych ucznidw.
Whptywaja tym samym nie tylko na sam proces ich uczenia sie, lecz przede
wszystkim okreslaja rozny zakres kompetencji oraz kierunek dziatarn, jakie
powinien posiada¢ i zainicjowac¢ nauczyciel. Po ich rozpoznaniu nauczyciel
zyskuje podstawy do wstepnej klasyfikacji uczniow m.in. ze wzgledu na ich
modalnos¢ (wzrokowcy, stuchowcy, kinestetycy), cechy osobowosci (intro-
wertycy vs ekstrawertycy, uczniowie 0 zanizonej samoocenie vs uczniowie o
wysokiej samoocenie, uczniowie o0 wysokiej inhibicji vs uczniowie o niskiej
inhibicji) czy umiejetnosci (uczniowie stabi vs uczniowie dobrzy) (Pfeiffer
2001: 102). W oparciu o taki podziat mozliwe staje sie wyznaczenie stanu
wyjsciowego w zakresie kompetencji uczniowskich, jak réwniez stylu uczenia
Sie oraz postaw poszczeg6lnych uczniow w kontekscie wiasciwego zaplano-
wania, zorganizowania i przeprowadzenia procesu dydaktycznego. Zdolnos¢
do rozpoznawania mozliwosci i potrzeb edukacyjnych grupy uczniéw oraz ich
indywidualnych wtasciwosci, powiazana ze zdolnoscia selekcjonowania i wia-
sciwego doboru kompetencji jednostkowych uzna¢ nalezy w tym przypadku
za kompetencje najwazniejsza w kontekscie efektywnej pracy nauczyciela.
Glownym celem niniejszego opracowania byta analiza kompetencji
nauczycieli jezykéw obcych nauczajacych w réznych pod wzgledem wieku
grupach uczniéw. W podsumowaniu nalezy doda¢, ze do oceny, wzgledem
ktdrej grupy ucznidw i w jakim zakresie maja zastosowanie wyszczegolnione
powyzej kompetencje, niezbedne jest takze scharakteryzowanie tych grup
nie tylko w kontekscie procesu uczenia sie jezyka obcego, lecz réwniez z
perspektywy ogdlnego rozwoju poznawczego oraz spotecznego.
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OD WYBORU PODRECZNIKA DO
ROZWOJU AUTONOMICZNEGO
POZNANIA. ROLA REFLEKSJI
W KSZTAX.CENIU NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH

From the choice of the course book to the development
of autonomous cognition. The role of reflection
in foreign language teacher training

This article focuses on teacher training and development towards au-
tonomy, as it is believed that it is impossible to have autonomous
learners without teachers showing a considerable degree of indepen-
dence as well. The first step in developing teacher autonomy may be
the reflection on their own experience as learners of the foreign lan-
guage. It seems evident that many trainee and novice teachers imitate
their language instructors at the beginning of their professional ca-
reer. These patterns may happen to be worth following but in many
cases, unfortunately, they hinder the development of young teachers.
Another factor teacher trainers need to consider are trainees’ beliefs
about learners and the nature of language learning. It is important to
get rid of stereotypes and to overcome external factors hindering the
development of teachers’ creative and autonomous behaviours.

1. Wstep

Artykut ten rozpoczne cytatem z Raportu Cenzurka dla szko# Joanny Pod-
gorskiej, opublikowanego w numerze 25 tygodnika ,,Polityka” (2008: 37):
»Nie bedzie dobrej szkoly bez dobrych, kompetentnych nauczycieli o
otwartych gtowach (...) Poprawa ksztatcenia i wyszkolenia nauczycieli, kto-
rym stworzy si¢ motywacje, aby stale chcieli si¢ rozwija¢, moze automatycz-
nie zaowocowac poprawa we wszystkich innych ocenianych przez nas kate-
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goriach”. Warto zaznaczy¢, ze wybrani przez znany tygodnik eksperci oce-
niali polska szkote w kilku kategoriach, miedzy innymi pod wzgledem prze-
kazywania wiedzy i umiejetnosci, wytawiania talentow, reformowania pro-
gramu szkolnego, komputeryzacji, jakosci nauczycieli, bezpieczenstwa dzie-
ci. Powyzszy cytat pochodzi z podsumowania catej oceny, w ktorej polska
szkota wypadta na ,,trOjke z plusem”.

Oczywiscie, tego rodzaju oceny nie maja charakteru opracowania na-
ukowego. Pojawiaja Sie w nich jednak rzetelne i sprawdzone opinie, czesto
poparte podstawowsy statystyka, ktorym warto przyjrze¢ sie bardziej szcze-
gétowo. W tym artykule postanowitam zaja¢ sie tylko ksztatceniem nauczy-
cieli, a wiasciwie jednym z jego aspektow — ksztatceniem w kierunku rozwija-
nia zachowan autonomicznych. Nie bedzie przeciez autonomicznego ucznia
bez autonomicznego nauczyciela. Ksztalcenie nauczycieli jezykdéw obcych
powinno zawiera¢ takie moduty, ktdre te autonomie beda wprowadzaé i
utrwala¢. Autonomie rozumiang tutaj jako stan umystu, a nie jako zestaw
¢wiczen do wykonania dla ucznia. Do tego musza by¢ spetnione pewne wa-
runki, ktore tutaj postaram sie zaprezentowac. Jednym z nich jest refleksja
na temat wiasnych doswiadczen szkolnych.

W tym miejscu potrzebna jest krétka informacja na temat samej reflek-
sji. Najnowszy dokument Rady Europy zwiazany z nauczaniem jezykOw ob-
cych to Europejskie portfolio dla studentéw (EPS) — przyszAch nauczycieli jezykow
(Newby i in. 2007). Podtytut tego dokumentu brzmi: Narzedzie refleksji w kszta
ceniu nauczycieli jezykéw. Refleksja dotyczy wiasnych zachowan w szkole i umie-
jetnosci samooceny. Jak widzimy, juz na wstepie podkreslona zostata rola
refleksji i jej zdecydowana potrzeba. Nie jest moim zadaniem prezentowanie
tutaj tego dokumentu. Polskie ttumaczenie tego wtasnie Portfolio ukazato sie
w 2007 roku. Istotne dla nas jest to, ze Autorzy rozpoczynaja cykl refleksji
wlasnie przypomnieniem doswiadczen szkolnych przysztego nauczyciela, tych
pozytywnych i tych negatywnych. EPS wyjasnia rdwniez istote samej refleksji,
dzielac ja na osobista i przemyslana, czyli zmodyfikowana po rozmowie z
instruktorem i innymi studentami (2007: 13).

2. Doswiadczenia szkolne oraz opinie nauczycieli na temat uczniow

Hélene Martinez (2008) stusznie zauwaza, ze wiekszos¢ badan na temat form
ksztatcenia nauczycieli i ich efektywnosci koncentruje si¢ tradycyjnie na tym,
jak studenci — przyszli nauczyciele jezykdw obcych widza siebie w tej roli.
Tymczasem, wediug Martinez, potrzebne jest spojrzenie wstecz, czyli na
subiektywne doswiadczenia studentow na poczatku ich nauki jezyka, ich
doswiadczenia jako uczniow. Najczestszym bowiem przypadkiem obserwo-
wanym podczas hospitacji lekcji studentéw na praktykach pedagogicznych
jest powracanie do ich czaséw szkolnych i powielanie modelu zachowar ich
nauczycieli jezykdw. Studentom wydaje sie to najbezpieczniejsza forma po-
stepowania, zwtaszcza w sytuacjach stresowych. Ku zdziwieniu nauczycieli-
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mentordw, niektorzy studenci potrafia skutecznie zapomnie¢ wszystko, czego
si¢ nauczyli podczas zaje¢ z dydaktyki jezyka obcego oraz podczas zajec z
psychologii i pedagogiki. Jest to naturalna reakcja w sytuacjach zagrozenia —
odwotujemy si¢ wtedy do najwczesniejszych doswiadczen zakodowanych w
pamieci. Nowe sposoby postepowania na lekcji pojawiac sie beda pozniej, w
miare nabierania doswiadczenia i pewnosci siebie. Niestety, u niektorych
studentow stare nawyki beda wciaz braly gore, nawet w pozniejszej pracy
zawodowej i dlatego zdarzaja sie do tej pory nauczyciele, dla ktérych metoda
audio-lingwalna (czyli stuchowo-ustna) stanowi najbardziej innowacyjne
osiagniecie dydaktyki jezykow obcych.

Ksztatcenie przysztych nauczycieli absolutnie nie powinno pomijaé
ich doswiadczen szkolnych. Jestem zdania, ze wciaz poswieca Sie temu za-
gadnieniu zbyt mato uwagi. David Little, specjalista zajmujacy Sie autonomia,
sugeruje na przyktad, ze ,,nauczyciele jezyka obcego moga odnosi¢ wigksze
sukcesy w promowaniu autonomii, jesli ich wtasna edukacja zachecata ich
do samodzielnych i niezaleznych dziatan” (1995: 180) (ttumaczenie wiasne).
Warto z pewnoscia wspoélnie ze studentami przeanalizowa¢ ich szkolne do-
swiadczenia pod katem, miedzy innymi, rozwijania kreatywnosci oraz ksztat-
towania samodzielnosci.

Wiadomo powszechnie, ze nauczyciele posiadaja okreslone opinie na
temat samego nauczanego jezyka (np., ze jest to jezyk trudny), sposobow
jego nauczania (np. najwazniejsza jest gramatyka; uczen nie moze popetnia¢
bledOw; najwazniejsze jest porozumiewanie Sie), a takze samych uczniow.
Socjolog Roland Meighan zasugerowalt, ze istnieje co najmniej siedem roz-
nych sposobow, wedtug ktorych nauczyciele kategoryzuja uczniow. Te kate-
goryzacje sa odbiciem ich indywidualnych pogladéw na rzeczywistosé¢ i maja
gleboki wplyw na ich postepowanie w klasie (Meighan i Meighan 1990, w
Williams i Burden 1997: 57).

Niektorzy nauczyciele uwazaja, ze uczniowie Sa z natury leniwi i
oporni, a uczeszczaja do szkoty tylko dlatego, ze istnieje taki obowiazek. W
konsekwencji, aby czegos si¢ nauczyli, nauczyciel musi stosowac¢ system
nagrod i kar, a najlepsza metoda nauczania jest proste przekazywanie wie-
dzy, inaczej — instruowanie. Oczywiscie, znajdziemy takich uczniéw w kaz-
dej klasie, ale z pewnoscia nie beda to wszyscy.

Drugim, chyba nawet bardziej popularnym pogladem na temat roli
ucznia jest ten, ze kazdy z nich przychodzi do szkoty jako ,,puste naczynie” i
powinien zosta¢ tam napetniony wiedza. Wedtug tej koncepcji uczen moze
przyja¢ tylko tyle wiedzy i umiejetnosci, na ile pozwala mu poziom jego
inteligencji wyrazonej za pomoca ilorazu inteligencji. Oczywiscie, wedtug
wyznawcdw takich pogladéw na temat roli ucznia, podobnie jak w poprzed-
nim opisie, nauczanie bedzie polegato na instruowaniu i przekazywaniu
wiedzy. Nauczyciel taki jest zdania, ze inteligencja ucznia jest zdetermino-
wana genetycznie i nie rozwija sie w trakcie procesu edukacji. Nauczyciel nie
ma wieC na nig wplywu i w tej sytuacji nie warto inwestowac¢ sit i srodkéw w
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rozwoj indywidualnych osobnikdéw, ktdrzy i tak pozostana na tym samym
poziomie mentalnym.

Kolejng forma kategoryzacji jest traktowanie ucznia jako surowca,
ktdry mozna dowolnie ksztattowaé. Z pewnoscia wiele jest prawdy w takim
ujeciu rzeczywistosci klasowej. Wielu z nas pamicta nauczycieli, znakomi-
tych pedagogow, ktdrych postepowanie i poglady miaty wptyw na nas i na
nasze doroste zycie. Takie widzenie roli ucznia pozostaje w zgodzie z teoria
interakcjonizmu spotecznego (por. Lew Vygotsky 1978), wedtug ktorej zna-
CzaCe 0soby (ang. significant others) biora czynny udziat w ksztattowaniu naszej
osobowosci. Niemniej jednak nalezy pamictac, ze zawsze istnieje niebezpie-
czenstwo uksztattowania osobowosci ucznia wedtug planéw i zamierzea
nauczyciela, a wtedy moze zagubié¢ si¢ jego indywidualnosé.

Przedstawianie ucznia jako klienta (to kolejna koncepcja) zwraca
uwage na jego potrzeby w uczeniu sie jezyka i na zaspokojenie tych potrzeb.
O ile tego rodzaju podejscie daje si¢ z powodzeniem zastosowacé W przypad-
ku kursow jezyka profesjonalnego, o tyle na tzw. kursach ogdélnych potrzeby
jezykowe ucznia nie sa doktadnie okreslone. Co wigcej, mozemy czasem
zaobserwowa¢ brak aktywnosci uczniéw na lekcji, poniewaz wyznaja oni
zasad¢: ,,ja ci ptace/moi rodzice ptaca podatki na twoja pensje — to ty mnie
ucz!”. Nauczyciel widzacy w uczniu klienta, ktory przyszedt naby¢ okreslona
ustuge, bedzie sie starat zaspokoi¢ jego potrzebe w jak najbardziej atrakcyjny
sposdb, podobnie jak sprzedawca, ktory zachwala swoj towar aby go jak
najlepiej sprzeda¢. Wydaje si¢, ze takie postepowanie moze byé korzystne
dla obu stron, pod warunkiem, ze uczen bedzie przejawiat aktywnosé.

Koncepcja alternatywna do wszystkich poprzednich moze byé¢ trakto-
wanie ucznia jako partnera i angazowanie go w podejmowanie decyzji doty-
czacych materiatdéw, podrecznikOw oraz sposobOw nauczania. Takie spojrze-
nie na role ucznia w klasie bedzie stuzyto rozwojowi postaw autonomicznych.

Dwie ostatnie koncepcje (por. Williams i Burden 1997: 59) to te, gdzie
nauczyciel traktuje ucznia jako odkrywce. W pierwszej nauczyciel umozliwia
uczniowi indywidualne odkrywanie $wiata, a w drugiej uczniowie jako czton-
kowie grupy klasowej wspdlnie decyduja 0 sposobach prezentacji, materia-
tach, celach i potrzebach nauki jezyka. Nietrudno zauwazy¢, ze dopiero trzy
ostatnie podejscia do ucznia i jego roli w klasie wykorzystuja jego/jej ambicje,
potencjat intelektualny oraz kreatywnos¢. W konsekwencji, taki uczenq, jesli
zdecyduje si¢ zosta¢ w przysztosci nauczycielem, bedzie w postepowaniu z
uczniami powielal swoje pozytywne doswiadczenia lekcyjne. Gorzej, jesli
nauczycielem zostaje ktos, kto w przesztosci doswiadczat w szkole wytacznie
instruowania. Z pewnoscia wiele czasu zajmie takiemu nauczycielowi zmiana
sposobu postepowania w klasie, o ile w ogole uda sie ten sposdb zmieni¢.
Kursy ksztatcace przysztych nauczycieli powinny uwzglednia¢ koniecznosé
przedstawiania roznych opinii na temat roli ucznia oraz sugerowa¢ zmiane
postawy, jesli zachodzi taka potrzeba.
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3. Koncepcje na temat nauczania jezyka

Z doswiadczen szkolnych przyszty nauczyciel moze tez przeja¢ rozne poglady
na temat nauczania i uczenia sie jezyka, ktore jednoczesnie beda Sie wigzac z
jego pojmowaniem istoty samego jezyka. Na przykitad, Gow i Kember (1993),
cytowani przez Williams i Burden’a (1997), podaja przyktady dwdch gtéwnych
grup koncepcji na temat istoty procesu uczenia sSi¢. Pierwsza z nich moze by¢
nazwana reproduktywne i naleza do niej nastepujace poglady:
e uczenie si¢ jest ilosciowym przyrostem wiedzy;
e uczenie sie polega gtdwnie na zapamietywaniu;
e uczenie sie jest przyswajaniem faktow i procedur, ktdre sa zapamie-
tywane i moga by¢ wykorzystane w praktyce.
Druga grupa koncepcji moze by¢ okreslona jako znaczeniowa i naleza do niej
nastepujace poglady:
e uczenie Sie jest konstruowaniem znaczenig;
e uczenie si¢ jest procesem interpretacyjnym, ktorego celem jest ro-
zumienie rzeczywistosci;
e uczenie si¢ jest jakas forma zmiany zachodzacej w cztowieku.

W konsekwencji, nalezy oczekiwac, ze uczenie sic jezyka bedzie rozu-
miane zaleznie od przyjmowanej ogdlnej koncepcji catego procesu. Niekto-
rzy uwazaja, na przyktad, ze w przyswajaniu jezyka najwazniejsza jest umie-
jetnos¢ porozumiewania sig; inni — ze najwazniejsze jest pamicciowe opa-
nowanie regut gramatycznych, a btedéw jezykowych nalezy za wszelka cene
unika¢. Te warianty podaje, naturalnie, w duzym uproszczeniu. Sporo tez na
ten temat pisze H. Douglas Brown w najnowszym, czwartym, wydaniu swo-
jej stynnej ksiazki pt. Principles of language learning and teaching (2000: 50). Istot-
ne sa tez poglady Marion Williams i Roberta Burden’a (1997: 61-62), ktorzy
reprezentuja konstruktywizm spoteczny i sa zdania, ze uczenie

e jest procesem ztozonym;

e powoduje w cztowieku okreslone zmiany;

e jest zwiazane z tworzeniem nowego rozumienia $wiata, ktore jest
osobiscie znaczace dla uczacego sie;

e moze przyjmowac rozne formy;

e zawsze jest uzaleznione od kontekstu:

e jest gtdwnie rezultatem interakcji spotecznej;

e nierzadko jest mediowane;

e U kazdego uczacego sie ten proces wyglada nieco inaczej;

e jest procesem zarGwno kognitywnym jak i emocjonalnym;

e trwa przez cate zycie (ttumaczenie wtasne).

Podobnie jak w przypadku doswiadczen zwiazanych z rola ucznia,
kursy dla nauczycieli jezykdw obcych powinny uwzglednia¢ indywidualne
opinie na temat istoty procesu uczenia Sie, charakteru procesu nauczania
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oraz poglady na temat samego jezyka. Na postawie catego zestawu takich
opinii doswiadczeni edukatorzy beda mogli zaplanowac¢ dziatania utrwalajace
badZ naprawcze dla przysztych nauczycieli.

Innym problemem w edukacji nauczycieli moze by¢ to, ze obecnie
promowane nauczanie zorientowane na ucznia nie jest przez niektdrych
studentow akceptowane. Wedtug nich taka koncepcja nauczania jest niewy-
godna, poniewaz nie zgadza sie z ich dotychczasowym widzeniem roli ucznia i
nauczyciela w klasie. Niejeden student powie: ,,Nie po to przygotowuje Sie
tyle lat do zawodu nauczyciela jezyka, znam bardzo dobrze swoj przedmiot
nauczania, potrafic dobrze przekazywac¢ wiedze i umiejetnosci, nauczono
mnie odpowiedzialnosci za rezultaty ucznia, zeby teraz tak duza czesc tej
odpowiedzialnosci przekaza¢ samym nauczanym. Czy rzeczywiscie jest sens
to robi¢? Czy faktycznie w takim razie nauczyciel jest potrzebny?”

Jednym z bardziej znanych wsrod anglistow instrumentow do badania
opinii na temat uczenia sie jezyka jest tzw. BALLI, czyli Beliefs About Language
Learning Inventory (zestaw opinii 0 uczeniu sie jezyka), przygotowany przez
Elaine Horwitz (1987). Wystepuje on w wersji dla uczniow i dla nauczycieli.
Na podstawie tej ankiety mozna, miedzy innymi, sprawdzi¢ popularnosé ta-
kich stereotypowych opinii jak te, ze dziewczeta lepiej ucza sie jezykdw niz
chtopcy, dzieci sa zdolniejsze jezykowo od dorostych i szybciej sie ucza, 0so-
by uzdolnione matematycznie sa réwniez uzdolnione jezykowo, a w szkole
jeszcze nikt nie nauczyt sie dobrze jezyka obcego. BALLI daje sie tatwo
przettumaczy¢ na polski, nie jest ankieta zbyt dtuga, a poniewaz w wigkszosci
pytari zastosowana zostata skala Likerta, daje si¢ opracowaé statystycznie,
jesli zachodzi taka potrzeba. Nic nie stoi na przeszkodzie, zeby takiego zesta-
wu opinii uzy¢ na poczatku zaje¢ z dydaktyki jezyka obcego. Poglady studen-
tow moga z powodzeniem stanowi¢ punkt wyjscia do dyskusji na temat istoty
procesu nauczania jezyka obcego. Samodzielna krytyczna analiza wiasnych
opinii, wspomagana przez mentora lub edukatora, powinna poprowadzi¢
studenta w kierunku autonomii nauczyciela.

Podsumowujac, subiektywne teorie na temat uczenia sie I nauczania
jezyka moga by¢ uzyte jako wstep do kursu dydaktyki przedmiotowej. Moga
one postuzy¢ do rozwiniecia u przysztych nauczycieli

e Swiadomosci metakognitywnej siebie samego jako ucznia;
e Swiadomosci metakognitywnej procesu uczenia sie jezyka oraz
e Swiadomosci istnienia i stosowania strategii uczenia si¢ (Martinez
2008: 118).
Ta ostatnia umiejetnos¢ ma rowniez szczegolne znaczenie w rozwoju auto-
nomii zaréwno ucznia jak i nauczyciela.
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4. Teoretyczne podstawy subiektywnych koncepcji uczenia sieg i
nauczania

Teorie podkreslajace znaczenie subiektywnych doswiadczen przysztych na-
uczycieli maja swoje uzasadnienie w postmodernistycznym (ponowocze-
snym) rozumieniu swiata i rzeczywistosci. Donald Freeman (2002: 11) uwa-
za, z& ,,celem edukacji nauczyciela jest zrozumienie jego wtasnego doswiad-
czenia” (ttumaczenie wiasne). Doswiadczenie przysztego nauczyciela jest, na
przyktad, rezultatem jego identyfikacji z okreslona grupa spoteczna. Ta iden-
tyfikacja ma z kolei wplyw na jego sposob myslenia oraz na zachodzace w
nim procesy (Freeman 2002: 9). Ponowoczesnosé¢ zmienita takze sposob
rozumienia kontekstu. Tradycyjnie kontekst pojmowany jest jako to wszyst-
ko, co otacza dane zdarzenie. Postmodernistyczna wersja kontekstu przyj-
muje, ze jest on modyfikowany przez wielorakie znaczenia osobiste, bedace
rezultatem indywidualnych historii, przezy¢ i wiedzy cztowieka. Podobne
podejscie reprezentuje psychologia konstruktywistyczna. Freeman sugeruje,
ze tego rodzaju rozumienie kontekstu powinno stanowi¢ punkt wyjscia dla
edukacji przysztych nauczycieli. Niezbedna jest bowiem refleksja nad prze-
sztoscia, aby wejs¢ w przysztos¢ z umiejetnoscia Krytycznej oceny wiasnych
doswiadczer. W licznych badaniach cytowanych przez Penny Hacker i Ga-
ry'ego Barkhuizen’a (2008) studenci czesto dopiero po giebokiej analizie
wlasnych doswiadczen i opinii przekonuja sie, ze w istocie posiadaja 0sobista
teorie¢ nauczania jezyka. Teoria ta moze si¢ rozwinaé pod wptywem materia-
tu kursowego, moze ulec modyfikacji lub zosta¢ zarzucona, gdyz okazuje sie
nieprzystajaca do nowej rzeczywistosci. Czasem nie zmienia si¢ ona radykal-
nie, a tylko hierarchia wartosci ulega przesunicciom.

5. Autonomia nauczyciela jako konsekwencja refleksji

Jednym z pierwszych wyzwarn dla mtodego (poczatkujacego) nauczyciela
bedzie wybdr podrecznika, ktorych dostepnosé na rynku dla kazdego wieku
i poziomu nauczania jest bardzo duza, szczegblnie w przypadku kursow
jezyka angielskiego. Poméc w tym moze, na przyktad, skondensowany po-
radnik w jezyku polskim, pt. Zanim wybierzesz podreznik, autorstwa Aleksandry
f.uczak-f.omzy oraz Eweliny Metery-Debaene. Jest to jedna z pierwszych
autonomicznych decyzji, jakie nauczyciel powinien podja¢. Ksztatcenie na-
uczycieli powinno obowiazkowo zawiera¢ modut poswiecony ocenie pod-
recznikdw oraz innych materiatow dydaktycznych, niezaleznie od istnienia
dostepnych na rynku poradnikow.

Po takiej wstepnej decyzji, dalsze postepowanie nauczyciela bedzie uza-
leznione od jego rozumienia zagadnienia autonomii i od umiejetnosci refleksji.
Vieira i inni (2008: 219) utozsamiaja autonomie nauczyciela z krytyczna reflek-
syjnoscia i definiuja ja jako ,,cheé i umiejetnosc radzenia sobie z ogranicze-
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niami w obrebie wizji edukacji rozumianej jako uwolnienie i umocnienie 0so-
bowosci” (ttumaczenie wiasne). Podobnie autonomie nauczyciela opisuje
Jonathan Shaw (2008: 189). Dodaje on takze, ze rozumienie autonomii na-
uczyciela obejmuje réwniez rézne tradycje edukacyjne, np. badanie w dziata-
niu (ang. action research) i praktyczna refleksje (ang. nauczyciel jako refleksyjny praktyk
— teacher as a reflective practitioner). W celu rozwijania podejscia autonomicznego
nauczyciel musi zaczaé¢ uwazaé uczniow za osoby warte jego staran i zaanga-
zowania, a takze warte zmiany opinii i wartosci dotychczas wyznawanych. Nie
jest to stan tatwy do osiagniccia. Autonomia angazuje nauczyciela do Ciagtego
poszukiwania odpowiedzi na rézne problemy pojawiajace Si¢ W sytuacjach
uczenia si¢ i nauczania. Odpowiedzi czesto nalezy poszukiwaé poprzez roz-
mOowe Z innymi nauczycielami oraz uczniami.

Niektore czynniki moga hamowac¢ rozwdj autonomii nauczyciela. Sa to,
miedzy innymi: polityka wiadz oswiatowych, lokalnych i centralnych. Zauwa-
zam ostatnio coraz wieksze uzaleznienie programOw i materiatow nauczania
od zawartosci i formy egzamindw, np. maturalnych, z jezyka. Nauczanie ,,pod
mature” stanowi charakterystyczna ceche edukacji w ostatniej klasie szkoty
sredniej wyzszego szczebla. Kolejnymi czynnikami mogacymi uniemozliwi¢
rozw6j autonomii nauczyciela sa stosunki wewnetrzne w samej szkole, ideolo-
gie na temat poprawnosci nauczanego jezyka i jego form standardowych (np.
brytyjski angielski czy amerykanski), czy wreszcie metody i techniki nauczania,
gdzie zespot przedmiotowy okresla, co moze by¢ stosowane w klasie, a czego
nalezy unika¢ (np. spotkatam si¢ z catkowita negacja stosowania ttumaczenia
stownictwa na jezyk polski). Niemniej jednak, zgodnie z tym, co twierdza
Vieira i inni (2008: 219), zawsze w edukacji nauczycielskiej nalezy podkresla¢
element nadziei, czyli wiary w mozliwosci. Nalezy uwierzy¢, ze jest mozliwe
odejscie od edukacji jako reprodukcji w kierunku edukacji rozumianej jako
transformacja. Przejscie to nigdy nie jest jednak procesem zakoriczonym,
prostym i tatwym. Wydaje si¢ ono byc¢ raczej procesem chaotycznym i nie-
pewnym. Nauczyciele znajduja si¢ pod Ciagta presja roznych srodowisk: wiadz
szkolnych i lokalnych, ucznidw i rodzicow. Wciaz musza dostosowywaé sie do
pewnych ustalonych norm, pokonywa¢ bariery biurokratyczne, poddawac sie
presji instytucji egzaminujacych, walczy¢ z czasem i nierzadko z wiasnymi
stabosciami. Przechodzenie w kierunku edukacji rozumianej jako przeksztat-
cenie czesto przypomina ptyniecie pod prad, a nie z pradem. Niewielu na-
uczycieli na to stac. Starajmy sie, aby byto ich jak najwiccej.

Podsumowujac, wedtug Terry’ego Lamb’a (2008: 279) istnieja trzy
komponenty, ktdre sa wyznacznikami wolnosci nauczycieli, i ktore s3 wyma-
gane w kazdej sytuacji, gdzie bierze sie pod uwage autonomie ucznia w po-
Wiazaniu z autonomia, nauczyciela:

1. Nauczyciel powinien nauczy¢ sie rozwija¢ autonomicznie jako pro-
fesjonalista poprzez krytyczng refleksje.

2. Nauczyciel powinien przygotowywa¢ swoich uczniow do dziatan
autonomicznych poprzez stwarzanie im przestrzeni edukacyjnej.
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3. Nauczyciel powinien wprowadza¢ wartosci i zasady, ktore popieraja
jego wiasng autonomie i autonomie jego uczniow.
Mysle, ze jezeli te trzy komponenty wprowadzimy do kurséw przygotowuja-
cych nauczycieli do zawodu, to bedziemy na dobrej drodze aby wyksztalci¢
pokolenie nauczycieli autonomicznych.
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POCZATKUJACY NAUCZYCIEL
JEZYKA OBCEGO. ANALIZA
ZACHOWAN ORAZ PROBA ICH
MODYFIKACJI ZUWZGLEDNIENIEM
SAMOOBSERWACIJI | SAMOREFLEKSJI

Inexperienced language teacher — behaviour modification
through self-monitoring and self-reflection
following behaviour analysis

In this article I present the findings of the study of pre-service English
teachers’ beliefs about foreign language teaching and teachers, in or-
der to reveal factors that influence their behaviour during the teaching
practice. The study, conducted with students of English philology over
the course of an academic year, aimed at analysing the novices’ beliefs,
assumptions and knowledge, and the relation of these mental constructs
to what they actually do in the language teaching classroom. The qua-
litative research adopted a methodological type of triangulation and is
based on four sources; lesson plans, interviews, the novices’ autobio-
graphical assignments and a questionnaire. The data obtained from
the four sources are analyzed and compared with reference to three
research questions formulated as the guidelines for the enquiry. Fi-
nally, a model for novice teacher reflective training is suggested.

1. Wstep

Dlaczego nauczyciele nauczaja w taki, a nie inny sposob? W wielu przypad-
kach odpowiedZ na to pytanie lezy w checi polepszenia jakosci nauczania
tak, aby odzwierciedlatlo ono modna na dany czas teorie efektywnego na-
uczania. Jednakze wydaje sie, ze troska o polepszenie praktyki nauczyciel-
skiej tak, aby osiagneta ona zatozony uprzednio rezultat powinna by¢ zasta-
piona dazeniem nauczycieli do stawania sie lepszymi i bardziej refleksyjnymi
w stosunku do wtasnego procesu nauczania. W sferze moich zainteresowarn

107



Elzbieta Wiscicka

lezy zrozumienie znaczenia profesjonalnego nauczania, ktére dla mnie jest
nie tylko rezultatem zachowan nauczyciela, ale takze swiadomym doborem
takich zachowar, ktOre sa bez watpienia wyrazem doswiadczenia, wiedzy i
przekonan danego nauczyciela.

Przeprowadzone przeze mnie badania sa badaniami jakosciowymi o
charakterze etnograficznym, w ktérych zastosowatam triangulacje metodolo-
giczng (Strauss 1987; Nunan 1992; Freeman 1998). Wybér takiej metody uza-
sadniam mozliwoscia zastosowania roznych technik zbierania danych, a takze
mozliwoscia ich analizy, ktora oparta jest bezposrednio na zebranych danych
(ang. grounded approach). Badania zostaty przeprowadzone na grupie 30
studentdw trzeciego roku filologii angielskiej odbywajacych praktyke nauczy-
cielska na Uniwersytecie Szczecinskim. Badania, ktore trwaty przez caty okres
trzeciego roku, objety cztery narzedzia zbierania danych tj. sekwencja 10 pla-
now lekcji z komentarzem studentéw do kazdej z nich, wywiady ze studenta-
mi, eseje biograficzne oraz kwestionariusz oceniajacy przydatnosé¢ kursu me-
todycznego. Badania zostaty podzielone na 4 etapy. Etap pierwszy obejmowat
analize plandw lekcji wraz z komentarzami, ktore studenci przedstawili po
miesiccznej praktyce Ciaglej. Potem nastapit etap drugi, w ktorym zostaty prze-
prowadzone wywiady ze studentami. Etap trzeci objat analize autobiograficz-
nych esejow studentow dotyczacych zaréwno ich doswiadczen jako o0séb
uczacych sie jezyka angielskiego jak rowniez wptywu tych doswiadczen na ich
wlasne nauczanie. Etap czwarty nastapit pod koniec semestru letniego, kiedy to
studenci zostali poproszeni o wypetnienie kwestionariusza dotyczacego przy-
datnosci catego kursu szkolenia metodycznego.

2. Etap pierwszy (plany lekcji i komentarze)

W wyniku analizy danych, etap pierwszy wytonit cztery kategorie. Proces na-
uczania objat najczesciej wymieniane przez studentéw zachowania lekcyjne,
ktére odnosity sie do rél petnionych przez nauczyciela, technik nauczania
oraz podejscia do nauczania (patrz Tabela 1, 2 i 3).

. . : Liczba
Elementy kierowania lekcja studentéw 30
Poprawianie bledow wymowy 19
Podawanie jasnych polecen 23
Informowanie uczniow o celu ¢wiczenia 15
Praca w parach lub grupach 30
Stosowanie jezyka polskiego 25
Stosowanie ttumaczenia na jezyk polski 29
Swiadome petnienie rdznych rol przez nauczyciela 30

Tabela 1: Preferencje dotyczace wprowadzania elementdw kierowania lekcja.
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Elementy nauczania ukierunkowane na ucznia Liczba .
studentow 30
Zachecanie uczniow do wzajemnego poprawiania btedow 21
Dzielenie tych samych odczu¢ z uczniami (poprawa bteddw) 25
Stosowanie roznych ¢wiczea 30

Tabela 2: Preferencje dotyczace wprowadzania elementéw nauczania ukierunkowa-
nych na ucznia.

o . Liczba
Techniki nauczania studentéw 30
Gramatyka nauczana dedukcyjnie 26
Gramatyka nauczana indukcyjnie 4
Selektywne wykorzystanie ¢wiczen zawartych w podreczniku 14
Stosowanie roznych technik w nauce stownictwa 27

Tabela 3: Preferencje w stosowaniu technik nauczania.

Analiza pierwszej kategorii ukazuje, ze studenci znaja dobrze techniki
nauczania, swiadomie stosuja rozne role nauczyciela, w zaleznosci od etapow
lekcji i ugrupowan studentow, a takze roznicuja éwiczenia w celu personali-
zacji nauczania. Jednakze nauczanie gramatyki odbywa sie gtéwnie metoda
dedukcyjna, co odzwierciedla to, w jaki sposéb studenci byli uczeni gramatyki
w szkole. Jedna ze studentek napisata w swoim komentarzu, ,,nauczanie grama-
tyki w sposob indukcyjny jest na pewno bardziej interesujace dla uczniow, ale
poniewaz ja bylam uczona w sposéb dedukcyjny, to czasami wydawato mi
Si¢, z€ nie uczytam gramatyki w ogdle”.

. . Liczba
Refleksje dotyczace procesu nauczania studentéw 30
Odpowiednie zastosowanie technik nauczania 16
i pomocy dydaktycznych
Kierowanie lekcja 20
Poprawa bledow 13
Utrzymanie dyscypliny 3
Monitorowanie uczniow 12
Metody nauczania 11

Tabela 4: Preferencje dotyczace refleksyjnego podejscia do procesu nauczania.

Refleksje studentéw w postrzeganiu siebie | Liczba

jako nauczycieli student6w 30
Zdolnos¢ do analizy i wykorzystania 16
wczesniej nabytego doswiadczenia

Skoncentrowanie uwagi na realizacji 28
planu lekcji bardziej niz na uczniach

Zachowanie nauczyciela w klasie 12
Poprawnos¢ jezykowa nauczyciela 7
Bledy jezykowe popetniane przez nauczyciela 10
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Czas wypowiadania sie hauczyciela 8
Zrozumienie odczué uczniow 19
Stosowanie korygowania bieddw przez ucznidéw 7

Tabela 5: Preferencje dotyczace refleksji studentdw w postrzeganiu siebie jako nauczycieli.

. , L Liczba
Refleksje studentéw dotyczace uczniéw studentéw 30
Akceptowanie potrzeb uczniow 9
Poprawa btedow przez uczniéw wzmacnia 4
odpowiedzialnos¢ za proces uczenia Si
Cwiczenia ukierunkowane na ucznia sa 3
bardziej angazujace
Zdolnos¢ uczniéw do uczenia sie 5
Pewnos¢ siebie u ucznidw jako czynnik 7
WSpomagajacy uczenie

Tabela 6: Preferencje dotyczace refleksji studentéw na temat ucznidw.

Refleksyjnoss nauczyciela objeta refleksyjne uwagi studentéw dotyczace
ich wiasnego uczenia sie. Analiza refleksyjnosci studentow ukazuje, ze jest ona
ograniczona i raczej zawezona do refleksji studentow nad swoimi zachowa-
niami jako nauczyciela, organizacji lekcji i metod nauczania (patrz Tabela 4,
5 6). Mocne i s/abe strony studentow — objete zostaty te aspekty nauczania, z
ktorych studenci byli zadowoleni oraz te, ktdre studenci pragneli polepszyé.
Nalezy stwierdzi¢, ze takie aspekty nauczania jak: kreatywnosé, przyjazne
stosunki z uczniami, traktowanie uczniéw partnersko, utrzymanie dyscypliny
to dla wiekszosci studentow ich mocne strony.

Mocne strony Stabe strony
Kreatywnosc Planowanie lekcji*
Dyscyplina Kiryteria oceny
Lekcja spojna/dobre przygotowanie do Cwiczenia interesujace dla wszystkich
lekcji*
Przyjazne stosunki z uczniami Poprawa bledow*

Zredukowane stosowanie jezyka polskiego* | Zachowanie wiekszej rownowagi w prezen-
towanych ¢éwiczeniach

Zrozumienie odczu¢ uczniow Praca uczniéw w grupach

Nauczyciel umiejetnie dopasowuje éwicze- | RGwnomierne rozdzielenie uwagi*
nia do etapow lekcji

Elastycznos¢ nauczyciela w czasie lekcji* Uczenie gramatyki/stownictwa

Traktowanie ucznidw partnersko Logiczne taczenie etapdw lekcji

Stosowanie pomaocy dydaktycznych i tech- | Wykorzystanie czasu lekcji*
nicznych srodkdw nauczania *

Réznorodnosé éwiczen Dawanie polecen*

Tabela 7: Mocne i stabe strony studentéw (gwiazdki oznaczaja, ze dane aspekty sa dla
jednych studentdw ich mocnymi stronami, a dla drugich stabymi).

110




Poczatkujacy nauczyciel jezyka obcego. Analiza zachowan oraz proba...

3. Etap drugi (wywiady)

Analiza danych dotyczacych etapu drugiego, wylonita nastepujace kategorie:
Zr6d/a pomys/w (dotyczacych nauczania)
e wlasne pomysly nauczyciela oraz zdrowy rozsadek;
o praktyka obserwacji (ang. apprenticeship of observation (Lorite 1975);
o praktyka nauczycielska;
o wiedza nabyta w trakcie kursu metodycznego;
e rozmowy przeprowadzane z bardziej doswiadczonymi nauczycielami;
e Internet.
Polepszanie procesu nauczania
e analiza bledow;
e analiza nabytego doswiadczenia i monitorowanie wiasnego nauczania;
e udziat w konferencjach i kursach jezykowych;
o ulepszanie technik nauczania (gramatyki, stownictwa, wymowy).
Pomoc nauczyciela dla uczniow
e wyrozumiaty stuchacz, dostepny takze po lekcji;
e Zaangazowany W prace uczniow;
e chetny do dzielenia sie swoimi doswiadczeniami.
Zadowolenie z nauczania jezyka
e praktyka nauczycielska jest interesujacym i korzystnym doswiadczeniem;
e rozw0j wlasnej osobowosci, nabycie pewnosci siebie i odpowie-
dzialnosci za proces nauczania;
e pozytywny stosunek uczniéw i ich uznanie.
Aspekty nauczania, Ktore powinny bys ulepszone
e techniki nauczania;
e komunikacja ukierunkowana na ucznig;
o kierowanie lekcja.

Przy blizszym spojrzeniu na pie¢ kategorii, jakie wytonity sie¢ w wyniku
analizy wywiadow ze studentami, na szczeg6lna uwage zastuguje powstanie
istotnej roznicy pomiedzy czterema pierwszymi kategoriami (zrodta pomy-
stow, polepszanie procesu nauczania, pomoc nauczyciela dla uczniéw, zado-
wolenie z nauczania jezyka), a kategoria piata, dotyczaca aspektow, ktore po-
winny byé¢ ulepszone, badz poprawione. Problemy w nauczaniu, ktore stu-
denci wymieniaja, dotycza wytacznie kierowania lekcja i jej organizacji. Ob-
serwacja ta jest bardzo istotna, poniewaz uwypukla tendencje studentéw do
skoncentrowania sie na wiedzy proceduralnej gdyz rutynowe zachowania w
klasie nie zostaty przez nich opanowane w sposob zadowalajacy. W zwiazku
z tym, bardzo trudno jest okresli¢ znaczenie, jakie maja pierwsze cztery kate-
gorie dla studentéw w ich rozwoju profesjonalnym. Moze by¢ tak, ze ,,prze-
konania i poglady wyrazane werbalnie nie sa identyczne z pojeciami, ktére ma
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sie w umysle, a takze moga mie¢ one niewiele wspdlnego z tym, co ma miejsce
w rzeczywistosci” (Virta 2002: 697). Moze by¢ tez i tak, ze niektore wypo-
wiedzi studentéw sy tendencyjne, poniewaz stanowia, W ich pojeciu, przy-
ktad wyrazania pedagogicznie poprawnych pogladdw.

4. Etap trzeci (eseje autobiograficzne)

Informacja zawarta w esejach autobiograficznych ukazuje przede wszystkim
duza motywacje i pozytywny stosunek do nauki jezyka angielskiego. Studen-
Ci jasno przedstawiaja swoje przekonania i poglady dotyczace uczenia Sie i
nauczania jezyka angielskiego, ktore uksztattowaty sic w wyniku wieloletniej
nauki tego jezyka w roznych sytuacjach i uwarunkowaniach. Wiekszos¢ z
wypowiedzi przedstawia przyktady ztego nauczania jezyka angielskiego,
szczegblnie w szkotach panstwowych, i przyktady dobrego nauczania na
lekcjach i kursach prywatnych.

W ponizszych przyktadach studenci przedstawiaja wysoki poziom
swiadomosci dotyczacy sposobu, w jaki byli uczeni:

Moi nauczyciele zmieniali si¢ trzy razy. Ten, ktdry nas uczyt przez dwa lata
bardzo stabo znat jezyk angielski i nie potrafit nauczy¢ mnie tego, co chcia-
tam. Jego lekcje byly calkowicie oparte na monotonnym wykonywaniu éwi-
czen z podrecznika. Nigdy w zyciu nie dopuszcze do tego, zeby moi
uczniowie nie czuli do mnie respektu, poniewaz stabo znam jezyk angielski.
Trzeba robi¢ wszystko, zeby by¢ dobrym.

To byt bardzo wymagajacy nauczyciel, ktéry umial mnie zmotywowa¢ do
pracy. Cztery lata intensywnego uczenia Sie jezyka spowodowaly, ze przywy-
ktam do jej metod nauczania, a takze wypracowatam wiasne strategie ucze-
nia sie. Teraz moge zaobserwowa¢ wptyw, jaki miat ten nauczyciel na to jak
jaucze innych.

Zaczetam sie uczy¢ jezyka angielskiego juz w szkole podstawowej. Teraz wi-
dze, z¢ nauczyciele, ktérzy mnie uczyli nie mieli zadnego metodycznego
przygotowania. Pamictam, ze przychodzitam na lekcje angielskiego ze stra-
chem, ze bede pytana z odmiany czasownikow, oceny byly wystawiane na
podstawie ilosci bleddw, ktore zrobitam.

Jedli zas chodzi o efektywne i nieefektywne nauczanie, to ja sama jestem
przyktadem tego, ze nawet, jesli ucza nas zli nauczyciele, to mozna sie cze-
gos$ nauczyé. Powinno sie dazy¢ do wyznaczonego przez siebie celu nawet,
jesli nauczyciel nam w tym nie pomaga. Na przykladzie wtasnego doswiad-
czenia wiem, czego ja jako nauczyciel nie powinnam robié.

Ostatni przykiad jest szczeg6lnie interesujacy, poniewaz jest jedyna

wypowiedza, ktora ukazuje, ze studentka jest swiadoma roznic, jakie istnieja
pomiedzy jej oczekiwaniami zwiazanymi z uczeniem, a realiami szkoty.
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Moje doswiadczenie [jako ucznia jezyka angielskiego] nauczyto mnie, czego nie
nalezy robi¢ jako nauczyciel, i ta wiedza jest dla mnie bardzo wazna. ¥.atwo by-
to krytykowac¢ lekcje prowadzone przez moich dawnych nauczycieli, ale teraz
wiem ile wysitku trzeba wiozy¢, zeby lekcja byta efektywna i ciekawa. Dano mi
tez wskazowki, jak mam rozwiazywa¢ problemy, a nie gotowe odpowiedzi.
Dlatego tez moje lekcje opieram na wiedzy, jaka zdobytam na kursie meto-
dycznym, a nie na moich wiasnych wyobrazeniach, ktére moga by¢ biedne.

Wypowiedz ta jest szczegdlnie wazna, poniewaz w swojej wypowiedzi stu-
dentka wykazuje otwartos¢ na wiedze, jaka zdobyta na kursie metodycznym
i jest gotowa uzy¢ jej we wtasnym procesie nauczania. Tego rodzaju postawa
stoi w sprzecznosci z postawa, jaka wykazuje wigkszos¢ poczatkujacych na-
uczycieli, ktorzy z reguly wybieraja pewne, korzystne ich zdaniem, cechy i
zachowania swoich bytych nauczycieli i w ten sposéb ksztaltuja obraz ideal-
nego nauczyciela, jakim chcieliby w przysztosci byc.

Rezultaty przeprowadzonych badan ukazuja ztozony i wielowatkowy
charakter procesu uczenia, uczenia sie i nauczania przysztych nauczycieli
jezyka angielskiego. Cecha charakterystyczna badanej grupy studentow jest
to, ze maja oni silnie ugruntowany obraz siebie jako nauczyciela i tego jak
ma wyglada¢ proces nauczania i uczenia sie. Ten bardzo okreslony sposob
postrzegania procesu nauczania zostat uformowany w trakcie nauki wiasnej
studentow w szkole i stanowi swoisty ,,filtr”, ktory stosuja oni podczas kur-
su przygotowujacego do zawodu, jak i w trakcie catego okresu ksztatcenia
akademickiego. Istotna cecha zachowan studentéw w trakcie kursu przygo-
towawczego jest ciagta proba szukania potwierdzenia dla swoich wiasnych
przekonas | osobistego podejscia do nauczenia jezyka. Staraja Si¢ oni raczej
dopasowa¢ kurs do swojego sposobu postrzegania nauczania, nizeli probo-
wa¢ zmienié¢ lub zrekonstruowaé swoje wiasne podejscie do zagadnien po-
ruszanych na kursie. Nalezy tez podkresli¢, ze studenci charakteryzuja sie
bardzo matym stopniem refleksji. Analiza wtasnych zachowan, a takze za-
chowan uczniéw przychodzi im z trudem, maja tez problemy z werbalizacja
swoich odczu¢ i uzasadnieniem wiasnych reakcji. Przeprowadzone badania
wykazuja tez, ze studenci roznia sie miedzy soba pod tym wzgledem. Nie-
ktorzy z nich sa lepszymi obserwatorami niz inni.

Pomimo, ze droga rozwoju kazdego z badanych studentow byta inna i
kazdy z nich rozni siec pod wzgledem zachowan w klasie, przeprowadzone
badania ujawnity szereg wspdlnych cech charakteryzujacych poczatkujacych
nauczycieli. Po pierwsze, maja oni trudnosci z odniesieniem programu kursu
przygotowawczego do praktyki w szkole. Zagadnienia teoretyczne postrzegaja
jako zbyt akademickie, nie majace odniesienia w praktyce. Szczegdlna wage
przywiazuja do dziatan praktycznych, roznego typu strategii i technik pomoc-
nych w organizacji lekcji i utrzymaniu dyscypliny. Z trudem przychodzi im
zaakceptowanie faktu, ze w nauczaniu nie ma jasnych odpowiedzi ,,tak” lub
»Nnie” i ze wiele decyzji nauczyciela zalezy w duzej mierze od sytuacji, w jakiej
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uczy. Po drugie, przeprowadzone badania wykazaly brak spéjnosci pomiedzy
planami lekcji i ich analiza a wypowiedziami studentéw podczas wywiadu.
Zaobserwowana przeze mnie niezgodnos¢ moze mie¢ dwojakie przyczyny.
Moze ona wynika¢ z tendencji do pokazania, ze przyjmuje si¢ i akceptuje po-
glady prowadzacego wywiad, podczas gdy w istocie sa one rézne. Moze tez
wynika¢ z faktu, ze studenci wyobrazaja sobie, ze ucza w okreslony sposob, co
faktycznie nie ma miejsca. Po trzecie, wyobrazenie siebie jako nauczyciela jest
scisle zwiazane z obrazem siebie w roli ucznia; istnieje sciste powiazanie po-
miedzy biografia studenta a jego stosunkiem do kursu przygotowawczego.

Na podstawie powyzszych rozwazan mozliwe stato sie¢ wskazanie
trzech elementow, ktorych modyfikacja moze zasadniczo wplynaé na rozwoj
zawodowy przysztych nauczycieli:

1. Nauczyciele-praktykanci maja wyobrazenie o sobie jako nauczycielu
powiazane scisle z doswiadczeniami z okresu uczenia Si¢ jezyka i
wyobrazeniami o sobie jako uczniu.

2. Nauczyciele-praktykanci przyktadaja nadmierng wage do prowa-
dzenia i organizacji pracy w klasie kosztem efektywnego nauczania.

3. Nauczyciele-praktykanci wykazuja sie niewielks refleksjs na temat
nauczania i potrzeb uczniow.

Poniewaz $wiadomos¢, autorefleksja i samoobserwacja maja szcze-
g6lny wptyw na modyfikacje zachowan nauczyciela, dlatego postanowitam
zaproponowaé autorski schemat refleksyjnego ksztazenia przyszAch nauczycieli
jezyka obcego. Schemat ten jest oparty na czterech elementach, ktore w swietle
przeprowadzonych badarn okazaly sie zasadnicze w rozwoju refleksyjnego
myslenia nauczycieli-praktykantow. Sa to: wiedza wyuczona, wiedza oparta 0
doswiadczenie, swiadomoss jezykowa nauczyciela, autonomia nauczyciela. Wdrozenie
nauczycieli-praktykantéw do refleksyjnej analizy wiedzy wyuczonej i wiedzy
opartej na doswiadczeniu moze utatwi¢ zastosowanie wiedzy teoretycznej w
nauczaniu jezyka obcego. Natomiast trening strategiczny pogtebi refleksyjny
stosunek do wiedzy jezykowej i kompetencji jezykowej i doprowadzi do
lepszego zrozumienia stabych i mocnych stron nauczyciela w tym zakresie.
Taka swiadomos¢ wiasnych mozliwosci moze prowadzi¢ do polepszenia
jakosci uczenia jezyka i wigkszej pewnosci siebie w procesie nauczania. Na-
tomiast autonomiczne zachowania nauczyciela prowadza nie tylko do wiek-
szej pewnosci w nauczaniu, ale takze ksztattuja postawe odpowiedzialnosci
za podejmowane decyzje w klasie.

Mam nadzieje, ze przedstawiony schemat przyczyni sie do wdrozenia
refleksyjnego podejscia do uczenia si¢ i nauczania przysztych nauczycieli i
przygotuje ich do wyzwan, z jakimi niewatpliwie beda musieli sie zmierzyé w
swojej przysztej pracy zawodowej. Ponadto, zaproponowany schemat moze
by¢ pomocny dla nauczycieli akademickich w ich witasnej pracy z przysztymi
nauczycielami jezykOw obcych, w szczegdlnosci w zakresie promowania
zachowan autonomicznych studentéw na zajeciach uniwersyteckich.
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TECHNIKA STRIDE JAKO
NARZEDZIE WSPIERAJACE
REFLEKSYJNOSC NAUCZYCIELA

STRIDE as a technique encouraging reflective teaching

STRIDE is a modern technique derived from a British trend of train-
ing and coaching. The main purpose of the technique is to lead a
client/teacher through a process of reflection using a six step focused
analysis, which results in making the teacher aware of both their
strengths and the problem areas as well as making them discover po-
tential ways of reaching set goals. STRIDE is an acronym of six words
that represent the six steps in the technique. Strengths are those as-
pects of own life (personal and professional) that support the teacher.
Target is what the teacher wants to achieve — their goal. Reality is the
current situation. Ideas are possible ways of reaching own goal, of
changing the situation. Decision is choosing one possible way of mak-
ing a difference while Evaluation is establishing the level of dedication
to pursue that way and assessing the effectiveness of own conduct. The
advantage of the technique lies in its simplicity and clear structure
which makes it easy to use it in the process of self-reflection. The aim
of this article is to encourage reflective teaching among teachers of for-
eign languages and present the particular steps of the STRIDE tech-
nique as a tool that facilitates the process of reflection.

1. Wstep

W ostatnich latach w edukacji w Europie i w Stanach Zjednoczonych obser-
Wuje Sie rosnace zainteresowanie 0soba nauczyciela, w odréznieniu od ten-
dencji lat 80-90, kiedy to najwazniejszy byt uczen i jego potrzeby w klasie.
Wsréd wielu nurtow psychologicznych i pedagogicznych, ktore oferuja cenne
wskazowki, jak poprawi¢ jakos¢ pracy nauczyciela, moja uwage zwrocit mtody
nurt zwany coachingiem (por. Whitmore 1992; Whitworth i in. 2007), ktory jako
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taki znany jest w literaturze juz od lat 80tych XX wieku, jednak wieksze zain-
teresowanie tym nurtem obserwuje si¢ od przetomu wiekow, czyli od raptem
kilku lat. Cho¢ jego poczatki mozna znalez¢ w pracy trenerw ze sportowca-
mi, obecnie coaching znajduje zastosowanie w edukacji, biznesie i r6znych
organizacjach szczegdlnie w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytaniil.

Coaching to forma pracy nad rozwojem zawodowym czy osobistym, w
ktdrej skupiamy sie na wypracowaniu nowej umiejetnosci czy nowego reago-
wania i praktycznego zastosowania tej umiejetnosci czy sposobu reagowania.
Coaching bazuje mocno na zatozeniach psychologicznych pracy z indywidu-
alnym klientem, a uwaga skupia sie na rozwiazaniach a nie na problemie.
Wsréd nurtéw psychologicznych, z ktorych coaching czerpie, mozna wymie-
ni¢ terapic poznawcza (ang. cognitive therapy), terapie skupiona na rozwiazaniu
(ang. solution focused brief therapy), psychosynteze (ang. psychosynthesis), psycholo-
gie pozytywna (ang. positive psychology), czy dynamiczna psychologie spoteczna.
Do wiodacych teorii, na ktérych coaching sie opiera nalezy teoria Gestalt,
ktdrej gtdwnym celem jest rozwijanie samoswiadomosci. Gtéwne zatozenia
tej teorii mOwia 0 zyciu tu i teraz, o doswiadczaniu rzeczywistosci zamiast
wyobrazania jej sobie, 0 wyrazaniu siebie zarbwno w aspektach pozytywnych,
jak i negatywnych (poszerzanie swiadomosci siebie), o braniu catkowitej od-
powiedzialnosci za swoje czyny, mysli i uczucia (Wilson 2008: 42).

Coaching tradycyjny oparty jest na wspotpracy dwoch oséb — jedna z
nich petni role coach’a, czyli kogos, kto wspiera proces refleksji najczesciej
poprzez aktywne stuchanie i zadawanie celnych pytas, a druga to osoba,
ktora chce swiadomie przejs¢ przez proces refleksji nad wybrana sytuacja
czy problemem z zamiarem dokonania zmiany (por. peer coaching wsrod
nauczycieli w: Richards i FarrelL 2005; Farrell 2007). Jednak znajac stosowane
w coachingu techniki, mozna tez przejs¢ przez refleksje samodzielnie (ang.
self-coaching). Jak méwi Rowan (2008), refleksja to kontakt ze soba, rozmowa
z samym soba, przygladanie sie sobie wtasnymi oczami a nie oczami innych,
a self-coaching to wtasnie forma takiej rozmowyz2.

W coachingu najwazniejsze jest to, aby skupi¢ si¢ na celu, patrze¢ w
przysztos¢ i dziata¢ w jej kierunku (Whitmore 1992; Wilson 2007). Dla otrzy-
mania petni obrazu analizuje sie sytuacje obecna z jej pozytywnymi i nega-

1 Stowarzyszenia regulujace dziatania coach’éw to: Association for Coaching: www.
associationforcoaching.com, International Coach Federation: www.coachfederation. org
oraz European Mentoring and Coaching Council: www.emccouncil.org.

2 Dla lepszego zrozumienia czym coaching rozni sie od innych form pracy nad proce-
sem refleksji podaje poréwnawcze definicje; counselling: zwrdcenie uwagi na trudne sytu-
acje, szukanie przyczyn w przesztosci, pozwolenie osobie na wyrazenie swoich emociji,
szczegOlnie jesli przezycia byly traumatyczne; mentoring: szybka interwencja mentora-
eksperta, zwykle naprawcza; mentor daje odpowiedzi na pytania, sugeruje co robig;
coaching: skupienie na ‘tu i teraz’, zwrdcenie uwagi na to, co wspiera osobe klienta w
drodze do celu; klient sam dochodzi do zrozumienia wiasnej sytuaciji, do odkrycia ogra-
niczajacych go czynnikdw i sam decyduje, jak rozwiazaé swoj problem.
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tywnymi aspektami, natomiast w ogole nie rozpatruje sie i nie analizuje sie
przesztosci, bo uwaza sie to za ograniczajace proces dokonywania zmiany.
Wsrod gtownych zalozen samego juz coachingu wyrdznia sie postawe
wspierajaca (nie Krytykuj, nie oceniaj), wiare, ze ludzie maja w sobie odpo-
wiedzi na nurtujace ich pytania (wazne jest wiec, jakie pytania sie zadaje),
postawe pozytywna (istnieja rozwiazania do wszystkich probleméw), bazo-
wanie na mocnych stronach (budowanie i utrzymanie poczucia wtasnej war-
tosci), rozbijanie duzych celow na mniejsze kroki oraz podnoszenie po-
przeczki, aby mozna wyjs¢ poza wiasne ograniczenia i rozwijac si¢ na wyz-
szym poziomie swiadomosci (swiadomos¢ siebie pozwala poprawi¢ wyniki)
(por. Thomas 2005: 15-16).

W coachingu wykorzystuje sie wiele réznych technik, ktore wspieraja
proces refleksji. Dla celow tego artykutu wybratam STRIDE, poniewaz jest
to prosta i bezpieczna technika przechodzenia przez kolejne etapy pracy nad
czyms trudnym — nad wprowadzaniem zmiany w naszym zyciu — zawodowym

czy prywatnym.
2. STRIDE jako technika wspierajaca proces refleks;ji

STRIDE to nowoczesna technika wywodzaca sie z brytyjskiego nurtu treno-
wania i coachingu (Thomas 2005). Polega ona na przeprowadzeniu klienta (tu:
nauczyciela) przez szes¢ krokdw analizy sytuacji problemowej, co prowadzi go
miedzy innymi do uswiadomienia sobie zaréwno swoich mocnych stron oraz
problemu, z ktorym sie boryka, jak i do rozwazenia potencjalnych sposobdw
na jego rozwiazanie. Z angielskich stow okreslajacych te szes¢ krokdw prowa-
dzacych do rozwiazania problemu powstat akronim STRIDE (patrz Rysunek
1). Aby proces refleksji przebiegal sprawnie, opracowano zestaw pytan do
kazdego komponentu, aby ukierunkowa¢ uwage w danym kroku (patrz Za-
Iacznik). Dla zilustrowania poszczegdlnych krokéw podam przykiad prak-
tycznego przetozenia omawianej teorii. W przyktadowej sytuacji nauczyciel z
7-letnim stazem ma problem z utrzymaniem dyscypliny w jednej klasie, ktora
przejat po swoim koledze. Poniewaz problem jest nurtujacy, nauczyciel posta-
nawia zanalizowac¢ te sytuacje z zamiarem wprowadzenia jakiejs zmiany, aby
poprawi¢ warunki swojej pracy i relacje z klasa.

2.1. Krok 1 — Mocne strony (Strengths)

Pierwszy krok analizy sytuacji to zwrdcenie uwagi na mocne strony lub zalety
nauczyciela (ang. strengths), ktdre wspieraja go w zyciu codziennym (osobistym
czy zawodowym). Moga to by¢ jego wiasne cechy, konkretne inne osoby, czy
sytuacje, ktore przyczyniaja sie do osiagania sukcesu. Jest to istotny krok, gdy:
powoduje podniesienie samooceny i tworzy baze, na ktorej opieraja Sie dalsze
kroki procesu refleksji. Warto podkresli¢, ze cho¢ model techniki STRIDE
wydaje si¢ wskazywac na linearnos¢ procesu, jest on raczej procesem spiral-
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nym, podczas ktorego nauczyciel w kazdej chwili moze wréci¢ do kroku
pierwszego i zakotwiczy¢ sie w swoich mocnych stronach. Jest to szczegolnie
wazne, kiedy wchodzimy w krok 3 i skupiamy uwage na tym, co nie wychodzi,
Z czym sobie nie radzimy. Strengths to komponent, ktéry ma wskazywa¢ na
zasoby dostepne nauczycielowi, ktdre mozna wykorzysta¢ do rozwiazania
problemu (por. Turnbull 2007). Nasz przyktadowy nauczyciel zastanawia sie,
co osiagnat do tej pory, jakie odnidst sukcesy i co sie do tego przyczynito.
Przywotuje w pamieCi Swoja prace z innymi klasami, w ktérych problem dys-
cypliny sie nie pojawit i z pespektywy okresla, co pomaga mu w utrzymywaniu
takiego stanu. Okazuje sie, ze nauczyciel ma wysokie kwalifikacje, systema-
tycznie przygotowuje si¢ do pracy i regularnie korzysta z wczesniej opracowa-
nych materiatow, ktore trzyma w segregatorach. Sa to czynniki wyraznie
wspierajace jego prace. Natomiast pojawia Si¢ spostrzezenie, ze cho¢ jego
sposob uczenia w roznych klasach jest taki sam, reakcje tych Kklas sa inne. Jest
to punkt zwrotny w procesie refleks;i.

STRENGTHS SIL.A

TARGET TWOJ CEL

REALITY RZECZYWISTOSC
IDEAS/OPINIONS INICJATYWA/OPINIE
DECIDE/COMMIT DECYZJA/ZAANGAZOWANIE
EVALUATE EWALUACIA

Rysunek 1: Model techniki STRIDE (Thomas 2005: 22).
2.2. Krok 2 — Cel (Target)

Drugi krok to okreslenie celu do osiagniccia (ang. target). Nauczyciel uzmy-
stawia sobie, co chciatby zmieni¢ i werbalizuje ten cel, uzywajac pozytyw-
nych stéw odnoszacych sie do terazniejszosci. Nasz przyktadowy nauczyciel
moze sformutowa¢ nastepujacy cel: Zwracam uwage na potrzeby moich uczniow i
dostosowuje sposéh uczenia do ich preferencji. Tutaj istotne jest, aby zada¢ sobie
pytanie, na ile obrany cel jest faktycznie tym, co chcemy osiagnac3. Na przy-
ktad, warto zwrdci¢ uwage na to, ile razy i jakimi sposobami nauczyciel wcze-
$niej proébowat rozwiaza¢ problem dyscypliny w tej klasie. Jesli robit to kil-
kakrotnie i nie osiagnat zadnych znaczacych efektow, jest duze prawdopo-

3 Okresl swoja gotowosé¢ do realizacji tego wtasnie celu na skali od 1 do 10, gdzie 1
oznacza brak gotowosci, a 10 pelna gotowos¢. Jesli Twoj wynik jest powyzej 6
(powyzej 60% gotowosci), masz duza Szanse na osiagniecie tego celu.
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dobienstwo, ze jego motywacja do podjecia kolejnej préby wprowadzenia
jakiejs zmiany czy poprawienia sytuacji bedzie znikoma. Jesli nauczyciel nie
jest przekonany, ze robienie czegokolwiek w kierunku poprawy sytuacji
zmieni cokolwiek, szansa na powodzenie jest mata. Czesto jest tak, ze two-
rzymy sobie cel, ale w rzeczywistosci nie jestesmy wewnetrznie gotowi na to,
by dazy¢ do jego realizacji. Jesli nie mamy wewnetrznej gotowosci, dalsze
kroki nie pomoga nam w dojsciu do celu. Warto przemysle¢ wtedy, co tak
naprawde chcemy osiagnaé, na czym nam tak naprawde zalezy i okresli¢
nowy cel lub rozbi¢ gtéwny cel na mniejsze cele i zaja¢ sie nimi osobno.
Natomiast jesli taka gotowos¢ juz mamy, to dalsze kroki analizy pozwola
usystematyzowa¢ sposob jego realizacji. To dobry moment, aby przejs¢ do
nastepnego kroku, aby przeanalizowa¢ sytuacje obecna, skupiajaC Si¢ na
szczegotach, i okresli¢ rzutujace na nig czynniki.

2.3. Krok 3 — Obecna sytuacja (Reality)

Trzeci krok to analiza obecnej sytuacji (ang. reality). Nauczyciel zastanawia sie,
CO go ogranicza, co mu przeszkadza, jakie zauwaza symptomy problemu oraz
czego do tej pory probowat w kierunku dokonania zmiany czy rozwiazania
problemu, a co z jakichs przyczyn nie dato satysfakcjonujacych efektow.

W przypadku naszego nauczyciela borykajacego sie z niezdyscyplino-
wana klasa wazne jest zwrdcenie uwagi na to, jaka jest sytuacja obecna, jak
wyglada niezdyscyplinowana klasa (przejawy braku dyscypliny), jak czesto
poszczegdlne symptomy sie pojawiaja i w jakich okolicznosciach, co moze
doprowadzi¢ do ujawnienia, jakie moga by¢ prawdopodobne przyczyny takie-
go zachowania. ZastanawiajacC Sie, gdzie tak naprawde lezy problem, nauczy-
ciel moze potaczy¢ powtarzajace Sie reakcje swoje czy innych osob i dostrzec
ukryte powody. W przypadku nauczyciela majacego problem z klasa, moze sie
okazac, ze uczniowie sa niezdyscyplinowani (robia duzo szumu, nie zwracaja
uwagi na stowa nauczyciela, spozniaja Sie, itp.), poniewaz na przyklad czuja sie
znudzeni lub zdezorientowani sposobem realizacji tematu przez nauczyciela,
ale odwracaja uwage od prawdziwego powodu poprzez takie, a nie inne za-
chowanie. Ujawnienie takiego powodu reakcji ucznibw moze uswiadomi¢
nauczycielowi zupetnie nowa perspektywe i pozwoli¢ na lepsze zrozumienie
tego, co sie dzieje w klasie. Niemniej samo zdanie sobie sprawy z tego, jak
wyglada obecna sytuacja nie wystarcza. Warto uswiadomic¢ sobie tez te czyn-
niki, ktére moga hamowac¢ che¢ zmiany tej sytuacii.

McDermott (2007) sugeruje, ze jednym z powoddw, ktore powstrzy-
muja nas od wprowadzenia zmiany sa aspekty pozytywne, ktorych doszuku-
jemy sie w obecnej sytuacji. Autor podaje przyktad osoby palacej papierosy,
ktdra widzi w paleniu sposéb na relaks, czas dla siebie, itp. Majac przed soba
wizje utraty tych wszystkich waloréw po rzuceniu natogu, palacz zwykle rezy-
gnuje ze zmiany sytuacji, bojac sie, ze utraci cata przyjemnos¢, z ktora powia-
zal palenie. McDermott (2007) ttumaczy, ze uswiadomienie sobie, ile w obec-
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nej sytuacji jest pozytywdw pozwoli nam zrozumie¢ opér przed nowym, opor
przed zmiana. W jego przekonaniu zmiana nie musi powodowaé rezygnacji z
tego, co dobre — wystarczy, ze jeden sposob generujacy w nas aspekty pozy-
tywne (np. organizowanie czasu dla siebie, aby zapali¢) zamienimy na inny —
rownie przyjemny, a znacznie zdrowszy. W naszej przykladowej sytuacji na-
uczyciel moze sobie zda¢ sprawe, ze stosuje takie same techniki nauczania w
tych réznych klasach, poniewaz to utatwia mu prace i 0szczedza jego czas na
przygotowywanie lekcji. Wystarczy, ze raz opracuje on temat i sposéb jego
realizacji w klasie, a potem moze go realizowa¢ wielokrotnie, pracujac z roz-
nymi grupami. Jest to bardzo wygodne. Czynnik wygody moze w tej sytuacji
by¢ silnym czynnikiem blokujacym wprowadzanie jakichkolwiek zmian (por.
analize pola sit psychologicznych wg Kurta Lewina4 w np. Aronson i in.
2006). Postrzeganie uczniow jako indywidualnych jednostek z indywidualnymi
potrzebami moze wprowadzi¢ zamieszanie — jak uczy¢, kiedy kazda klasa jest
inna z zatozenia? Uzmystowienie sobie stanu rzeczy moze by¢ zniechecajace.
W tej fazie procesu refleksji wazne jest, aby w trudnym momencie analizy
obecnej sytuacji wraca¢ do mocnych stron (Strengths) (Mam wysokie kwalifikacje.
Potrafie opracowa ciekawe lekcje. Jestem systematyczny), aby samoocena nie zostala
znowu ostabiona. Wazne jest tez, aby nie poprzesta¢ na negatywnym mysleniu,
z€ i tak nic sie nie da zrobi¢, tylko pojs¢ krok dalej i zastanowic¢ sie co zrobi¢,
zeby uwzgledniajac rozne potrzeby ucznidéw nie traci¢ cennego czasu na przy-
gotowywanie si¢ do zajeé.

2.4. Krok 4 — Pomysty (/deas)

Pomysty na zmiane sytuacji (ang. ideas) to moment na zastanowienie Sie, CO
mozna zrobi¢, by wyjs¢ z impasu. STRIDE oferuje pytania otwarte (patrz
Aneks), z ktorych najciekawsze jest: Jedi nie by/by sadnych ograniczes w osiqgnie-
ciu tego celu, co bys zrobiZ/a? Obnizenie waznosci danego czynnika blokujacego
zmiane jest jednym ze sposobOw na zmiane sytuacji.

Przyjmijmy, ze nauczyciel zapomina na chwile, ile czasu potrzebo-
watby na ponowne opracowanie poszczegolnych tematéw, dobierajac rozne
techniki prezentacji materiatu do réznych preferencji uczniéw. Skupia sie
tylko na tym, jakie to sa preferencje i jakie techniki mozna wykorzysta¢, aby
te preferencje uwzgledni¢. W tym momencie generowanie pomystow moze
by¢ przeprowadzone na wiele sposobdw (por. np. burze mézgow w: Os-
borne 1959; Senior 2002; szes¢ myslacych kapeluszy w: de Bono 1999, czy
wizualizacje sytuacji, kiedy cel juz zostat osiagniety np. w: Gawain 1995;
zobacz takze Richards i Lockhart 1994; Best i Thomas 2007), natomiast

4 Lewin wyrdznia sity (osoby, procesy, struktury) wspierajace/przyciagajace zmiany
oraz sity odpychajace, przeciwdziatajace wprowadzaniu zmiany. Aby wprowadzi¢
zmiane, wspomagamy sity, ktore wspieraja dazenie do celu, a ostabiamy wplyw tych
sit, ktdre stoja na przeszkodzie do osiagniecia celu.
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dobrze jest zebra¢ kilka propozycji, aby moc potem wybra¢ jedna. Wybor
moze by¢ oparty na oszacowaniu, ktéry pomyst jest najbardziej praktyczny,
najciekawszy, najszybszy, najwygodniejszy, najbardziej efektywny.

2.5. Krok 5 — Decyzja (Decision)

W kolejnym kroku nauczyciel podejmuje decyzje (ang. decision), ktory z ze-
branych pomystow jest optymalnym sposobem na rozwiazanie sytuacji pro-
blemowej. Zastanawia si¢ nad tym, jakie podejmie kroki, aby, wykorzystujac
dany pomyst, dojs¢ do celu; kiedy i co zrobi i kto go bedzie wspierac na tej
drodze (swiadek zmian jest silnym czynnikiem motywujacym do realizacji
zamierzonych krokow).

2.6. Krok 6 — Ocena sytuacji (Evaluation)

Ostatni krok zamykajacy proces refleksji to okreslenie poziom gotowosci
podjecia tego wybranego sposobu na realizacje swojego celus oraz ustalenie
konkretnego terminu na ocene sytuacji dazenia do celu (ang. evaluation). Ter-
min ten zalezy od ztozonosci celu i krokow potrzebnych do jego realizacji.
Przyktadowo, ocene mozna zrobi¢ po tygodniu, po miesiacu lub po kilku
miesiacach. Najwazniejsze w tym kroku jest uzmystowienie sobie, ile sie juz
osiagneto i ile jeszcze zostato do zrobienia, aby w petni osiagna¢ swoj cel.

3. Zakonczenie

Ludzie dziataja w dwdch mozliwych trybach — automatycznym i kontrolowa-
nym (por. Aronson i in. 2006). Tryb automatyczny uaktywnia sie, kiedy wyko-
nujemy prace rutynowa, wycéwiczona, ktora nie wymaga swiadomej uwagi.
Zwykle wykonujemy ja szybko i bez zastanowienia. Mozliwe jest tez taczenie
kilku automatycznych czynnosci w jednym czasie (por. jazda samochodem na
dobrze znangj trasie). Z drugiej strony tryb kontrolowany uaktywnia sie, kiedy
mamy do wykonania nowa czynnos¢, cos czego wczesniej nie robilismy. W
tym wypadku poswiecamy cala swoja uwage na wykonanie poszczegolnych
etapoéw nowej czynnosci, wykonujemy je swiadomie i dos¢ wolno, zwracajac
uwage na szczegOly (por. uczenie sic jazdy na rowerze; pierwsze proby pie-
czenia ciasta, itp.). Czesto towarzyszy temu dos¢ wysoki poziom stresu, ktory
dodatkowo utrudnia wykonanie czynnosci. Zwykle poczatkowe proby koricza
si¢ stabym efektem korncowym (por. upadek z roweru/zakalec w ciescie).

5 Okresl swoja gotowos¢ do realizacji tego wiasnie sposobu na realizacje swojego
celu na skali od 1 do 10, gdzie 1 oznacza brak gotowosci, a 10 petna gotowos¢. Jesli
Twoj wynik jest powyzej 6 (powyzej 60% gotowosci), masz duza Szanse na 0Sia-
gniecie tego celu stosujac ten wiasnie sposob.
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Cztowiek potrzebuje wykona¢ dana czynnos¢ wiele razy (wycéwiczy¢ ja), aby
przejsé z trybu kontrolowanego do trybu automatycznego.

Jak te dwa tryby maja sic do omawianej techniki STRIDE? Ot6z war-
to podkresli¢, ze czynnosci wykonywane w trybie automatycznym sa bardzo
trudne do zmiany. Niektorzy twierdza, ze wiasciwie nie da sie ich w ogodle
zmieni¢ (por. teoria Michael’a Long’a na temat procesowania informacji —
information processing theory, w Brown 2000). Wyuczone schematy s tak silne,
ze cztowiek wraca do nich, jak kota samochodu wracaja do kolein na drodze.
Z drugiej strony, wprowadzenie zmian jest mozliwe, jesli czynnos¢ wykony-
wana automatycznie przetozy si¢ na tryb kontrolowany, czyli swiadome
przechodzenie przez kolejne fazy ze zwrdceniem uwagi na szczeg6ty, za-
uwazenie stabych stron, dokonanie korekty (wprowadzenie zmiany) i wy-
¢wiczenie czynnosci jeszcze raz z uwzglednieniem nowych elementow. W
tym momencie technika STRIDE moze znalez¢ zastosowanie, gdyz jej
gtownym celem jest zmiana. Przejscie przez kolejne kroki techniki pozwala
zwolni¢ procesy myslowe, skupi¢ uwage na wybranym aspekcie-problemie,
przeanalizowa¢ mocne i stabe strony, dokona¢ wyboru sposobu rozwiazania
i skoncentrowa¢ sie na drodze do celu. Juz samo zatrzymanie sie i zastano-
wienie nad sytuacja pomaga przeja¢ kontrole, ,,wziaé¢ sprawy we wiasne
reCe”, €O jest pierwszym krokiem do wprowadzenia zmiany. Oczywiscie sama
technika nie pomoze osobie, jesli ta po przeanalizowaniu swojej sytuacji nie
bedzie na tyle zmotywowana, aby wprowadzi¢ jakies zmiany, nie podejmie
odpowiedniego dziatania (faza wyéwiczenia nowych zachowarn), natomiast z
pewnoscia pomoze W fazie poczatkowej — uswiadomienia sobie, ze w do-
brze znanej sytuacji jest cos, co przeszkadza, co domaga Si¢ zmiany.

Etap zmiany to w tym wypadku przeprowadzenie nauczyciela przez
kolejne kroki techniki STRIDE. Nalezy pamieta¢, ze poszczegolne kroki nie
musza tworzy¢ procesu linearnego. Jest to raczej proces spiralny umozliwia-
jacy przechodzenie danych krokow nawet kilka razy, cho¢ juz z innego po-
ziomu, z innej perspektywy. Aby wprowadzone zmiany utrzymaly sie dtuzej
i utrwality, dobrze jest znalez¢ oparcie w innej osobie (swiadek zmiany np.
inny nauczyciel, ktory miat wczesniej podobne problemy i juz z nich wy-
szedt), ktora bedzie zainteresowana jego odczuciami, obserwacjami i bedzie
wspiera¢ w trudnych chwilach. Wazne jest tez, aby wrdci¢ do procesu re-
fleksji i przeanalizowac efekty nowych dziatan po jakims okreslonym czasie.

Praca nauczyciela jest specyficznym zawodem, w ktorym zmiany moz-
na uzna¢ za czynnik staty. Zmieniaja Si¢ uczniowie, podreczniki, programy czy
metody nauczania. Aby mdc dostrzec te zmiany, ustosunkowa¢ sie do nich i
ewentualnie dostosowac wiasna prace, aby jej efektywnosé i przyjemnoscé z jej
wykonywania byty nadal wysokie, dobrze jest nabra¢ dystansu, zastanowic Sie
nad tym czego si¢ doswiadcza i wyciagna¢ wnioski. Refleksyjne uczenie, o
ktorym pisze Farrell (2007), jest nowa droga dla nowoczesnych nauczycieli, a
STRIDE to jedna z wielu technik, ktdre utatwiaja ten proces.
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Aneks
STRIDE
Pytania otwarte (za Thomas 2005; 22-29):

STRENGTHS — mocne strony; ugruntowanie w nauczycielu przekonania, ze ma on
wiele zasobdw, z ktérych moze czerpag, aby rozwiaza¢ problem.

Jakie s¢ Twoje mocne strony?

Jak 0sigaZes sukcesy w przesz osi?

Jakq Twojq ceche inni uwasajq za Twojg mocng strong?

TARGET - cel; okreslenie celu i ocena poziomu motywacji, aby go osiagnag.
Co byswola//a teraz?
Jakich rezultatéw oczekujesz?
Przenies si¢ w czasie do momentu Kiedy twoj cel jest osigniety — Kiedy 0sizgnzes swoj cel
— jak to jest osiqgnas swoj cel? Jakie wiqzq sie z tym uczucia? Jak ta sytuacja wyglqda?
Jakie Wigzq Sie Z niq obrazy, dzwieki, uczucia?
Skad bedziesz wiedzia/a, 3¢ 0siggnates/ fas Swoj cel?

REALITY - obecna sytuacja — ocena/oszacowanie obecnej sytuacji w odniesieniu do
wyznaczonego celu (w powiazaniu z celem), rozpoznanie ograniczajacych przekonas.
Jaka jest obecna sytuacja?
Jak sig z tym czujesz?
Czego Ci w tej sytuadji brakuje?
Czego prébowaes/ Zas do tej pory?
Co Cig powstrzymuje?

Jesli zajdzie potrzeba powr6t do STRENGTHS — podtrzymanie wysokiej samooceny
przez nawiazanie do wczesniejszych sukcesdw — wyjscie poza cykl negatywnego myslenia.

IDEAS — pomysty — szukanie potencjalnych rozwiazaa wiodacych do osiagniecia
wyznaczonego celu, wyjscie poza ograniczajace przekonania.
Jakie sq potencjalne sposoby osiqgniccia celu?
Jedli nie byAby sadnych ograniczes w osiqgnictiu tego celu, co bys zrobiZ/a?
Ws6d tych pomysAw, ktdry jest najszybszym/najtasiszym/najwygodniejszym/najbardziej
efelctywnym sposobem na rozwigzanie tego problemu?
Przemyd teraz kasdz opcje i odnies j¢ do swojego celu. Ktdra opcja zbliza cie do celu?
Jakie sq korzysti z opcji, ktorg wybrazes/ as?
Co zyskasz nowego, jedi pbjdziesz tq Sieskq?

DECIDE - decyzja — wybor najlepszej opcji na dojscie do celu.
Co wig zrobisz?
Kiedy to zrobisz?
Jak Cig to zblizy do twojego celu?
Co ci¢ powstrzymuje przed podjeciem pierwszego kroku? Na ile jest to w stanie po-
wstrzymas Cie przed jego realizacj4? Co mozna zrobi, seby to obejs?
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EVALUATE - ewaluacja

1. Najpierw ocena podjetej decyzji — na ile osoba jest przygotowana,
aby podja¢ to dziatanie.

Na skali od 1 do 10, gdzie 10 oznacza pe/sq gotowos# do podjecia tego dzia/ania a 1
zupe/ny brak gotowosti — oces SWoj gotowos#

2. Kolejnej ewaluacji dokonuje si¢ po jakims wczesniej ustalonym cza-
sie np. za miesiac, i skupia sie na tym na ile cel zostat osiagniety po
podjeciu tego dziatania.

Co Ci si¢ uda?
Jak Ci sig to uda/o zrobi?
Co nie wysz 4 jak planowaZes? Czego Cie to nauczy/?
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REFLEKSYJNY STUDENT —
REFLEKSYJNY PRAKTYK.
KSZTALENIE MYSLENIA

REFLEKSYJNEGO PRZYSZEYCH

NAUCZYCIELI JEZYKA
ANGIELSKIEGO

Reflective student - reflective practitioner: Developing
reflective thinking in future teachers of English

According to the teaching standards established for teacher training
colleges, their graduates should be able to analyse and evaluate their
teaching through self-observation and reflection. Thus one may con-
clude that the colleges should provide students, teachers-to-be, with
the opportunity to practise their reflective skills. Reflection is necessary
as ,,without [it] and the interpretation of one’s own action it is imposs-
ible to acquire new knowledge and abolish old ineffective routines”
(Zawadzka 2004: 301). Autoreflection is a key to efficient teaching,
inspires teachers to search for more teaching and learning strategies
(Murphy 2001: 500) and to understand teaching better. A reflective
teacher can be recognised by her/his way of acting in a class as ,,she/he
speaks slowly, pauses more frequently (...) and repeats the provided
information” (Chaudron 1998, in Wysocka 2003: 19). Reflective teach-
er education aims to develop in teachers a sense of resposibility for
their work at school. Students may learn the resposibility during the
reflective teaching practice that encourages them to identify problems,
search for solutions and reflect on the results (Zawadzka 2004: 303).
The article presents some techniques of practising reflective thinking
applied during the teaching practice in the English Language Teacher
Training College in Gorzéw WIikp. Students practise their reflective
thinking by evaluating their own teaching. Their written self-evaluation
has been analysed by the author of the article in order to learn more
about the students’ reflection. The applied reflective thinking technique
proves to be helpful and efficient.
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1. Umiejetnosci refleksyjne w standardach ksztatcenia nauczycieli
w NKJO i PWSZ w Gorzowie Wielkopolskim

Zgodnie ze standardami ksztatcenia w nauczycielskich kolegiach jezykow
obcych absolwent kolegium winien umie¢ ,,kierowa¢ wiasnym rozwojem
zawodowym” i mie¢ ,,zdolnosci do samoksztatcenia, innowacyjnosci i nie-
standardowosci dziatan”. W czasie praktyk pedagogicznych powinien naby¢
»umiejetnosé analizy wiasnej pracy i jej efektow”. W podobny sposéb umie-
jetnosci absolwentow okreslaja standardy ksztatcenia PWSZ w Gorzowie
WiIkp. z 2007 r. przygotowujacej do wykonywania zawodu nauczyciela. Wsrod
tresci programowych i wymaganych umiejetnosci wymienione jest ,,dosko-
nalenie wiasnej pracy i refleksja nad wiasna praktyka”. Mozna zaobserwowac
zatem, iz zaréwno od absolwenta kolegium jak i absolwenta uczelni wyzszej
wymagana jest umiejetnos¢ analizowania wtasnej pracy w szkole oraz jej
ocena, czyli umiejetnosci autoobserwacji i autoewaluacji bedace cechami
refleksyjnego praktyka. Ksztatcenie umiejetnosci refleksyjnego myslenia jest
juz zatem wpisane w standardy ksztatcenia nauczycielskiego, stad tez po-
winnoscia kazdej szkoty przygotowujacej do zawodu nauczyciela jezyka
obcego jest czyni¢ wszelkie starania, aby stworzy¢ warunki sprzyjajace roz-
wojowi refleksyjnosci studentow/stuchaczy. Niniejszy artykut jest proba od-
powiedzi na pytanie dlaczego warto i jak owa refleksyjnos¢ ksztaici¢ u kan-
dydatoéw na nauczycieli jezyka angielskiego na zajeciach z dydaktyki naucza-
nia jezykdw obcych oraz w ramach praktyk metodycznych stuchaczy NKJO
w Gorzowie WIkp.

2. Pojecie refleksji

Pomimo, ze ,,nie ma jednolitego rozumienia refleksji” (Zawadzka 2004: 302),
wielu autoréw podjeto probe jej zdefiniowania czy opisania. Kwiatkowska
(1997, w Zawadzka 2004: 299) definiuje refleksje jako ,,proces intelektualny,
polegajacy na strukturyzacji badZ restrukturyzacji doswiadczenia, posiadanej
wiedzy czy nawet intuicji”. W odniesieniu do pracy dydaktyczno-wychowawczej,
refleksja, wedtug Arends’a (1994: 507), to ,,uwazny, analityczny namyst na-
uczyciela nad tym, co robi i jak jego zachowanie wptywa na nauczanie i ucze-
nie sie uczniéw”, co prowadzi do ,lepszego rozumienia wiasnej praktyki na-
uczania i rutyn” (Richards i Farrell 2005: 7). Autorzy definiujacy refleksje zwra-
caja uwage na wysitek intelektualny, na skupienie uwagi, uwazna obserwacje
i zastanowienie sie oraz analize tego co robie, co zrobitem i jakie to ma kon-
sekwencje w pracy dydaktycznej. Torrance (w Fisher 1999: 89) twierdzi, iz
jest to ,,myslenie tworcze charakteryzujace sie wrazliwoscia na problemy”,
ukierunkowane na ich analize i rozwiazywanie.

Refleksja moze mie¢ ,,styl mikroskopowy”, tzn. moze dotyczy¢ wybra-
nych fragmentow zajeé, lub ,,styl wielowymiarowy”, kiedy jest ,,globalna ocena
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pracy dydaktycznej np. catego kursu” (Stanley 1999, w Wysocka 2003: 16).
Waznym rozréznieniem jest podziat na refleksje w dziataniu oraz refleksje nad
dziataniem. Refleksja w dziataniu przebiega w trakcie prowadzenia zaje¢; na-
uczyciel obserwuije sytuacje i modyfikuje swdj plan dziatania w razie koniecz-
nosci niemal od razu. Refleksja nad dziataniem natomiast ma miejsce po za-
koriczonej dziatalnosci dydaktycznej. ,,Przedmiotem jej jest nie tyle samo
dziatanie, ile wiedza w dziataniu; jest bardziej wszechstronna i pogtebiona.
Odnosi sie gtéwnie do planowania i oceniania, a skutki obserwowane sa w
przysztosci” (Zawadzka 2004: 300). Obydwa typy refleksji tacza Sic w pracy
nauczyciela; rzadko wystepuja oddzielnie (Mizerek 1999, w Zawadzka 2004:
300). Refleksja powinna towarzyszy¢ nauczycielowi przez wszystkie lata pracy;
winna by¢ ,,nieprzerwanie trwajaca i gteboka” (Arends 1994: 492).

3. Istota refleksyjnosci w zawodzie nauczyciela

Refleksja staje sie kluczem do efektywnego uczenia sie nauczania. Arends
(1994: 492) wyjasnia, iz ,,nauka nauczania wymaga gtdwnie umiejetnosci
krytycznego wystuchiwania i przenikliwej obserwacji. Potaczenie jednego z
drugim stanie sic mozliwe dzieki refleksyjnemu mysleniu i analizie”. Zawadzka
(2004: 301) podkresla, ze ,,bez niezbednej refleksji i interpretacji wtasnego
dziatania niemozliwe jest przyswajanie nowej wiedzy i burzenie starych i cze-
sto nieefektywnych przyzwyczajen (...). Autorefleksja i samokontrola sta-
nowia zatem warunek efektywnej pracy nauczyciela”.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej szczeg6lnie wazne jest doswiad-
czenie, pod warunkiem jednak, ze uczacy sie analizuje je i wyciaga wnioski.
»Doswiadczenie nabiera wigkszej wartosci dzieki refleksji (...). Cztowiek
uczy si¢ przez doswiadczenie, zeby jednak uczyé¢ sie szybko i na najwyzszym
poziomie, niezbedna jest zdyscyplinowana refleksja” (Arends 1994: 497).
Wydaje si¢ zatem, ze doswiadczenie jest pokarmem dla refleksji, wiedza
natomiast jej niezbednym uzupetnieniem. Zaréwno wiedza jak i przekonania
nauczyciela sa bardzo istotne w refleksji nad nauczaniem (Wysocka 2003).
Podsumowujac:

doswiadczenie + refleksja + wiedza = skuteczne uczenie sie nauczania =
skuteczne nauczanie

Richards i Lockhart (1996, w Wysocka 2003: 16) przekonuja, ze ,kry-
tyczna refleksja wyzwala gtebsze zrozumienie nauczania”. Dzieki niej, nauczy-
ciel moze sam dojs¢ do przyczyn swego niepowodzenia w klasie, a nastepnie
podja¢ dziatania, by wyeliminowa¢ wszelkie niepowodzenie w przysztosci.
Wedtug Murphy’ego (2001: 500 w Celce-Murcia 2001), dzieki dokonywaniu
refleksji, nauczyciel poszerza zakres stosowanych strategii nauczania i uczenia
sie, wiedze 0 procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz ,,zyskuje inspiracje
do dalszej refleksji i dziatania”. Okon (1979: 297-298) wskazuje na inne korzy-
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sci, takie jak: ,,wypracowanie wiasnego stylu myslenia i dziatania pedagogicz-
nego” oraz ,,rozbudzenie si¢ ciagtego doskonalenia si¢ w zawodzie”.

4. Z psychologii uczenia si¢ dorostych

Wymag rozwiniecia umiejetnosci myslenia refleksyjnego, zawarty w standar-
dach ksztatcenia nauczycieli, ma swoje podstawy w psychologii. Kohlberg i
Mezirow (1981, w Murphy 2001: 499) twierdza, ze ,,dorosli maja zwickszona
umiejetnosé¢ myslenia refleksyjnego nad wiasnym dziataniem”. Brzeziriska
(2005, za Smykowski 2000 i Kuznik 2002) odnosi sie do rozwoju refleksji u
0s6b mtodych, mowiac iz ,,refleksja nad dziataniem pozwalajacym 0siagnac
cele [zyciowe] to jedna z najwazniejszych rozwojowo form dziatalnosci
cztowieka we wczesnej dorostosci”. Refleksja jest réwniez domena 0sob
mtodych, a ich ,,najbogatszym zrodiem uczenia si¢” staje sie doswiadczenie
(Richards i Farrell 2005: 19). Mozna wnioskowa¢ zatem, iz student/stuchacz,
ktéremu dana jest mozliwos¢ zdobycia doswiadczenia, jest w stanie dokona¢
refleksji nad swoim dziataniem, przeanalizowac¢ je, jak i wyciagnaé wnioski,
by doskonali¢ swe umiejetnosci i wiedze.

Analizujac zagadnienie refleksyjnosci w literaturze, tatwo zaobserwo-
wac szereg poje¢ okreslonych mianem , refleksyjnego”. Sa to: refleksyjny na-
uczyciel, refleksyjny praktyk, model refleksyjnego mysenia, refleksyjny model ksztazenia
nauczycieli, praktyka refleksyjna czy edukacja refleksyjna. Niektdre z nich zostana
omowione w kolejnej czesci artykutu.

5. Refleksyjny praktyk

Refleksyjny praktyk, a moze krotko ,,reflektyk”, koncentruje sie¢ na wszystkich
wykonywanych dziataniach w klasie, odczytuje docierajace sygnaty, ktore wy-
korzystuje do wprowadzenia zmian, by zwickszy¢ skutecznosé nauczania i
uczenia sie (Wysocka 2003: 20). Wysocka (2003: 17) charakteryzuje refleksyj-
nego praktyka jako osobe, ktora ,,stale zadaje pytania i stawia hipotezy, ktore
weryfikuje na podstawie wiasnych przesztych doswiadczen oraz informacii
zebranych od innych”. Chaudron (1988, w Wysocka 2003: 18) omawia jak
zachowuije si¢ nauczyciel refleksyjny w czasie lekcji: ,,mowi wolno, robi pauzy
czesciej i dhuzsze, czesto upraszcza, uzywa podstawowych stdw, przesadnie
wymawia, ma nizszy stopiea subordynacji, uzywa wiecej stwierdzen niz pytan,
CzeSto powtarza wypowiedzi.” Rozumie zatem swoja misje bycia zrozumia-
nym przez ucznidw, nie spieszy sie i utatwia odbior omawianych tresci.
Autorzy Jasinski (2007: 122, za Kwiatkowska 1997) i Zawadzka (2004)
mowia 0 cechach umystu refleksyjnego nauczyciela, takich jak: otwartos¢ na
rézne poglady, odpowiedzialnos¢ za skutki wiasnych dziatar i szczerosé w kon-
taktach z uczniami. Zawadzka (2004: 305) zwraca uwage, z¢e ,,refleksyjny praktyk
moze zmieni¢ sie z wykonawcy cudzych pomystow w nauczyciela kreatywnego i
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innowacyjnego, samodzielnie prowadzacego badania, analizujacego je i odpo-
wiednio interpretujacego ich wyniki”. Wydaje sie, ze jest to nauczyciel na miare
potrzeb XXI wieku. f.adyzynski (2004: 87) twierdzi, iz dzi$ trzeba nie tylko
dobrego dydaktyka, ale i kogos kto ,,doskonali si¢ w byciu cztowiekiem reflek-
syjnym”. Czy s to zapowiedzi narodzin modelu euronauczyciela?

6. Model refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli

Model refleksyjnego mysenia John’a Dewey’a znalazt swoje odbicie w pracy zawo-
dowej pedagogow, ktorzy analizujac poszczeg6lne dziatania dydaktyczno-
wychowawcze w klasie odwotuja siec do swoich doswiadczer, poszukuja ich
przyczyn w teorii oraz podejmuja kolejne dziatania wykazujac otwarcie na
zmiany (Stanley 1999, w Wysocka 2003: 17). Refleksja nad doswiadczeniem
przeobraza sie w gteboka mysl, a nastepnie dziatanie, ktore ma by¢ lepsze
od poprzedniego.

Model refleksyjnego myslenia prowadzi do idei refleksyjnego ksztat-
cenia nauczycieli. Woronowicz (2007: 75) wskazuje na ogélny cel dydaktyki
refleksyjnej, a jest nim ,,zaszczepienie wszystkim podmiotom edukacji trwa-
tego nawyku krytycznej refleksji we wszystkich sytuacjach zycia, po to, aby
samodzielnie potrafili rozstrzyga¢, co rzeczywiscie stanowi najwazniejsze
wartosci etyki oraz kultury, poczynajac od prawdy, dobra i pickna, a co ich nie
stanowi”. Refleksyjne ksztatcenie nauczycieli naktania nauczyciela do ,,prze-
prowadzenia analizy realizowanego przez siebie procesu dydaktycznego oraz
podjecia krytycznej refleksji na jego temat” (Wysocka 2003: 27).

Proces dokonywania refleksji mozna, wedtug Brzezinskiej (1999: 47),
podzieli¢ na trzy etapy: etap poczatkowy — planowanie, kiedy to nauczyciel
przewiduje konsekwencje planowanych dziataii w stosunku do indywidual-
nego ucznia, catej grupy oraz procesu dydaktycznego; efektem tej refleksji
moga by¢ zmiany w planie lekcji. Etap drugi — realizacja planu wiaze si¢ z
uwazna obserwacja tego, co si¢ dzieje w klasie oraz gotowoscia na wprowa-
dzenie zmian, np. wprowadzenie dodatkowego ¢wiczenia. Refleksja ma tu
miejsce na biezaco, nad tym co ,.tu i teraz”. Etap trzeci to ewaluacja. Nauczy-
ciel dokonuje analizy osiagnie¢ i ocenia ich skutecznos¢. Przedmiotem re-
fleksji sa efekty pracy, ale i odczucia zarbwno nauczyciela jak i uczniow.

Przygladajac si¢ etapom rozwoju refleksji, mozna zaobserwowaé, iz
niezbedna umiejetnoscia refleksyjnego nauczyciela staje si¢ zdolnosé do wy-
obrazenia sobie konsekwencji wiasnego dziatania, pilna obserwacja zachowan
ucznidéw oraz gotowos¢ na modyfikacje od mementu planowania po kolejne
dziatania w przysztosci (Brzezinska 1999: 48). Wysocka (2003: 44) jest zdania,
iz ,,wyrobienie umiejetnosci oceny wiasnych umiejetnosci i wzigcia odpowie-
dzialnosci za ich rozwoj staje sie obowiazkowym elementem procesu ksztat-
cenia nauczycieli”. Nauczyciel osiaga ,,profesjonalne kompetencje poprzez
stale monitorowanie wiasnych osiagnie¢ i Ciagla prace nad doskonaleniem
reprezentowanych przez siebie umiejetnosci” (Wysocka 2003: 14).
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Waznym celem refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli, wedtug Wysoc-
kiej (2003: 139), jest ,,wyrobienie w kandydatach do tego zawodu poczucia
odpowiedzialnosci za samodzielny rozwdj wtasnej kariery po ukorczeniu
studiow”. Ich ksztalcenie rozpoczyna sie od autoobserwacji i autoanalizy
swego dziatania w klasie, by nastepnie wygenerowa¢ i doskonali¢ wiasny styl
dydaktyczny (Wysocka 2003: 145). Prowadzi to do autoewaluacji czyli do
,»uczciwego powiedzenia samemu sobie, co umiem, a czego nie umiem”
(Wysocka 2003: 24). Wedtug Zawadzkiej (2004: 303), na podstawie badan
Dylaka (1996), efektem refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli jest ich ,,wiek-
sza satysfakcja z pracy, poczucie bezpieczenstwa i pewnosc siebie”.

7. Refleksyjna praktyka

Praktyka to nie tyle wprowadzenie teorii w praktyke, ile ,,studiowanie prak-
tyki, analizowanie i interpretowanie jej za pomoca bedacych do dyspozycji
teorii” (Zawadzka 2004: 305). Celem praktyk jest ,,uswiadomienie sobie przy-
czyn powodzen i niepowodzen i poszukiwanie [rozwiazan]” (Okon 1991:
152). Zmierza to ku praktyce refleksyjnej (wprowadzonej przez Donalda
Schona), ktorej celem jest ,,rozwiazywanie probleméw oraz rekonstruowanie
znaczen” (Dylak 1996, w Zawadzka 2004: 299). Refleksyjna praktyka ozna-
cza ,,pewien styl bycia w klasie”, a objawia sie¢ on ,,identyfikacja probleméw,
znalezieniem kilku mozliwych rozwiazan i osadzeniem ich w istniejacych
teoriach, weryfikacja i ocena przydatnosci rozwiazan oraz ich wdrazanie w
dziatanie” (Zawadzka 2004: 303).

Wedtug Wysockiej (2003: 15), nauczyciel jest w stanie sam, bez pomocy
ekspertdw, przemysle¢ swoje dziatania i wyciagna¢ wnioski. Moze sam prze-
prowadzi¢ hospitacje wiasnych zaje¢, dokona¢ autoobserwacii, autoanalizy i
autooceny. Dlatego przygotowujac studentow/stuchaczy do praktyki, trzeba
wyposazy¢ ich w wiedze 0 autonomii w uczeniu Si¢ nauczania oraz w narze-
dzia pracy uczace i skianiajace do autorefleksji (Wysocka 2003: 149). Moga
temu stuzy¢ éwiczenia na zajeciach z dydaktyki nauczania jezykdw obcych.

8. Cwiczenie refleksyjnosci na zajeciach z dydaktyki nauczania
jezykow obcych i na praktykach

Dokonywaniu refleksji w ramach zaje¢ z dydaktyki nauczania jezykOw ob-
cych na 11 roku NKJO w Gorzowie WIKp. stuza mikro-lekeje przeprowadzane
przez stuchaczy na kolegach z grupy. Osoby prowadzace lekcje dokonuja
autorefleksji i autooceny wiasnych czynnosci dydaktycznych w formie pi-
semnej, a pozostali uczestnicy wypetniaja arkusz obserwacyjny, ktory koncza
refleksja nad nauczaniem jezykow obcych w klasie. W ramach praktyk ob-
serwacyjnych, stuchacze 11 roku prowadza dzienniczek obserwacji, a nastepnie
podsumowuja swoje spostrzezenia i dokonuja koncowej refleksji w formie
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wypowiedzi pisemnej. Praktyka metodyczna na I11 roku konczy sie pisemna
oceng zdobytego doswiadczenia — oceng praktyk oraz autoewaluacje w formie
pisemnej (stanowiaca Czesé portfolio kazdego praktykanta) oraz w formie
ustnej w czasie egzaminu, gdzie stuchacze dokonuja autorefleksji i autoewalu-
acji na podstawie nagranych fragmentow lekcji.

Wymienione wyzej formy pracy skianiajace do refleksji (tzn. mikro-
lekcje, dzienniczek obserwacji czy pisemna autoewaluacja) sa Stosowane
regularnie i przez wszystkich stuchaczy. Wydaja Si¢ spetnia¢ swoja role, jako
ze owocem ich sa gtebsze zastanowienia stuchaczy nad tym, czym nauczanie
jest oraz préby oceny pracy wilasnej i kolegdw. Zachecaja przysziych na-
uczycieli jezyka angielskiego do obserwacji siebie i innych w dziataniu, do
analizy oraz oceny dziatan dydaktyczno-wychowawczych. Refleksje kandyda-
tow na nauczycieli wydaja sie dostarcza¢ interesujacych tresci na temat pro-
cesu uczenia sie nauczania i dlatego staty sie przedmiotem analizy i refleksji
autorki artykutu.

9. Cel i przebieg badania refleksji stuchaczy

Celem badania byta analiza jakosciowa refleksji stuchaczy zawartych w do-
kumentacji praktyk (w autoewaluacji i autoocenie oraz ocenie doswiadczenia
zdobytego w trakcie praktyk). Badajaca starata si¢ zachowac postawe otwar-
ta, bez zatozen czy hipotez, by zaobserwowaé¢, jak stuchacze oceniaja swoje i
kolegdbw umiejetnosci na starcie oraz jakie zagadnienia z psychologii, peda-
gogiki czy dydaktyki maja swoje odbicie w pierwszych refleksjach uczacych
sie zawodu nauczyciela jezyka angielskiego.

Badanie miato miejsce w NKJO, sekcja angielska, w Gorzowie WIkp.
w roku szkolnym 2007/2008. Wzieto w nim udziat 51 stuchaczy studiow
dziennych i zaocznych, w tym 28 stuchaczy Il roku oraz 23 stuchaczy Il
roku. Przebadano 61 wypowiedzi pisemnych (33 autoewaluacji i autoocen
oraz 28 ocen praktyk). Oto przyktadowe badania tresci refleksji stuchaczy 11
roku, ktorzy dokonali autooceny przeprowadzonych éwiczen oraz autoewa-
luacji stuchaczy Il roku oceniajacych catosciowo swoja prace w ramach
praktyki metodycznej.

Dokonanie autooceny przeprowadzonej mikro-lekcji napotkato w
pierwszej fazie na opdr stuchaczy Il roku, ktérzy przyznali, ze nie potrafia
dokonywa¢ refleksji i nie wiedza czego ma ona dotyczy¢é. Pomocne okazato
sic wspblne wypetnianie arkusza obserwacyjnego (Zatacznik 1), ktorego
celem byto wyodrebnienie waznych aspektow planowania ¢wiczenia (jak np.
cele, przebieg, pomoce dydaktyczne) oraz wskazanie na istotne elementy
procesu kierowania klasa (jak np. podawanie instrukcji, stosowanie jezyka
obcego i ojczystego, korzystanie z tablicy itd.) Arkusz ten stat sie baza do
dyskusji nad przeprowadzona mikro-lekcja. Stuchacze byli zachecani i inspi-
rowani pytaniami do wyrazenia wtasnych i wystuchiwania refleksji i oceny
innych kolegow. Zauwazono jednak, iz gltosna refleksja jednych stuchaczy
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miata swoje odbicie w pisemnej refleksji innych, co moze potwierdza¢ brak
umiejetnosci refleksyjnych niektorych stuchaczy. Ostatecznie 10 stuchaczy
dokonato pisemnej samooceny i refleksji nad przeprowadzona mikro-lekcja
stosujac arkusz samooceny (Zatacznik 2).

Pisemne wypowiedzi stuchaczy poddane zostaty analizie jakosciowey.
Stuchacze okreslili co wedtug nich okazato sie sukcesem w przeprowadzo-
nych przez nich ¢wiczeniach, a co wymaga poprawy na przysztos¢. Do moc-
nych stron swojej pracy (Tabela 1) zaliczyli m. in. dobér materiatow wizual-
nych (7 wypowiedzi), atrakcyjnos¢ zadan (8) oraz dobrze przeprowadzona
powtorke lub rozgrzewke na poczatku zaje¢ (5). Ocena negatywna przepro-
wadzonego zadania dotyczyta gtownie niewlasciwego zarzadzania czasem
lekcji (4), niejasnych instrukcji do zadan (5), zbyt krotkiego wktadu jezyko-
wego (3) i ubogiego jezyka ciata (2).

Moje Liczba Moje Liczba

mocne strony wypowiedzi | stabe strony wypowiedzi
stuchaczy sluchaczy

Dob6r materiatow 7 Niejasne instrukcje do zadan 5

Wizualnych

Atrakcyjnos¢ 8 Niewlasciwe zarzadzanie czasem 4

Zadan lekcji

Daobrze przeprowadzona 5 Niewystarczajacy wktad 3

powtorka lub rozgrzewka jezykowy

Samodzielnie przygotowywane 1 2

materiaty Ubogi jezyk ciata

Osiagniecie celow zadania 1 Zbyt wysoki poziom 1

przygotowanych zadan

Angazowanie uczniow na lekcji 1 Nieatrakcyjny materiat lekcyjny 1

Dobor zadar do poziomu uczniow 1 Brak pochwat 2

Razem 24 18

Tabela 1; ,,Moje mocne i stabe strony” — wyniki analizy autooceny przeprowadzonego
¢éwiczenia w ramach zaje¢ z dydaktyki nauczania jezykw obcych na 11 roku.

Zauwazono, ze stuchacze na tym etapie rozwijania swoich umiejetno-
sci dydaktyczno-wychowawczych wskazuja na wigksza ilos¢ swoich moc-
nych niz stabszych stron. Zasieg poruszanych w trakcie refleksji zagadnien
dotyczacych procesdw uczenia sie i hauczania objat 11 pozycji (w tym: po-
dawanie instrukcji, materiaty dydaktyczne, zarzadzanie czasem lekcji, stoso-
wanie jezykOw obcego i ojczystego, jezyk ciala, rola nauczyciela w klasie czy
rozwoj zawodowy nauczyciela), co jest dos¢ zadawalajace, jednakze niewiele
0sob dokonato refleksji na inne wazne zagadnienia zwiazane z nauczaniem
jezykow obcych, np. okreslanie celow zadan i lekcji, integracji umiejetnosci
jezykowych czy poprawiania bteddw. Niemniej jednak, moze cieszyé¢ liczba i
zréznicowanie poruszonych przez stuchaczy zagadnien.

Badanie refleksji stuchaczy 111 roku odbyto sie na podstawie ich pi-
semnej catosciowej samooceny 60 lekcji jezyka angielskiego przeprowadzo-
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nych w ramach praktyki metodycznej. Tres¢ samooceny nie byta sugerowa-
na, tzn. nie byto podanej listy zagadnier do omdwienia, dlatego tym bardziej
cieszy fakt ilosci waznych aspektéw procesu nauczania i uczenia Sie poru-
szanych w wypowiedziach stuchaczy. Autoewaluacji dokonato 23 stuchaczy
wskazujaC m. in. na mocne i stabe strony swoich umiejetnosci dydaktyczno-
wychowawczych (Tabela 2).

Moje Liczba Moje Liczba
mocne strony wypowiedzi | stabe strony wypowiedzi
stuchaczy sluchaczy
Dabre relacje z uczniami 6 Brak dyscypliny w klasie 6
Klarowne instrukcje 2 Niewlasciwa mowa ciata 5
Urozmaicanie lekcji 2 Niejasne tlumaczenie gramatyki 5
Tworzenie przyjaznej 9 Ograniczona ilos¢ stosowanych technik 3
atmosfery poprawiania btedow
Organizacja pracy w 1 Naduzywanie jezyka polskiego 2
grupach
Zarzadzanie czasem lekcji 1 Zapominanie imion uczniow 2
Korzystanie ze sprzetu w 1 Brak kompetencji jezykowych 2
klasie
Razem 15 25

Tabela 2: ,,Moje mocne i stabe strony” — wyniki autoewaluacja po odbyciu praktyki
metodycznej stuchaczy 111 roku.

Wypowiedzi te wykazuja, iz stuchacze potrafili dos¢ szczeg6towo
okresli¢ swoje umiejetnosci zarobwno w sferze dydaktycznej (np. nauczanie
gramatyki, podawanie instrukcji czy poprawianie bteddw) jak i wychowaw-
czej (np. relacje z uczniami, dyscyplina czy atmosfera w klasie). Wielu (25
wypowiedzi) stuchaczy potrafito wskaza¢ na swoje braki w umiejetnosciach,
natomiast mniej stuchaczy (15 wypowiedzi) wskazato na umiejetnosci, z
ktorych sa zadowoleni. Krytyczna ocena jest bardziej widoczna niz u stu-
chaczy Il roku, co moze wskazywaé¢ na ich wicksza wiedze o procesie na-
uczania jezyka obcego w klasie, o efektywnosci pracy nauczyciela oraz na
wysokie wymagania jakie stuchacze sobie stawiaja.

Dziesieciu stuchaczy 111 roku (na 23) dokonato ogélnej oceny prze-
prowadzonych przez siebie lekcji, w tym 9 0s6b wyrazito peina satysfakcje,
a jedna ocenita si¢ negatywnie. Pozostate osoby nie ujety ogolnej samooceny
W swojej wypowiedzi. Zadowolenie z doswiadczenia, jakie zdobyli w szkotach
w ramach praktyki wyrazili wszyscy stuchacze.

10. WnioskKi

1. Stosowanie zadarn inspirujacych do refleksji na zajeciach z dydaktyki
nauczania jezykdw obcych (np. mikro-lekcji) oraz w trakcie odbywa-
nia praktyk (np. pisesmna samoocena) przynosi pozadane efekty, tzn.
wyzSza refleksje stuchaczy nad witasnym dziataniem dydaktycznym.
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2. Dokonywanie refleksji jest zadaniem wymagajacym, zatem wymaga
wsparcia, np. poprzez ustnga refleksje grupowa poprzedzajaca indy-
widualna refleksje pisemna, czasu i treningu. Stuchacze zachecani
do refleksji od pierwszych zaje¢ dydaktyki stopniowo ucza Si¢ gteb-
Szego zastanawiania Si¢ i oceny oraz wydaja Sie rozumiec jej znacze-
nie konczac praktyke na 111 roku.

3. Dokonujac refleksji, stuchacze korzystaja z wiedzy jaka zdobyli w
trakcie zajec¢ z dydaktyki, psychologii czy pedagogiki, jednakze dos¢
powierzchownie. Wydaje sie, ze ich refleksja wymaga inspirowania
czy nawet kierowania, szczegdlnie w fazie poczatkowej.

4. Da sie rowniez zaobserwowaé wzrost krytycznej samooceny; stucha-
cze 111 roku dostrzegaja wiccej niedociagnie¢ W Swojej pracy rozwa-
zajaC przy tym wiecej aspektow procesu nauczania jezykéw obcych
w klasie. Wydaje sie, ze mozna mowi¢ o etapach rozwoju refleksyj-
nosci stuchaczy.

11. Podsumowanie

Ksztatcenie refleksyjne nauczycieli jest wpisane w standardy ksztatcenia
nauczycieli w kolegiach i na uczelniach wyzszych, zatem obowiazkiem kaz-
dej uczelni jest czyni¢ wszelkie starania, aby kazdy stuchacz/student miat
mozliwos¢ rozwijania umiejetnosci refleksyjnego myslenia. Jest to mozliwe i
przynosi efekty w ramach ksztatcenia pedagogicznego.

Zdobywanie doswiadczenia w pracy dydaktyczno-wychowawczej jest
niezmiernie wazne, ale musi by¢ poddane analizie i refleksji. Jak twierdzi Arends
(1994 497), ,.to nie doswiadczenie jest najlepszym nauczycielem, ale refleksja i
analiza”. Refleksja nad dziataniem moze przynies¢ wiele korzysci: zrozumienie
sytuacji dydaktyczno-wychowawczych, rozwiazywanie probleméw w klasie,
lepsze przyswajanie wiedzy z zakresu dydaktyki, psychologii i pedagogiki oraz
tworzenie i rozwijanie wiasnego stylu dydaktyczno-wychowawczego.

Wydaje sie, ze od refleksji nie ma urlopu; kazdy nauczyciel moze sie
sta¢ ,,reflektykiem”, rozpoznawalnym juz po swoim sposobie bycia w klasie.
Poprzez zgtebiona wiedze, zmiany i doskonalenie stylu pracy, refleksja pro-
wadzi nauczyciela do satysfakcji i sukcesu zawodowego.
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Zatacznik 1

Arkusz obserwacyjny zastosowany do analizy i refleksji po mikro-lekcjach (dydaktyka, 11 rok)

Observation Sheet 1
Observer:
Date:
Teacher:
Topic:
Ss” age & level:
Aim(s):

Objectives:
Aids:

Activity content/procedure:
1.
2.
3.

Presentation techniques:
Practice techniques:

Classroom management:
T’s instructions and explanations —
T’s action zone —
L1/L2 use —
Use of the board —
Providing feedback techniques —
Patterns of interaction —

Comments: (observation, reflection, suggestions etc.)

Conclusions:

Zakacznik 2

Arkusz samooceny mikro-lekeji (dydaktyka, 11 rok)

Self-evaluation

1. What do you consider successful? Why?
2. What do you consider unsuccessful? Why?
3. What can you improve next time? How?
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UAM Poznas

SYSTEMATYCZNA SAMOOCENA
WELASNEJ PRACY NAUCZYCIELA
JAKO ELEMENT PODNOSZENIA
JAKOSCI KSZTAECENIA
JEZYKOWEGO

Systematic self-evaluation as a means of increasing
the quality of language education

The aim of this article is first to discuss the need for professional de-
velopment of teachers once their period of formal training is over —
teachers need regular opportunities to update their professional know-
ledge. Subsequently, the nature of self-monitoring and reasons for self-
evaluation among teachers will be described. The working thesis which
the article will try to support is that teachers benefit a lot from self-
monitoring and that systematic self-evaluation increases the quality of
language education. Then, criteria for carrying out auto-evaluation will
be presented. Finally, a study on making use of self-evaluation by Polish
teachers will be summarized.

1. Wprowadzenie

Dokonujacych sie zmian w systemie nauczania w Polsce, szczegolnie jezy-
kow obcych, nie powinno sie ogranicza¢ do wprowadzenia jezyka angiel-
skiego jako obowiazkowego od | klasy szkoty podstawowej czy zwiekszania
liczby godzin przeznaczonych na ksztatcenie jezykowe. Reforma edukacji
musi mie¢ przede wszystkim charakter jakosciowy. Jesli chce si¢ osiagna¢
wysoka jakosé¢ systemu ksztatcenia szkolnego, zmianom nalezy nadac cha-
rakter catosciowy, a takze obja¢ nimi wszystkie jego komponenty, a wigC
nauczycieli, ucznidw, kontekst edukacyjny oraz cala infrastrukture naucza-
nia. Celem niniejszego artykutu jest omdwienie problemu ustawicznej sa-
mooceny wiasnej pracy nauczycieli oraz roli, jaka auto-ewaluacja odgrywa w
podnoszeniu jakosci ksztatcenia jezykowego. W czesci empirycznej zostanie
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przedstawiona autorska koncepcja kryteriow wedtug ktérych mozna doko-
nywaé¢ samooceny oraz oméwione wyniki badania przeprowadzonego na
wybranej prébie nauczycieli.

2. Rozwéj zawodowy nauczyciela

Jak twierdzi Komorowska (1995: 23), wiadomosci nabyte przez nauczycieli
podczas studiow uniwersyteckich dezaktualizuja sie podczas ich pdzniejszej
pracy zawodowej — nastepuje proces zapominania zdobytej wiedzy i natural-
na utrata wyrobionych umiejetnosci. Zdobyta w trakcie studiow kompeten-
cja wstepna (ang. initial competence), obejmujaca zarowno umiejetnosci jezy-
kowe jak i dydaktyczne, musi by¢ ciagle rozwijana. Ponadto, w dobie nieby-
watego rozwoju nauki i technologii informatycznych oraz ogromnego przy-
rostu wiedzy, ciagly rozwoj zawodowy nauczyciela staje sic koniecznoscia.
Zdaniem Wallace’a (1995: 58), kompetencja zawodowa wspoiczesnego na-
uczyciela (ang. professional competence) ma charakter dynamiczny, a rozwoj
zawodowy jest procesem trwajacym cale zycie. Jak wskazuja wyniki wielu
dociekan naukowych, z biegiem lat, na drodze zdobywanego doswiadczenia,
kazdy nauczyciel wypracowuje swoj wiasny styl dydaktyczny. Kwestia do-
ksztatcania nauczyciela z jednej strony spoczywa na instytucji zatrudniajacej
go, ale takze on sam powinien wykazywa¢ duze zainteresowanie Ciagtym uzu-
pelnianiem wyksztatcenia, samodzielnym poszerzaniem swych horyzontow,
wzbogacaniem czy unowoczesnianiem warsztatu pracy. Szkota zas powinna
na biezaco analizowa¢ potrzeby ucznidw i zatrudnionych w niej nauczycieli,
co pozwoli na okreslenie krotko- i diugo-terminowych celéw zaréwno insty-
tucji, jak i pracujacych w niej nauczycieli. Na drodze negocjacji pomiedzy
dyrekcja szkoty i konkretnym nauczycielem nalezy ustali¢ jego sciezke roz-
woju, ktdéra bedzie wypadkowa potrzeb szkoty i oczekiwan nauczyciela.
Wszelkie planowane zmiany powinny by¢ rozciagnicte w czasie, by oczeki-
wania wzgledem nauczyciela byty realistyczne oraz dostosowane do mozli-
wosci finansowych zatrudniajacej go instytucji. Istnieje caty szereg mozliwo-
sci, formalnych i nieformalnych form doksztatcania si¢ nauczycieli, co obra-
zuje Tabela 1.

Indywidualny W parze Grupowy Zorganizowany
- auto-obserwacja - kolega-mentor - studium przy- | - warsztaty
(samoocena) - lekcje kolezenskie padku - badania w

- prowadzenie dzienniczka | - konstruktywna kryty- | - badania w dziataniu

- analiza zachowan kon- ka (critical friendships) dziataniu - grupy wsparcia
kretnych ucznidw (tritical | - badania w dziataniu | - prowadzenie

incidents) - analiza zachowan dzienniczka

- portfolio nauczyciela konkretnych uczniéw | - grupy wsparcia

- badania w dziataniu - wspdlne uczenie

(action research)

Tabela 1: Formy rozwoju zawodowego nauczyciela (Richards i Farrell 2005: 14).
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Richards i Farrell (2005) szczeg6towo analizuja wszystkie wymienione
w tabeli procedury, koncentrujac sie na tym, w jaki sposob kazda z nich
pomaga w rozwijaniu kompetencji zawodowych nauczycieli. W dalszej cze-
sci artykutu skupimy uwage jedynie na auto-obserwacji.

3. Samoocena wtasnej pracy nauczyciela

Jak wspomnielismy, jesli chcemy uzyska¢ wysoki i satysfakcjonujacy wszyst-
kich poziom nauczania i uczenia sSi¢, nauczyciele powinni by¢ profesjonali-
stami najwyzszej klasy. W przypadku nauczycieli jezykéw obcych oznacza
to, ze na biezaco powinno si¢ monitorowa¢ poziom ich kompetencji, zarowno
jezykowych, jak i dydaktycznych oraz ich aktualny stan wiedzy z zakresu
wiedzy o krajach, na obszarach ktorych uzywa sie nauczanego jezykal. Stuza
temu wszelkiego rodzaju hospitacje, w trakcie ktorych nauczyciele sa oce-
niani. Jednak jako ze dzis akcentuje si¢ role autonomii w rozwijaniu wiedzy i
umiejetnosci, nalezy pamietac, aby stworzy¢ system procedur zachecajacych
nauczycieli do ciagtej samooceny wiasnej pracy. Zdolnos¢ do i umiejetnosé
samoobserwacji i samooceny jest o tyle wazna, ze ich wyniki czesto stanowia
bodziec do dalszego rozwoju zawodowego, tj. uzupetniania wiedzy czy do-
skonalenia warsztatu, oraz wspomagaja nauczyciela w podejmowaniu roz-
sadnych decyzji. W skali makro dotyczy to na przyktad wyboru programu
(lub utozenia wtasnego), metody, techniki i materiatéw dydaktycznych sto-
sowanie do kontekstu edukacyjnego, a w skali mikro — rozwiazywania kon-
kretnych problemow zaistniatych w danej klasie czy na okreslonej lekcji.
Autorefleksja, czyli skupienie sie na sobie nauczyciela, skutkuje reflek-
syjnym podejsciem do wtasnej pracy, pozwala dostrzec, a nastepnie elimi-
nowa¢ wiasne biedy, przez co jakosé¢ wykonywanej przez nauczyciela pracy
zdecydowanie podnosi si¢2. Dodatkowo pozwala przejs¢ od etapu, na kto-
rym dziata sie intuicyjnie, pod wptywem impulsu czy rutynowo, do kierowania

1' W dobie globalizacji angielskiego istotnym zadaniem wydaje si¢ takze rozwijanie u
ucznidw tzw. kompetencji interkulturowej czy miedzykulturowej (ang. intercultural compe-
tence). Dlatego tez nauczyciel powinien ja posiadac.

2 Nagranie wiasnej lekcji daje nam obiektywny obraz tego, jak pracujemy w klasie,
czesto pokazuje przepas¢ jaka dzieli nasze subiektywne wyobrazenie o tym, jakimi
jestesmy nauczycielami, od rzeczywistosci. Np. czesto nie mamy swiadomosci, iz
wyjasnienia, jakich udzielamy uczniom sa niejasne, lub ze dominujemy w klasie, unie-
mozliwiajac uczniom wziecie odpowiedzialnosci za wiasna nauke czy uzywanie jezyka
w klasie. Mozemy zaobserwowaé tez, ze faworyzujemy jednych uczniéw, a unikamy
innych. Richards i Farrell (2005: 42, ttum. wtasne) cytuja wypowiedzi trzech nauczycie-
li po obejrzeniu tasmy z prowadzonymi przez nich lekcjami, na temat siebie samych: ,,1.
Nie zdawatem sobie sprawy, ze posiadam irytujacy nawyk méwienia caty czas ,,Zga-
dza sie?”; 2. Przez znaczng czesé czasu wydaje sig, iz mowie stanowczo za szybko. Nie
ma wieC €O Sie dziwi¢, ze uczniowie maja problemy ze zrozumieniem mnie; 3. Nie
daje uczniom zbyt wielu okazji do méwienia. Musze méwi¢ mniej”.
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si¢ refleksja czy samoswiadomoscia. Bez krytycyzmu wobec samego siebie i
uswiadomionej potrzeby wiasnego rozwoju zawodowego nie moze by¢ mowy
0 podnoszeniu jakosci nauczania. Rzetelne zestawienie opinii wiasnych z cu-
dzymi (np. hospitujacym doradca metodycznym czy opiniami uczniowskimi)
zwykle zwigksza poczucie pewnosci siebie, a co za tym idzie, utatwia nauczy-
cielowi wykonywanie codziennych zdans. Zeichner i Liston (1996: 47) zauwa-
zyli, iz refleksja jest wielowymiarowa, moze pojawia¢ si¢ na etapie prowadze-
nia lekcji, ale takze po jej zakoniczeniu. Wyroznili piec jej rodzajow: natych-
miastows, (ang. rapid reflection) — spontaniczna reakcja na to, co dzieje sie w
klasie, korygujaca (ang. repair) — prowadzaca do zmiany zaplanowanych ak-
tywnosci w Kklasie lub nawet do odejscia od przygotowanego planu lekcji, po-
wtdrkows (ang. review) — nieformalne rozmowy w pokoju nauczycielskim czy
wlasne przemyslenia na temat przeprowadzonych zaje¢, badawcza (ang. rese-
arch) — systematyczne, rozciagniete w czasie zbieranie danych na temat wiasnej
pracy, np. poprzez prowadzenie dzienniczka lub nagrywanie lekcji na tasme
wideo czy audio oraz przeorientowujaca (ang. retheorizing and reformulating) —
préby poréwnania pracy wiasnej z innymi, uzupetniane studiowaniem literatu-
ry fachowej. Dwie pierwsze dokonuja sie w czasie prowadzenia lekcji, trzy
nastepne to refleksje dotyczace lekcji juz przeprowadzonych.

Literatura przedmiotu wskazuije, iz auto-obserwacja jest przede wszyst-
kim Zrodtem wiedzy o sobie samym, niezbednej do wypracowania zachowania
odpowiedniego do sytuacji czy skutecznego w przysztosci. Jak zauwaza Czy-
kwin (1995: 118-119), nauczyciel w klasie musi czesto podejmowaé decyzje i
okreslone dziatania szybko, co z jednej strony zwieksza predkos¢ procesow
psychicznych przebiegajacych u nauczyciela, a z drugiej, obniza stopiea ich
uswiadomienia. Auto-obserwacja pozwala na zebranie informacji na temat
wlasnych zachowan w sytuacji wymagajacych szybkiego refleksu i wyrabia w
nauczycielu pewnos¢ siebie, co utatwi mu rozwiazanie nastepnej sytuacji kry-
zysowej w Klasie. Zbieranie informacji o sobie pozwala nauczycielowi zdia-
gnozowacé uzywany na co dzien styl pracy, ewentualne sktonnosci do autokra-
tyzmu, ekstrawersji, umiejetnosci werbalne, itp. ,,Istnieje zaleznos¢ miedzy
samoswiadomoscCia a zachowaniem. Im wyzsza jest samoswiadomos¢ tym
skuteczniejsze jest zachowanie. Auto-ekspresja 0s6b (nauczycieli), w tym ich
oczekiwan wobec uczniow, jest bardziej czytelna, logiczna i komunikatywna w
przypadku wyzszej samoswiadomosci” (Czykwin 1995: 119).

Samoocena nauczyciela sprzyja poszukiwaniu obrazu wtasnej osoby w
roli zawodowej nauczyciela, a co za tym idzie, takze wspieraniu uczniowskich
poszukiwan obrazu samego siebie, tj. wiaze Sie z osiagnieciem sytuacji optymal-
nej, w ktorej styl dydaktyczny nauczyciela i style uczenia sie uczniow zgadzaja Sie
ze soba3. Samoobserwacja pozwala nauczycielowi walczy¢ z rutyna i podnosi
atrakcyjnos¢ prowadzonych zaje¢ dydaktycznych. Istotna zaleta samooceny jest

3 Czescia rozwoju zawodowego nauczycieli jest swiadomosé ksztattowania postaw
uczacych sie.
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fakt, iz przyznanie sie do btedow przed samym sobg tatwiej znies¢ niz krytyke
ze strony zwierzchnika czy konsultanta metodycznego. Ponadto, czyni samego
nauczyciela inicjatorem ewentualnych zmian w sposobie jego pracy, promuje
autonomie i kreatywnos¢. Sprawia, iz rzeczywiscie czuje si¢ on odpowiedzialny
za jakos¢ powierzonego mu procesu dydaktycznego.

Wsrod najczesciej stosowanych narzedzi pozwalajacych na monito-
rowanie, a nastepnie dokonywanie samooceny wiasnej pracy nauczyciela,
wymienia sie: pisanie sprawozdan z odbytych zajeé, réznego typu ankiety
(zawierajace mniej lub bardziej szczegOtowe pytania dotyczace, m.in. prze-
biegu i tempa zajeé, szeroko rozumianych kompetencji nauczycielskich czy
stosunku do uczniéw) oraz nagrywanie lekcji na tasme audio lub wideo.
Zdobyte w ten sposob informacje pozwalaja nauczycielowi oceni¢, ktore
elementy lekcji wypadty dobrze, a ktore Zle, skianiaja do odpowiedzi na
pytanie, ktore fragmenty lekcji nalezatoby w przyszitosci prowadzi¢ w inny,
efektywniejszy sposob, czy ktore obszary jezyka sa zrodiem najwickszych
probleméw uczniéw, a zatem nalezatoby im poswieca¢ wiecej uwagi.

Niezwykle wazne wydaje sie okreslenie przed lekcja obszaréw obje-
tych ewaluacja, takich jak na przykitad zarzadzanie klasa, rodzaje interakcji
dominujace na zajeciach, czynniki afektywne, uzycie pomocy dydaktycznych,
stosowanie technik nauczania czy kwestie metodyczne4. Pomocny w tym
moze by¢ zestaw pytan zaproponowany przez Stoller (1996: 4, ttum. wta-
sne): ,,1. Na ile moje wskazdwki sa jasne?; 2. Jakich rodzajow pytan uzywam
zwracajac Sie do uczniow?; 3. Czy wszystkim uczniom poswiecam tyle samo
uwagi?; 4. Jak stosunkowo rozktada sie wypowiadanie sie w klasie uczniow/
nauczyciela?; 5. Jaki rodzaj werbalnych i niewerbalnych informacji zwrot-
nych daje uczniom? Do kogo je kieruje?; 6. Jak czesto uczniowie wchodza w
interakcje z kolegami, a jak czesto z nauczycielem?; 7. Czy odpowiednio
wykorzystuje tablice?; 8. Na ile dobrze udzielam uczniom odpowiedzi na ich
pytania? Czy moje odpowiedzi nie sa bardziej skomplikowane niz wymagaja
tego pytania?; 9. Czy tempo pracy narzucone przeze mnie jest za szybkie/za
wolne dla wiekszosci uczniow?; 10. Czy dobrze realizuje program nauczania?;
11. Czy dobrze radze sobie z nieprzewidzianymi zdarzeniami na lekcji?”.

4 Jednym z kryteriow mogta by by¢ takze tzw. skutecznos¢ nauczyciela (ang. teacher
effectiveness) — na ile angazuje on uczniéw do uzywania jezyka czy na ile stosowane w
klasie procedury pomagaja uczniom w opanowaniu omawianego materiatu. Jednak
wobec braku jednoznacznej definicji idealnego nauczyciela i wielu zmiennych de-
terminujacych efekt jego pracy, tego typu ocena bytaby subiektywna. Innym punk-
tem wyjscia do oceny nauczyciela moga by¢ osiagniecia uczniéw (ang. student achieve-
ment) — dobre nauczanie przektada sie na wysoki wskaznik sukcesu wsrdd uczniow.
Jednak i tutaj zbyt wiele innych czynnikéw, np. zdolnosci ucznidw, ich motywacja
do nauki czy preferowany styl uczenia sie, itp. ma wpltyw na efekt koncowy, aby taka
ocene uzna¢ za obiektywns (Bailey 2006: 213-8).
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W oparciu 0 dostepna literature i wiasne doswiadczenie opracowano
autorski kwestionariusz samooceny zaje¢ (patrz Zatacznik 1)5. Kwestiona-
riusz sktada sie z czterech czesci, z ktorych trzy zajmuja Sie wlasna ocena
pracy nauczyciela. Pierwsza jest czescia informujaca (zawiera dane zespotu
uczniowskiego, termin przeprowadzenia samoobserwacji oraz temat lekcji),
druga zajmuje si¢ ocenga organizacji procesu dydaktycznego oraz wtasciwego
prowadzenia lekcji (ewaluacji poddawane sz, m.in. przygotowanie zaje¢,
sposdb ich prowadzenia, kompetencje nauczyciela w zakresie stosowania
odpowiednich procedur dydaktycznych i zarzadzania zespotem uczniow-
skim), trzecia koncentruje sie na ocenie samego nauczyciela — prowadzacego
zajecia (ewaluacji poddaje sie jego kompetencje zawodowe, a wieC znajo-
mosé jezyka i realiow zwiazanych z krajami, gdzie dany jezyk jest uzywany,
warsztat jakim dysponuje, jego kreatywnos¢, zaangazowanie oraz stosunek
do ucznidw, z ktorymi pracuje). W czesci czwartej wyrazamy opinie na te-
mat ogolnego wrazenia po lekcji, co stwarza nauczycielowi okazje do sko-
mentowania innych parametréw zwiazanych z procesem dydaktycznym niz
te ujete w kwestionariuszu. Jesli chodzi o wiasciwa ocene kazdego z parame-
trdw ujetego w arkuszu hospitacyjnym, dla zobiektywizowania ewaluacji,
zaleca sie stosowanie skali trzystopniowej, tj. od 0-2. Maksymalna liczbe
punktow przyznajemy wowczas, gdy nie mamy zadnych zastrzezen do spo-
sobu realizacji danego punktu, w przypadku drobnych btedéw lub pominie-
cia istotnych elementéw sktadowych — 1. Jezeli nauczyciel popetnia w oce-
nianym obszarze kardynalne btedy lub zupeinie go pomija, nie otrzymuje
punktu. Stosujac takie kryteria nauczyciel moze uzyska¢ odpowiednio 20 i
10 punktow w czesci drugiej i trzeciej ankiety. Dla tatwiejszego poréwnywa-
nia obu czesci dobrze bytoby przeliczy¢ punkty na procenty.

4. Samoocena nauczycieli w Polsce

W celu sprawdzenia podejscia nauczycieli do kwestii samooceny i zbadania
czy sami jej dokonuja, w Il semestrze roku akademickiego 2007/8 przepro-
wadzono badanie ankietowe wsrod przedstawicieli tej grupy zawodowej z
wojewodztw wielkopolskiego i dolnoslaskiegos. Przed przystapieniem do
badania postawiono nastepujace hipotezy: a) istnieje szeroki zakres akcepta-
cji samooceny wsrdd nauczycieli, b) stosowanie przez nauczycieli samooce-

5 Prezentowany tu w zmienionej nieco formie kwestionariusz zostal wykorzystany
do oceny wybranych nauczycieli w Wyzszej Szkole Jezyk6w Obcych w Poznaniu w
roku akademickim 2007/2008. Dla zobiektywizowania oceny kazdy z hospitowa-
nych dokonywat samooceny z uzyciem arkusza zamieszczonego w aneksie. Pozwo-
lito to pordwna¢ ocene przyznana danemu nauczycielowi przez osobe hospitujaca z
ta, ktOra wystawil on sobie sam, co pozwolito zobiektywizowa¢ ocene.

6 Ze wzgledu na pionierski charakter badania oraz brak srodkéw finansowych ogra-
niczono zakres geograficzny do dwéch wojewodztw.
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ny odbywa sie w nieco mniejszej skali, ¢) czynnikami determinujacymi auto-
ewaluacje Sa: ple¢, poziom wyksztatcenia, staz pracy i rodzaj szkoty, w kto-
rej nauczyciel jest zatrudniony. Celem szczegdétowym badania byto ustalenie
jak czesto i za pomocy jakich narzedzi respondenci dokonuja auto-ewaluacji.

Skonstruowano standaryzowany kwestionariusz i przeprowadzono
badanie wykorzystujac dobor czesciowy. Z racji ograniczen formalnych
badanie nie miato charakteru reprezentatywnego. Prébe dobrano tzw. me-
toda wygodna (Mynarski 2000). Dzieki szerokim kontaktom autora zapew-
niono sobie dostep do wystarczajacej proby badanych o zréznicowanych
cechach demograficznych oraz przeprowadzono je w roznych typach szkot.
Wyniki opracowano na podstawie 238 ankiet. Duze zainteresowanie bada-
niem i problematyka mozna uzna¢ za czynnik podnoszacy jego wiarygodnosé.
W badaniu wzieto udziat 193 kobiet i 45 mezczyzn. Wiekszos¢ responden-
tow stanowity kobiety (81,09%), co odzwierciedla daleko posunieta femini-
zacje zawodu. Ankieta skiadata si¢ z 9 pytan, w wigkszosci typu zamknietego.
Jedno pytanie, skierowane do nauczycieli, ktérzy nie dokonuja autoewaluacii,
miato charakter otwarty.

Nauczycieli zapytano o stosunek do samooceny. Odpowiedzi jakie
uzyskano na pytanie dotyczace stosunku do auto-ewaluacji wskazuja, iz re-
spondenci sz swiadomi pozytywnego wptywu dokonywania samooceny
wlasnej pracy na jakos¢ procesu ksztatcenia — tacznie 83,61% wyrazito
przekonanie, iz taka zaleznos¢ istnieje. 11,77% badanym trudno byto to
jednoznacznie uzna¢, a tylko 4,62% respondentdw stwierdzito, ze taki zwia-
zek nie istnieje. Autora interesowata takze skala stosowania samooceny. Az
94,96% ankietowanych nauczycieli ocenia samych siebie, a jedynie 5,04%
tego nie robi. Tabele 2-6 ilustruja wptyw wymienionych wczesniej czterech
zmiennych na auto-ewaluacje badanych:

Stosunek do samooceny MezCzyzni Kobiety
Pozytywny 77,77% 84,97%
Negatywny 6,66% 4,15%

Brak zdania 15,57% 10,88%

Tabela 2: Stosunek badanych do samooceny wedtug pici.

Samoocena MezCzyzni Kobiety
Tak 91,11% 95,85%
Nie 8,89% 4,15%

Tabela 3: Dokonywanie samooceny wedtug pici.

7 Wyniki badania przedstawiono w liczbach wzglednych, w procentach. Catos¢
badanej populacji stanowita 100%, jednak w niektorych przypadkach subpopulacje
wyodrebnione w oparciu 0 wskazane cechy stanowity 100%.
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Stopiena na-
Samoocena Licencjat Magisterskie ukowy doktora Inne
Tak 84,62% 95,73% 96,55% 100%
Nie 15,38% 4,27% 3,45% -
Tabela 4: Samoocena wedtug wyksztatcenia.
Samoocena 1-5 lat 6-10 lat | 11-151lat | 16-20lat | 21-25 26 lat-...
lat
Tak 100% 96,43% 95,74% 83,78% 100% 95,65%
Nie - 3,57% 4,26% 16,22% - 4,35%
Tabela 5: Samoocena wedtug stazu pracy.
Typ szkoty Podstawowa Gimnazjum Srednia Wyzsza
Tak 83,33% 100% 92,50% 96,06%
Nie 16,67% - 7,50% 3,94%

Tabela 6: Samoocena wedtug typu szkoty.

Jak pokazuja wyniki badania, zarbwno mezczyzni jak i kobiety maja
swiadomos¢ pozytywnego wplywu samooceny na jakos¢ edukacji. Jednak
nieco wieksza liczba kobiet ma pozytywny stosunek do niej. Relatywnie
wiccej kobiet dokonuje takze auto-ewaluacji. Moze to by¢ zwiazane z wigksza
skrupulatnoscia kobiet. W 100% monitoruja swoja prace nauczyciele niepo-
siadajacy formalnego wyksztatcenia przygotowujacego do zawodu nauczy-
ciela (w grupie tej znalazty sie osoby po innych studiach niz filologiczne,
zatrudnione w szkole na podstawie certyfikatu znajomosci danego jezyka),
co jest hipotetycznie uzasadnione — sa oni niepewni swych kompetencji.
Znamienne jest, iz odsetek nauczycieli dokonujacych samooceny (94,96%)
jest wyzszy niz pozytywnie oceniajacych jej zwiazek z jakoscia ksztatcenia.
By¢ moze auto-ewaluacja nie jest w ich przypadku uznawana za czynnik
pozytywnie wptywajacy na efekty nauczania. Warto by w przysztosci powtd-
rzy¢ badanie i zapyta¢ te grupe o powody, dla ktorych jej dokonuja.

Wyniki badania wskazuja, iz dokonywanie samooceny rosnie wraz z
wyksztatceniem — im wyzsze, tym wigksza czes¢ populacji ocenia si¢. Staz
pracy w szkole ma réwniez istotny wplyw na dokonywanie samooceny.
Mozna przypuszczaé, ze w trakcie nabywania doswiadczenia zawodowego
nauczyciele zmieniaja swoj stosunek do auto-ewaluacji. Samooceny dokonu-
ja Wszyscy respondenci majacy staz pracy nie dtuzszy niz 5 lat — sa wowczas
niepewni swych umiejetnosci, pamictaja tez prawdopodobnie zalecenia wy-
ktadowcow dydaktyki. Ta grupa jest tez czesciej poddawana ocenie przez
dyrektora szkoty czy doradce metodycznego, co moze takze by¢ bodzcem
do weryfikowania oceny wystawionej przez kogos innego z ocena wiasna.
Liczba ankietowanych oceniajacych swy prace zmniejsza sie w kolejnych
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grupach stazowych, by w grupie pracujacych 21-25 lat 0siagnaé¢ ponownie
100%. By¢ moze po okresie nabycia pewnosci co do swych kompetencji
zawodowych, po przejsciu okresu wypalenia zawodowego, nauczyciele na-
bieraja pewnej swiezosci i z nowa energia probuja skuteczniej pracowaé,
czego odzwierciedleniem moze by¢ powr6t do samooceny wiasnej pracy.
Wskaznik autoewaluacji spada w ostatnim przedziale — by¢ moze ma to
zwiazek ze zblizajacym sie przejsciem nauczycieli na emeryture i braku mo-
tywacji do podnoszenia jakosci swej pracy. Interesowal nas takze wptyw
typu szkoty na dokonywanie samooceny. Najwieksza grupe oceniajacych
wlasna prace stanowia nauczyciele gimnazjow, nastepnie nauczyciele aka-
demiccy oraz szkdt srednich. Relatywnie najmniej nauczycieli dokonujacych
auto-ewaluacji pracuje w szkole podstawowe;.

W Tabeli 7 zestawiono informacje dotyczace czestotliwosci dokony-
wania samooceny przez respondentow. Jak widzimy, najwieksza czesé bada-
nych (42,92%) ocenia sie po kazdej lekcji, niestety jest to mniej niz potowa
ankietowanych. Az 22,13% respondentdw robi to nieregularnie. Pokazuje to
koniecznos¢ uwrazliwiania kandydatow do zawodu, tj. studentéw kolegiow
nauczycielskich oraz sekcji nauczycielskich kierunkdw neofilologicznych, a
takze czynnych zawodowo nauczycieli na wszelkiego typu spotkaniach/
warsztatach metodycznych na koniecznosé regularnej samooceny i jej pozy-
tywnego wplywu na jakos¢ ksztatcenia.

Czestotliwosé samooceny %

po kazdej lekcji 42,92%
raz w tygodniu 11,06%
raz w miesiacu 9,73%
raz na kwartat/semestr 9,74%
raz w roku 4,42%
Nieregularnie 22,13%

Tabela 7: Czestotliwos¢ dokonywania samooceny wsrdd badanych.

Interesujacym problemem byto takze, kiedy respondenci najczesciej
dokonuja samooceny. Okazalo sie, ze badani najczesciej oceniaja Sic W trak-
cie prowadzenia lekcji (63,72%). Robia to prawdopodobnie w sposéb nie-
sformalizowany, gdyz tylko 14,60% sposrod nich prowadzi wiasny dzienni-
czek, 4,86% pisze sprawozdanie z ocenianej lekcji lub robi mniej formalne
notatki. Nagrywanie lekcji na tasme audio nalezy do rzadkosci (0,88% bada-
nych), nikt nie nagrywa sie na tasme wideo — takie formy wymagatyby duze-
go zaangazowania ze strony nauczyciela. Warto jednak zauwazy¢, iz mimo
ze wspomniane formy datyby mozliwos¢ bardziej obiektowego spojrzenia
na samego siebie, to juz samo myslenie o sposobie prowadzenia lekcji, jej
skutecznosci jest wyrazem refleksyjnosci nauczyciela i dowodem na to, iz nie
jest mu obojetna jakos¢ procesu edukacyjnego. 46,01% badanych rozmawia
na temat wtasnej pracy z kolegami w pokoju nauczycielskim lub z innymi
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nauczycielami, spotkanymi na warsztatach metodycznych czy konferencjach.
2,65% respondentow samoocene wilasnej pracy taczy z wynikami osiagany-
mi przez swoich uczniéw, dla 5,30% opinie uczniéw na temat ich pracy sa
impulsem do dokonywania samooceny. 3,09% ankietowanych ocenia sie
analizujac przeprowadzona lekcje w domu, przed przystapieniem do przygo-
towywania nastepnej. Dla 0,88% badanych poréwnywanie przeprowadzo-
nych lekcji w innych zespotach uczniowskich jest zrddtem auto-ewaluacjie.

Ankietowani, ktérzy nie oceniaja wiasnej pracy, nie robia tego, gdyz,
ich zdaniem, auto-ewaluacja jest nieobiektywna, nie gwarantuje poprawy
jakosci ksztatcenia, najlepszym zrodiem oceny pracy nauczyciela sa wyniki
uzyskiwane przez uczniow, wypracowali swéj wiasny, niezawodny sposob
pracy, ktorego nie zamierzaja zmienia¢, boja sie wyniku takiej oceny, nie
znaja odpowiednich sposobow przeprowadzania auto-ewaluacji czy wreszcie
nie maja na to czasu.

5. Uwagi koncowe

Wszyscy uczestnicy procesu uczenia Si¢/nauczania powinni czué si¢ odpo-
wiedzialni za jego efekt koncowy. Jako, ze nauczyciel odgrywa w systemie
edukacji kluczowsa role, jego motywacja i zaangazowanie w duzym stopniu
determinuja jego jakos¢. Systematyczna samoocena wiasnej pracy przez
nauczyciela podnosi jego samoswiadomos¢ oraz inspiruje do analizowania
wtlasnych zachowan w klasie, co pomaga wskaza¢/eliminowa¢ ewentualne
bledy, motywuje do pogicbiania oraz uzupetniania witasnej wiedzy i dosko-
nalenia umiejetnosci, pozwala wspolnie rozwiazywaé problemy czy wypra-
cowywac alternatywne dziatania oraz okresla¢ obszary wymagajace ze strony
nauczyciela doksztalcenia. Samoocena wiasnej pracy moze przyczynié Sie
takze do wyksztalcenia wsrdd nauczycieli bardziej pozytywnego podejscia
do ustawicznego ksztatcenia zawodowego, co w dobie edukacji trwajacej
dzis cate zycie wydaje sie niezwykle wazne. Cho¢ omowione badanie empi-
ryczne wskazuje, iz swiadomos¢ potrzeby auto-ewaluacji wsrod nauczycieli
w Polsce jest wysoka oraz ze znaczna ich wickszos¢ jej dokonuje, nalezy
wlacza¢ komponent samooceny do programow szkolen i edukowa¢ nauczy-
cieli w zakresie skutecznej jej dokonywania. Wszystko to niewatpliwie przy-
czyni si¢ do podniesienia jakosci edukacii, jest wicc niezwykle pozadane.

8 Podane liczby tacznie daja wigcej niz 100%, gdyz ankietowani mogli wybra¢ wiecej
niz jedna forme dokonywania samooceny.
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Zatacznik 1

Arkusz samooceny zajes

I. Czes# informacyjna
Data:
Specjalizacja/Rok/Grupa:

Temat zajeé:

Kryteria oceny

Ocena

11. Organizacja procesu dydaktycznego oraz prowadzenie zajes (20p)

1. Realistyczny, jasno okreslony i zgodny z programem nauczania cel.
2. Przygotowanie do zaje¢ nauczyciela — odpowiedni dobor ekspozycji
(input), np. réznorodnos¢ i liczba uzytych materiatéw, stopien ich trud-
nosci oraz atrakcyjnosci, znajomos¢ podrecznika/materiatow, trafny
dobdr pomocy dydaktycznych.

3. Dyscyplina (rozpoczynanie i korczenie zaje¢ zgodnie z planem).

4. Jasnosé¢ prezentowania nauczanych tresci (klarownos¢ wyktadu, trzy-
manie Sie¢ tematu, postugiwanie sie jezykiem dostosowanym do pozio-
mu studentéw, zachecanie ich do zadawania pytan w przypadku poja-
wienia sie niejasnosci, jednoznaczne instrukcje do zadas).

5. Podzial zaje¢ na poszczegolne etapy, adekwatny do postawionych celéw
(rozgrzewka, powtdrzenie, wprowadzenie, prezentacja, faza ¢wiczed kon-
trolowanych, etap wypowiedzi niekontrolowanych, transfer, podsumo-
wanie, ptynnos¢ przechodzenia do kolejnych etapéw).

6. Kompetencje nauczycielskie np. umiejetnos¢ dostosowania sie do sytu-
acji w klasie, sprawne korzystanie z pomocy dydaktycznych, np. uzycie
rzutnika, wideo czy nastawionej na odpowiedni fragment tasmy, oce-
nianie studentéw w trakcie zaje¢, réznorodnos¢ stosowanych technik
korekty btedow.

7. Zarzadzanie czasem (realistyczne ramy czasowe przeznaczone na
poszczegolne etapy zaje¢ czy zadania, odpowiednie tempo zajeg).

8. Zarzadzanie powierzonym zespotem studentdw (umiejetnosé zainte-
resowania studentéw i skupienia ich uwagi na zleconym zadaniu czy
fazie wyktadu, umiejetne szeregowanie studentdw w pary/grupy, stopien
kontroli nad grupa, zachecanie uczniéw do pomagania sobie wzajem-
nie, wspieranie studentéw w razie potrzeby, utrzymanie dyscypliny w
klasie, indywidualizacja procesu dydaktycznego, tj. praca ze studentem
zdolnym/stabym).

9. Réznorodnosé stosowanych metod, technik oraz form pracy na zaje-
ciach i zasadnos¢ ich uzycia (na ile pozwalaja 0siagna¢ zamierzone cele
i czy przyczyniaja sie do efektywnosci procesu dydaktycznego, czy sty-
muluja studentéw do dziatania i odzwierciedlaja obowiazujace trendy w
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dydaktyce jezykOw obcych, stopien wdrazania studentéw do uczenia
autonomicznego, np. zakres uzycia przez studentdéw strategii uczenia
si¢ w trakcie zaje¢, zapis na tablicy).

10. Formy komunikacji dominujace w klasie adekwatne do postawio-
nych celéw (monolog nauczyciela lub wybranego ucznia, dialog na-
uczyciela ze studentami, interakcje studentéw ze soba — na ile studenci
uzywaja W klasie jezyka obcego, czy aranzacja wnetrza sprzyja réznego
typu interakcjom).

¥.acznie:

I11. Nauczyciel i atmosfera zajes (10p)

11. Kompetencje zawodowe (znajomos¢ nauczanych tresci, popraw-
nosé i ptynnosé jezykowa).

12. Pomystowos¢ i kreatywnosé nauczyciela.

13. Stosunek nauczyciela do studentéw jako grupy i do poszczeg6inych
jej cztonkdw (réwne i powazne traktowanie wszystkich studentéw, zycz-
liwos¢, empatia, wyrozumiatos¢, umiejetnosé nawiazania dobrych sto-
sunkow z grupa, gotowosé¢ do udzielania pomocy, umiejetnosé rozwia-
zywania konfliktow).

14. Zaangazowanie i motywacja,

15. Atmosfera zaje¢ (poczucie humoru i zdolnosci aktorskie nauczycie-
la, dobra i przyjazna atmosfera w klasie, promujaca rozwdj studentéw).

Y.acznie:

IV, Uwagi koscowe (zakeres realizacji zaZozonych celow, ogolne wrasenie po hospitacji zajed
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Teacher education and teaching practice

Teacher training is a significant factor influencing the change of the
didactic process. The aim of the article is to signal the relationship
between philological and teacher education as well as to point out
some problems which appear in practice and offer suggestions as to
how they could be solved.

1. Wprowadzenie

Obecna rzeczywistos¢ stawia przed ksztatceniem szkolnym wysokie zadania.
Wspotczesne spoteczenstwo potrzebuje przede wszystkim umiejetnosci po-
stugiwania si¢ wiedza. Stad tez wynika koniecznos¢ stawiania odpowiednich
celow ksztatcenia i poszukiwania drég ich realizacji.

Rozpoznanie celéw ksztatcenia jezykowego w kategoriach okreslo-
nych umiejetnosci jezykowych dostrzezono w dydaktyce jezykOw obcych
stosunkowo weczesnie. Wiaczenie natomiast umiejetnosci kluczowych do
nauczania jezykow obcych to efekt rozwoju mysli glottodydaktycznej ostat-
nich dwoch dziesiecioleci. Kompleksowos¢ celéw ksztatcenia jezykowego
wymaga rewizji pewnych istotnych dla dydaktyki pojeé i ustalania na nowo
relacji pomiedzy nimi. Istotnymi pojeciami procesu dydaktycznego sa in-
strukcja i konstrukcjal. W tradycyjnym postrzeganiu procesu nauczania cen-
tralne miejsce zajmowata instrukcja. Wiazata sie ona, jako instrukcja matych
krokdw, z ujmowaniem procesu uczenia sie jako przekazywania wiedzy i z
zatozeniem, iz to, co zostaje zaprezentowane i ¢wiczone, jest zarazem wyni-
kiem procesu uczenia sie. Takie ujecie miato konsekwencje w postrzeganiu

1 Por. takze Myczko (2008: 23-24).
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dominujacej roli nauczyciela w tym procesie, a takze wiazato sie z doborem
okreslonych form nauczania.

Obecne podejscie ujmuje proces ksztatcenia jako organizowanie
uczenia tak, by wesprze¢ procesy mentalne odpowiedzialne za przyswajanie
wiedzy i rozwijanie umiejetnosci, a takze, by rozwinaé¢ u ucznidéw swiado-
mos¢ elementow tego procesu. Centralnym pojeciem wspotczesnej dydakty-
ki jest wiec konstruowanie wiedzy. Nie oznacza to, ze instrukcja zostaje
catkowicie wykluczona z procesu ksztatcenia. Instrukcyjny zakres ksztatce-
nia nadal w pewnym sensie pozostaje. Wynika on z tego, ze instytucjonalne
ksztatcenie jezykowe jest celowe i obejmuje elementy dydaktyki zorganizo-
wanej. Instrukcja odnosi sie do narzedzi planowania procesu dydaktycznego,
a wiec do programow i materiatow nauczania. Odnosi si¢ ona takze do wa-
runkdw, w jakich proces ten przebiega, np. do liczby zaplanowanych godzin
nauki jezyka obcego. Pojecie instrukcji w przebiegu samego procesu ksztat-
cenia nalezy w kontekscie wspotczesnego rozwoju uja¢ jednak na nowo. W
tym nowym, wspbiczesnym ujeciu mowi Sie 0 instrukcji osadzonej kogni-
tywnie, zwiazanej z aktywizowaniem proceséw poznawczych, a wiec inicju-
jacej i stymulujacej aktywnos¢ mentalna ucznia, ktorej celem jest rozwijanie
swiadomosci jezykowej i swiadomosci w zakresie uczenia sie. W tym kon-
tekscie zmienia si¢ takze postrzeganie wspomnianej powyzej tzw. instrukcji
»matych krokow”, zwiazanej z pewnymi typami ¢éwiczen jezykowych. By
byla ona spdjna ze wspdiczesnym postrzeganiem procesu uczenia Sie, Wy-
maga zakotwiczenia kognitywnego, czyli obudowania refleksja dotyczaca ce-
lowosci tych ¢wiczen jezykowych. Mozna zakladac, ze rozwijanie swiado-
mosci w roznorodnych zakresach zwiazane jest z refleksja dotyczaca proce-
Su uczenia Sie i Sprzyja rozwijaniu postawy autonomiczne;.

Ta przykladowo wybrana i krotko zarysowana relacja wskazuje, iz
wspoiczesne ujecie procesdw uczenia sie wymaga wieloptaszczyznowych dzia-
tan nauczyciela, opartych na dogtebnej wiedzy i szerokich umiejetnosciach,
dazeniu do zwickszania odpowiedzialnosci ucznia za proces uczenia Sie, przy
wsparciu odpowiednio zestawionych materiatéw dydaktycznych, a takze przy
wykorzystaniu szerokiego rozeznania w zakresie interakcji zachodzacych w
klasie zardwno pomiedzy nauczycielem a uczniami, jak i samymi uczniami. W
dydaktyce jezykOw obcych od lat osiemdziesiatych jednoznacznie preferuje
sie badania dotyczace procesu dydaktycznego z perspektywy ucznia, tymcza-
sem wiadomo, ze wszelkie zmiany koncepcji ksztaicenia zaleza gtdwnie od
samych nauczycieli, gdyz tylko oni moga wprowadzi¢ je w zycie.

2. Wymiary ksztatcenia i kompetencja nauczyciela
Przygotowanie do zawodu nauczyciela jezykow obcych osadzone byto najcze-
scie] w tradycyjnym ksztatceniu filologicznym. Koniecznos¢ nowego ujecia

relacji pomiedzy dyscyplinami filologicznymi w kontekscie glottodydaktyki
jako dyscypliny naukowej w kontekscie ksztatcenia nauczycieli podkreslat
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juz w 1993 roku Grucza. Obecnie ksztatcenie nauczycieli na uniwersytetach
i w wyzszych szkotach zintegrowane jest z ksztatceniem filologicznym. Z
opracowanych standardow ksztalcenia wida¢, ze ksztalcenie filologiczne
zawiera priorytety, ktére maja pewne punkty styczne z wiedza i umiejetno-
sciami nauczyciela potrzebnymi w procesie dydaktycznym. W sylwetce ab-
solwenta podkresla sic m.in. nabycie kompetencji w zakresie gromadzenia i
przetwarzania informacji, uczestniczenia w pracy zespotowej, posiadania
interdyscyplinarnych kompetenciji pozwalajacych na wykorzystanie wiedzy o
jezyku i jego znajomosci w roznych dziedzinach nauki i zycia spotecznegoz.
Tresci ksztatcenia okreslane w standardach obejmuja tresci podstawowe, a
wiec znajomos¢ praktycznej nauki jezyka obcego oraz drugiego jezyka obce-
go, a takze tresci ksztatcenia kierunkowego. Te ostatnie zawieraja wiedze 0
jezyku i komunikacji, wiedze o literaturze i kulturze i wiedze o akwizycji i
nauce jezyka. Trudno tu przedstawi¢ wszystkie relacje pomiedzy ksztatce-
niem filologicznym i ksztatceniem nauczycieli3. Uwazam, ze zawieraja Sie
one zaréwno w aspekcie tresci (okreslony zasob wiedzy dotyczacy struktury
i funkcjonowania jezyka obcego oraz literatury obcojezycznej), jak i kompe-
tencji. Biorac pod uwage te ostatnie, warto przytoczyc¢ tu zestawienie kom-
petencji, ktorymi dysponowa¢ powinien nauczyciel. Sa to: kompetencje je-
zykowe, kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, kompetencje meto-
dyczne, kompetencje wychowawcze, kompetencje krajo- i kulturoznawcze,
kompetencje organizacyjne i kompetencje innowacyjno-kreatywne (Zawadzka
2004: 110-111)4 To zestawienie wyraznie wskazuje, ze potrzeby dydaktycz-
ne w zakresie ksztatcenia nauczycieli wychodza znacznie poza cele ksztatce-
nia filologicznego. Punktami wspdlnymi ksztalcenia sa natomiast tzw. kom-
petencje kluczowe obejmujace przytoczone powyzej umiejetnosci, zgodne
ze standardami, a wieC: umiejetnosé rozwiazywania problemow, umiejetnosé
operowania informacjami, umiejetnosé¢ wspotpracy w zespole, umiejetnosé
oceny wiasnego dziatania. To one moga przeciwdziata¢ czesto podkreslanej
przepasci pomiedzy teoretycznym ksztatceniem a praktyka.

W tym kontekscie zapewne istotna jest wspoOtpraca, a przynajmniej
swiadomosé¢ pewnych wspodlnych celow wszystkich osob prowadzacych
Zajecia. Latwiej to realizowa¢ w obrebie kolegiow jezykowych czy studiow w
wyzszych szkotach zawodowych, gdzie profilowanie zawodowe jest najcze-
sciej jedno®. Z pewnoscia, trudniej na uniwersytetach, gdzie profil zawodowy

2 Por. Standardy ksztazenia dla kierunku studiow: (filologia. http://www.bip.nauka. gov.pl/
_gAllery/23/46/2346/29_filologia.pdf).

3 Por. okreglenie tych relacji por. Grucza (1993: 45-127).

4 Por. takze zestawienie kompetencji nauczycieli jezykdw obcych: Grucza (1993; 118-
121), Pfeiffer (2001: 194-198).

5 Warto w tym kontekscie wspomnie¢ o koncepcji przygotowania do zawodu nauczy-
ciela zawartej w programie ksztatcenia w kolegiach jezykowych. Zatozeniem tego
programu byta daleko idaca integracja ksztalcenia dydaktyczno-metodycznego z
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absolwenta nie jest jedynie nauczycielski, a znaczna wigkszos¢ studiujacych
mysli o karierze ttumacza.

Uwazam, ze jeszcze ciagle w ksztatceniu nauczycieli niedoceniany jest
potencjal opracowanych i powszechnie dostepnych instrumentéw wspiera-
jacych rozwdj istotnych umiejetnosci. Mysle tu o portfolio jezykowym oraz
0 Wiaczaniu strategii i technik pracy, ktérych celem jest z jednej strony roz-
wijanie samodzielnosci uczacych sie, z drugiej zas agregowanie pewnych
osobistych doswiadczen dydaktycznych, ktére moga by¢ przydatne w przy-
sztej pracy zawodowej. Warto przy tym pamictac, by wiaczanie nowych
form czy technik pracy nie miato znamion pewnego akcjonizmu. Zaniecha-
nie po pewnym czasie stymulowania do okreslonych technik powoduje cze-
sto u uczacych si¢ rezygnacje z nich. Chciatabym tu przyktadowo wskaza¢é
na badania prowadzone pod moim kierunkiem przez doktorantke, ktdre
dotyczyly sporzadzania statystyki biedow w celu rozwijania autokorektys.
Statystyki te, prowadzone przez studentéw pierwszego roku przez dwa se-
mestry, zostaly bardzo pozytywnie przyjete przez sporzadzajacych je studen-
tow. Podkreslali oni czesto ich przydatnos¢ praktyczna. Badania przeprowa-
dzone po rocznej przerwie wykazaty jednak rezygnacje znacznej czesci stu-
dentéw z tej tak pozytywnie ocenianej strategii uczenia sie. Mozna jednak
przypuszczaé, ze nabyte doswiadczenia moga okazaé si¢ ponownie bardzo
przydatne w przypadku, gdy w przysztosci uczestnicy tych badan stana jako
nauczyciele przed problemem korekty btedow. Niestety, dostepne instru-
menty rozwijania samodzielnosci uczacych si¢?, a takze wiaczanie strategicz-
nego uczenia sie wykorzystywane sa jednak jeszcze — wedtug moich obser-
wacji — stosunkowo rzadko.

Celem przygotowania metodycznego jest wprowadzenie studiujacych
W ztozony zakres wiedzy o procesach nauczania i uczenia Si¢ oraz rozwinie-
cie szeregu juz zestawionych powyzej kompetencji. Istota kompetencji jest,
jak podkresla Zawadzka (2004: 110), ,,umiejetnosc efektywnego wykorzysta-
nia wiedzy, uwzgledniajaca jej krytyczna interpretacje i uzasadnienie wybo-
ru”. Wiedza jest wiec istotnym elementem kompetencji. Uswiadamianie
sobie wiasnej wiedzy, wiasnych preferencji i doswiadczen w trakcie ksztat-
cenia powinno by¢ z pewnoscia nieodzownym elementem studiow. Intere-
sujacy w tym wzgledzie jest wniosek sformutowany przez Caspari (1998) po
przeprowadzonym seminarium dla przysztych nauczycieli jezyka francuskie-
go, ktdéra wskazuje, ze korzystnym bytoby wprowadzenie do ksztatcenia
nauczycieli badan w zakresie teorii subiektywnych w potaczeniu z proble-
mami metodycznymi, np. korekta bteddéw lub wiaczeniem réznych form pra-

rozwijaniem kompetencji jezykowej i komunikacyjnej z tresciami ksztatcenia, ktore
obejmuja znajomos¢ szeroko pojetych norm jezykowych (przedmioty lingwistycz-
ne), znajomos¢ literatury i kultury danego obszaru jezykowego.

6 Por. Pawtowska 2008.

7 Por. Pawlak/Bartczak/Lis/Marciniak 2006.
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cy. Nalezy zastanowi¢ si¢ z pewnoscia, w jakiej fazie (czy np. juz w fazie po-
czatkowej) warto by byto wiaczy¢ w proces ksztatcenia prace z teoriami su-
biektywnymi i czy w takim razie refleksja w tym zakresie powinna by¢ prowa-
dzona w jezyku obcym. W przeciwienstwie do kognicji ad hoc, ktore odnosza
sie do konkretnych sytuacji lub rozwiazywania okreslonych probleméw, su-
biektywne teorie s3 agregowane na bazie réznorodnych doswiadczen. Trudno
nie zgodzi¢ sie ze zdaniem Grotjahna (1998: 53), ktory podkresla istotnos¢
zastosowania badania subiektywnych teorii z uwagi na to, ze stawia ono re-
fleksje w centrum postrzegania cztowieka. Refleksja jest dominujaca cecha
swiadomego i planowego dziatania — w przeciwieastwie do mimowolnego,
bezrefleksyjnego zachowania. Jezeli obecnie tak bardzo podkresla si¢ role
nauczyciela jako refleksyjnego praktykas, to refleksja wiasnych subiektywnych
teorii powinna by¢ centralna cecha profesjonalnego nauczyciela (Grothjahn:
tamze)?. Planowanie faz refleksyjnych, pozwalajacych na ocene nabytej wie-
dzy, jej zgicbianie i aktualizowanie, ocene umigjetnosci i wiasnej postawy
powinno mie¢ swoje miejsce w ksztatceniu nauczycieli. Przekonania i nabyte
doswiadczenia w zakresie wiasnej nauki w szkole to dobry punkt wyjscia, na
ktorym mozna oprzeé ksztatcenie zwiazane z modyfikacja tej wiedzy i rozwi-
janiem okreslonych kompetencji. Przy uznaniu zasadnosci wiaczenia badan
teorii subiektywnych do ksztalcenia pojawiaja Si¢ pytania, w jaki sposéb pra-
cowa¢ nad tymi teoriami w ramach czesto ograniczonego czasu przeznaczo-
nego na przygotowanie metodyczne nauczyciela. Z pewnoscia zasadna propo-
zycja jest pewne porzadkujace podejscie, za ktorym opowiada sie, jak wspo-
mniatam powy:ej, takze Caspari, zogniskowane na okreslone problemy np.
kwestie jednojezycznosci w nauce jezyka.

3. Wyzwania praktyki zawodowej

Jak sadze, poza dyskusja jest odpowiednio wczesny kontakt z praktyka po-
przez starannie przygotowane hospitacje, a nastepnie samodzielne préby
dydaktyczne studentow (ten aspekt z rozwazan wykluczam, choé uznaje go za
zasadniczy element ksztatcenia nauczycieli). Kompetentne nauczanie obej-
muje wedtug Pearsona (1994: 9) trzy podstawowe elementy: wiedze fachowa,
uporzadkowana wiedze 0 nauczaniu oraz refleksyjna praktyke.

Nauczyciel powinien charakteryzowac sie pewns gotowoscCia auto-
nomiczna, tj. aktywnym, przemyslanym i metodologicznie sp6jnym podej-
sciem do dziatania pedagogicznego i odpowiedzialnym podejsciem do wta-
snej pracy (Zawadzka 2002: 231). Oddawanie pewnych zakreséw toku dy-
daktycznego uczniom wymaga duzego kunsztu dydaktycznego, wysokich
kompetencji jezykowych, umiejetnosci w zakresie wcielania w zycie zasad
kooperacji, umiejetnosci. Istotne umiejetnosci nauczyciela to: umiejetnosé

8 Por. koncepcje Schona 1983 i przedstawienie tej koncepcji (Person 1994: 37-51).
9 Por. badania teorii subiektywnych czynnych zawodowo nauczycieli (Jatowiec 2003).

161



Kazimiera Myczko

planowania, w tym formutowania celéw, wyboru tresci i strukturyzowania
procesu ksztatcenia jezykowego (odnosnie faz, form pracy i srodkow dydak-
tycznych), negocjacji celow, a takze umiejetnos¢ stymulowania i wspierania
indywidualnych proceséw uczenia sie (réznicowanie materiatow i wymagan),
by efekt nie miat znamion przypadkowosci. Bycie nauczycielem wymaga
umiejetnosci obserwacii, antycypacji dziatar, diagnozy i podejmowania decy-
Zji, postrzegania nie tylko klasy, grupy uczniow, ale przede wszystkim same-
go ucznia. Nauczyciel jako baczny obserwator powinien umie¢ dostrzec te
obszary mentalnego dziatania ucznia, ktére wymagaja wsparcia.

Praktyka zawodowa wymaga od nauczyciela takze pewnej otwartej
osobowosci. Nie sposdb wiec w tym kontekscie pominaé pewne cechy oso-
bowosciowe, ktdre szczegblnie predysponuja dana osobe do zastosowania
okreslonych form pracy z uczniami i dziatan dydaktycznych. Jak juz podkre-
élitam na wstepie, wspoiczesna dydaktyka jezykow obcych z jednej strony
nie sprowadza procesu nauczania do przekazywania wiedzy, z drugiej zas nie
rezygnuje z pewnego sterowania czynnosciami poznawczymi ucznia. Samo-
dzielne poczynania poznawcze ucznia Sa W procesie ksztatcenia najczesciej
organizowane badz inicjowane przez nauczyciela. Chodzi tu gtéwnie o
wspomniane powyzej wspieranie ucznia w procesach poznawczych.

Praca nauczyciela niesie ze soba duza odpowiedzialnos¢, nie polega ona
tylko, jak powyzej wspomniatam, na przekazywaniu okreslonej ilosci informa-
cji. O trudzie zwigzanym z zawodem nauczyciela, postrzeganym poprzez spo-
teczenstwo, swiadcza wypowiedzi wyrdzniajace ten zawdd. Mowi sie czesto,
z€ nie kazdy moze by¢ dobrym nauczycielem, ze nie jest to zawdd, ze jest to
jakby powotanie. Swiadcza 0 tym przyktadowe wypowiedzi studentéw drugie-
go roku filologii germanskiej. Sa oni swiadomi istotnosci roli nauczyciela.

(...) Na nauczycielu spoczywa ogromna odpowiedzialnosé za rozwoj dziec-
ka, nie tylko w podstawdwce, ale takze tego w liceum czy juz studenta wyzszej
uczelni (...) Prace nauczyciela znam tylko obserwacji — jako uczen i wiem jak
wazna jest postawa pedagoga, aby zainteresowa¢ miodego cztowieka (...)
Trzeba sie zastanowi¢ przed wyborem tego zawodu, bo jest to praca trudna i
wymagajaca duzo poswiecenia i sity woli.

Istotnym elementem sq kompetencje pedagogiczne (realizacja zadan szkoty,
normy i wartosci), radzenie sobie w trudnych warunkach (uczniowie z orze-
czeniami). Trudna rzeczywistos¢ codziennosci szkolnej, szczegolnie etapu
ksztalcenia gimnazjalnego, sytuacje problemowe natury socjalnej i emocjo-
nalnej, trudne sytuacje natury wychowawczej wymagaja wysokiego kunsztu
pedagogicznego i stawiaja przed profilowaniem ksztalcenia koniecznos¢
jeszcze scislejszej integracji tresci pedagogicznych z tresciami przygotowy-
wania metodycznego.
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4. Praktyka zawodowa i doksztatcanie

Ksztalcenie nauczycieli jezykdw obcych doczekato sie wyraznych regulacji
ministerialnych. Przewidziana w nich minimalna liczba godzin ksztatcenia
metodycznego staje Sig, niestety czesto, wytyczna do planowania zaje¢ z
dydaktyki przedmiotowej. Z pewnoscia stymulowanie pracy wiasnej studen-
tow oraz rozwijanie samooceny poprzez wiaczenie nowego, bardzo istotne-
go dokumentu, jakim jest portfolio dla nauczycieli jezykdéw obcych stanowi
pewne wyjscie z tej, czesto trudnej dla ksztatcenia sytuacji. Zestawione w
rozporzadzeniu godziny pozwalaja na wprowadzenie studentéw w zasadni-
cze zagadnienia dydaktyki jezykow obcych.

Istotne problemy praktyki, np. praca z uczniami, ktdrzy maja okreslone
deficyty (np. problemem dysleksji wsrdd uczacych si¢) moga by¢ jedynie
zasygnalizowane. Jednoczesnie wiadomo, ze problemy te, w praktyce szkol-
nej nieodpowiednio potraktowane, moga wyrzadzi¢ sporo krzywdy uczniom
nim dotknietym, a takze nauczycielowi, ktory nie potrafi sprosta¢ tak trud-
nym wyzwaniom praktyki. Jeszcze ciagle otwarta jest takze sprawa doksztal-
cania na potrzeby ksztatcenia dwujezycznego wymagajacego od nauczyciela
okreslonej wiedzy i umiejetnoscit®. Stad tez koniecznos¢ doksztatcenia na
potrzeby praktyki.

Z rozméw prowadzonych z nauczycielami wynika, iz najwiekszym za-
interesowaniem ciesza Si¢ propozycje zaje¢ doksztatcajacych zwiazanych
bezposrednio z ich praktyka zawodowa. Nauczyciele oczekuja najczescie]
bezposredniej pomocy w rozwiazywaniu probleméw zwiazanych z naucza-
niem, przedstawienia interesujacych form nauczania, ktére mozna wykorzy-
sta¢ bezposrednio w praktyce dydaktycznej. Podkreslaja przy tym czesto
dystans pomiedzy teoria a praktyka. Dowodzi tego wypowiedz nauczycielki
odnosnie nauczania w formie przystankow: ,,Wie pani jak to jest z ta teoria i
praktyka, nie zawsze wszystko wychodzi i nie zawsze na wszystko jest czas, a
tak zobaczytam kolezeriska lekcje z matematyki i mnie to przekonato”.

Warto jednak podkresli¢, ze zredukowanie doksztaicania jedynie do
pewnych technik pracy czy recept dydaktycznych jest mato skuteczne. Upo-
rzadkowana wiedza, naukowe badania w zakresie pedagogiki i naukowe anali-
zy procesu nauczania prowadza do uporzadkowanej wiedzy fachowej. Warto
w tym kontekscie przywota¢ stanowisko Pfeiffera, ktdry zawsze — doceniajac
ogromng role praktyki — wskazuje na koniecznos¢ osadzenia praktycznych
rozwiazan W systemie teoretycznym. Im wiekszy zasob pojeé, a wieC szersza
wiedza, ,,tym wieksza liczba mozliwosci zobaczenia sytuacji w rozny sposob
i by¢ moze tym bardziej ten cztowiek jest skuteczny jako praktyk™ podkresla
takze Pearson (1994: 50). Konieczna jest przy tym umiejetnosé uzycia tych
poje¢ do opisu sytuacji problemowych i przedsiewziecia okreslonych dziatan
w celu rozwiazania problemu oraz oceny tych dziatan. Warto tu przypo-

10 Por. 1luk (2000: 33).
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mnie¢ naczelny teze Pearsona (1994: 11), ktora brzmi: ,(...) postulat powia-
zania teorii z praktyka w edukacji jest zaspokojony wéwczas, gdy nauczyciele
uzywaja swej wiedzy i swych pogladéw dla podejmowania rozsadnych i uza-
sadnionych decyzji dotyczacych tego, co robi¢ w klasie”. Przyktadem moga
by¢ tu pewne zabiegi fazy predydaktycznej, a wiec dokonywanie uzasadnio-
nych wyboréw programéw i materiatdw nauczania (W tym podrecznikow),
czy tez podjecie swiadomych decyzji zwiazanych z pewnymi modyfikacjami
programéw ze wzgledu na czynniki zwiazane z samymi uczniami (ich do-
tychczasowym doswiadczeniem, umiejetnosciami itd.) oraz z warunkami
nauczania. Dotyczy¢é moga one np. rezygnacji z okreslonych tresci, ktora
jednakze musi by¢ podjeta bardzo rozwaznie z uwagi na planowane egzami-
ny lub tez redukowanie pewnych (czasochtonnych) form nauczania np.
wlaczenia prac projektowych. Niezbedna jest tu jednak swiadomosé¢ poten-
cjatu dydaktycznego tych form, ktére w przeciwienstwie do skrupulatnie
zaplanowanych form tradycyjnych (np. nauczania frontalnego), rozwijaja
istotne umiejetnosci kluczowe.

5. Whnioski koacowe

Praca nauczyciela wymaga wykorzystania nabytej wiedzy i umiejetnosci w nie
do korca przewidywalnych sytuacjach uczeniowych. Warto tu takze doda¢, ze
wymagania w stosunku do nauczyciela wzrastaja systematycznie wraz z roz-
wojem teorii glottodydaktycznej. W tradycyjnym nauczaniu, gdzie nauczyciel
koncentrowat sie na wasko pojmowanej normie jezykowej, wystarczata sto-
sunkowo mato rozlegta wiedza jezykowa. Wspoiczesne zmiany w paradygma-
cie ksztatcenia jezykOw obcych wymagaja m.in. uswiadamiania i modyfikowa-
nia schematow myslowych studentow, przysztych nauczycieli, ktore sa wyni-
kiem doswiadczen wyniesionych z okresu, kiedy sami byli uczniami. Przy
uznaniu zasadnosci wiaczenia teorii subiektywnych do ksztatcenia metodycz-
nego nalezy odpowiedzie¢ na szereg dodatkowych pytan m.in. dotyczacych
czasu, wyboru problemoéw bedacych podstaws rozwazan oraz jezyka, w kto-
rym ten zakres ksztatcenia miatby si¢ odbywac. Refleksja praktyki zwiazana z
pogtebianiem i poszerzaniem wiedzy teoretyczngj jest takze jednym z najistot-
niejszych warunkéw wiaczenia innowacji i radzenia sobie z trudnosciami —
takze wychowawczymi — czynnych zawodowo nauczycieli jezykw obcych.
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KSZTALCENIE NAUCZYCIELI
JEZYKOW TRZECICH
LUB KOLEIJNYCH

Education of teachers of third or additional languages

The present article begins with a short description of the differences
between second language learners and third or additional language
learners. Next, the results of a questionnaire study, conducted with
foreign language teachers and students in Poland, are presented. In
the main section of the article, | propose a few suggestions for the
improvement of foreign language teacher training courses. Possible
problems are mentioned and solutions are suggested.

1. Wstep

Nauka jezykow trzecich lub nawet kolejnych (L3+) stala sie w ostatnim
czasie w Europie zjawiskiem normatywnym. Dlatego tez coraz wiecej badan
przeprowadza sie z uczniami i uzytkownikami jezykdw dalszych niz drugie
(L2)!. Badania te pokazuja miedzy innymi, ze zjawiska psycholingwistyczne
zwigzane z nabywaniem jezykOw trzecich lub kolejnych s nieco odmienne
niz te, ktére charakteryzuja nabywanie jezykow drugich. Uczacy sie L3+
posiadaja bowiem pewne specyficzne cechy zwiazane ze znajomosCia CO
najmniej dwdch systemOw (inter)jezykowych (i kultur) oraz bogatymi do-
swiadczeniami w nauce jezykdw, ktére maja wplyw na proces nabywania
przez nich nowego jezyka oraz produkcje i recepcje w tym jezyku. Istnieje

1 W tekscie stosuje wymiennie terminy jezyk drugi i pierwszy jezyk obcy, jezyk trzeci i drugi
Jjezyk obey”. Intensyfikacja kontaktow miedzynarodowych (takze wirtualnych) sprawia
bowiem, iz coraz trudniej jest dokona¢ rozgraniczenia miedzy uczniami, ktorzy nabyli
dany jezyk wytacznie w klasie szkolnej, oraz tymi, ktérzy opanowali dany jezyk wy-
tacznie w srodowisku postugujacym sie nim na co dzies.
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szereg dowoddw na to, iz uczniowie L3+ swiadomie badz nieswiadomie ko-
rzystaja ze swojej kompleksowej wiedzy jezykowej w trakcie nabywania nowe-
g0 jezyka; co wiecej, w poréwnaniu do uczacych sie L2, maja oni przewaznie
WyzSza $swiadomosé metajezykowa, posiadaja szerszy zakres strategii uczenia
Sie, ktore stosuja czesciej i efektywniej, sa bardziej autonomiczni i czesciej
wykazuja tendencje do przejmowania odpowiedzialnosci za nauke jezyka, a
takze nierzadko maja konkretne oczekiwania co do procesu uczenia Sie oraz
pelnionej w nim przez nauczyciela roli (por. dokladniejsze omoéwienia w:
MiRler 1999; Jessner 2006; De Angelis 2007; Chtopek 2008a; zob. tez artykuty
w: Dentler, Hufeisen i Lindemann 2000; Cenoz, Hufeisen i Jessner 2001;
Hufeisen i Marx 2004; Hufeisen i Fouser 2005). Niektdre badania pokazuja
rowniez, ze cechy osobowosciowe i afektywne (np. poczucie wiasnej wartosci,
gotowos¢ podejmowania ryzyka, tolerancja na niejasnos¢, poziom niepokoju
czy motywacja) moga Sic zmienia¢ wraz z iloscia doswiadczen w nauce (MiRler
2000; Dewaele 2007; Chtopek 2008b). Jest zatem oczywiste, ze proces na-
uczania jezyka co najmniej trzeciego powinien przebiega¢ nieco inaczej niz
proces nauczania jezyka drugiego. Tymczasem nauczyciele jezykOw obcych sa
zazwyczaj przygotowani do nauczania L2, tzn. nauczania jezyka obcego przy
niepisanym zatozeniu, ze uczniowie znaja tylko jezyk ojczysty i nie posiadaja
dodatkowych doswiadczen w nauce jezykow.

2. Pozadane kompetencje nauczyciela L3+

Nauczyciel jezyka obcego powinien by¢ swiadom tego, ze uczniowie L3+
posiadaja kompleksows wiedze jezykows (i kulturows) oraz umiejetnosci
nabywania jezyka, z ktorych beda prawdopodobnie korzysta¢ w trakcie nauki.
Jego zadaniem jest utatwi¢ uczniom optymalne wykorzystanie tych umiejet-
nosci i wiedzy w nauce nowego jezyka. RozpoczynajaCc prace z uczniami,
nauczyciel powinien potrafi¢ rozpozna¢, do jakiego stopnia znaja oni swoje
style kognitywne i potrafia stosowac strategie uczenia sig, jaki poziom swia-
domosci metajezykowej osiagneli, do jakiego stopnia sa autonomiczni, jakie
sa Iich postawy, motywacje i oczekiwania zwiazane z NOws Sytuacja uczenia
si¢ itp. Ta wiedza powinna by¢ dla nauczyciela punktem wyjscia dla plano-
wania sylabusoéw i poszczegdlnych lekcji.

Nauczyciel powinien tez potrafi¢ zdiagnozowa¢ mocne i stabe strony
swoich uczniow zwiazane z podobieastwami i rdznicami miedzy poznanymi
przez nich jezykami (ojczystym oraz nieojczystymi) a jezykiem docelowym.
Aby ten cel osiagnaé, powinien potrafi¢ przeprowadzi¢ analize btedow i anali-
z¢ kontrastywna. Pewien stopien opanowania przez niego jezykdw innych niz
ten przez niego nauczany jest tu oczywiscie konieczny (wydaje sie, ze wskaza-
ne jest osiagniccie co najmniej poziomu B2 [Rada Europy 2001/2003)).

Poniewaz podrecznikbw do nauki jezykOw trzecich prawie nie ma,
nauczyciel L3+ powinien umie¢ adaptowac¢ istniejace materiaty albo tworzy¢
wlasne pomoce do nauczania. Zaadaptowane lub samodzielnie stworzone
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teksty i zadania powinny do pewnego stopnia wykorzystywaé inne jezyki
uczniow i uwzglednia¢ rezultaty analizy btedow i analizy kontrastywnej.
Takie materialy pomagaja uczniom korzysta¢ z podobieastw miedzy jezy-
kami oraz unika¢ interferencji. Nauczyciel L3+ powinien by¢ rowniez zazna-
jomiony z metodami nauczania oraz typowymi zadaniami stosowanymi
przez nauczycieli innych jezykdw obcych, jak tez metodologia podrecznikdw
do ich nauki i tresciami w nich zawartymi. Taka wiedza umozliwia tworzenie
stosownych potaczed z tym, co uczniowie znaja, dzieki czemu nauczanie i
uczenie sie Sa skuteczniejsze i wydajniejsze.

3. Do jakiego stopnia polscy nauczyciele jezykdw obcych bazuja
na kompleksowej wiedzy jezykowej i umiejetnosciach uczenia
si¢ swoich uczniow?

W roku 2008 przeprowadzitam badania kwestionariuszowe wsrod nauczy-
cieli i uczniow jezykdéw obcych w Polsce. Jedno z pytas badawczych doty-
czyto wykorzystywania na lekcjach jezykdw obcych catej wiedzy jezykowej
uczniéw oraz ich umiejetnosci uczenia sie. W badaniach wzieto udziat 106
nauczycieli réznych typow szkot (98 kobiet i 8 mezczyzn), w wieku 22-58 lat
(M = 38; 3, SD = 9,30), nauczajacych 1-35 lat (M = 12; 8, SD = 8,36). Prze-
ankietowatam takze 345 ucznidw (223 kobiety i 122 mezczyzn) w wieku 13-
20 lat (M = 15; 10, SD = 1,26), wsérdd ktorych znalazto sie 227 uczniéw gim-
nazjum i 118 ucznidw liceum. 22 uczniéw znato jeden jezyk obcy, 213 — dwa,
91 — trzy, 16 — cztery, a 3 — pigé.

Nauczyciele M | SD

W trakcie moich lekcji staram sie zachecaé¢ moich uczniéw do bazo- 4,031 0,71
wania na swoich stylach (tzn. og6lnych preferencjach) uczenia si¢ oraz
wypracowanych do tej pory strategiach (tzn. specyficznych techni-
kach) uczenia sie.

Gdy moi uczniowie robia btedy interferencyjne spowodowane przez | 4,25 | 0,68
jezyk polski, na ogd! staram si¢ wskaza¢ im zrédto biedu.

Robie tez z nimi odpowiednie ¢wiczenia, pomagajace zrozumieé 3,92 | 1,01
roznice miedzy jezykiem polskim a jezykiem nauczanym przeze mnie.
Wskazuje uczniom na podobienstwa i roznice miedzy nauczanym 4,45 | 0,83

przeze mnie jezykiem a innym jezykiem obcym./Gdybym znat inny
jezyk obcy, robithbym to.

Uczniowie M SD

M@j nauczyciel jezyka obcego pomaga nam poréwnywaé znane nam 29 | 127
jezyki (przez co nauka jest tatwiejsza).

Nauczyciel wyjasnia nam przyczyny bteddéw, ktore sa spowodowane 3,26 | 1,26
przez znajomosé innego jezyka.

Tabela 1: Srednie odpowiedzi nauczycieli i uczniéw (skala 1-5).
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Cztery pytania z ankiety nauczycieli dotyczyty nauczania kontrastyw-
nego oraz zachecania uczniow do wykorzystywania swoich umigjetnosci
uczenia sie; dwa pytania z ankiety uczniéw dotyczyty nauczania kontrastyw-
nego. Badani ocenili zaprezentowane im stwierdzenia na pieciostopniowej
skali typu Likerta (1 = zdecydowanie nie; 5 = zdecydowanie tak). Srednie
odpowiedzi znajduja sie w Tabeli 1.

Wyniki ankiet nauczycieli wskazuja na to, ze nauczyciele pomagaja
uczniom bazowa¢ na stylach kognitywnych i strategiach uczenia sie, a takze
stosuja techniki komparatywne, przy czym jezyk docelowy poréwnywany
jest nie tylko z jezykiem polskim, ale tez z innym jezykiem obcym (lub przy-
najmniej takie poréwnania uwazane sa za istotne). Z drugiej strony, rezultaty
uzyskane z ankiet ucznidw sugeruja, ze poréwnywanie jezykOw na lekcjach
jezyka obcego nie jest czestym zjawiskiem. Powodem rozbieznosci micdzy
odpowiedziami nauczycieli a odpowiedziami uczniéw na pytania dotyczace
nauczania kontrastywnego jest by¢ moze to, ze ci pierwsi do pewnego stop-
nia oszacowali zaprezentowane im stwierdzenia zgodnie z tym, co uwazaja
za stuszne, nie zas wylacznie wedtug tego, co rzeczywiscie robia w praktyce.
Niewykluczone jest, iz wielu nauczycieli w rzeczywistosci obawia sig, ze
mieszanie jezykow doprowadzi do interferencji, a w efekcie do zahamowa-
nia procesu nabywania nowego jezyka2.

4. Propozycje zadan, ktére mozna wykorzysta¢ na kursach dla
(przysztych) nauczycieli jezykéw obcych

Nie ulega watpliwosci, ze Kkursy przygotowujace (przysztych) nauczycieli
jezykow obcych powinny zapewni¢ im mozliwos¢ zdobycia wiedzy na temat
charakterystyki uczniéw jezykdw trzecich lub kolejnych oraz nabycia umie-
jetnosci ich nauczania. Informacje na temat specyfiki nabywania i nauczania
L3+ przekazywane moga by¢ w trakcie wyktadow, w ktorych teoria przepla-
ta¢ sie bedzie z rzeczywistymi przyktadami przejawow procesow psycholin-
gwistycznych zachodzacych w umysle ucznia/uzytkownika L3+. Mimo, ze
wyktady moga by¢ ciekawe i interakcyjne, powinny by¢ jednak uzupetniane
przez zajecia praktyczne. Naszkicowane ponizej propozycje zadaa mozna
umiejetnie wples¢ w istniejace programy ksztatcenia (przysztych) nauczycieli.
Zaprezentowane tu pomysty oparte sz na moich wiasnych doswiadczeniach
w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych, jak tez w nauczaniu jezyka angiel-
skiego jako L3+.

2 Podobne spostrzezenie odnotowuje Maud Ciekanski (2005: 165) w odniesieniu do
francuskiego kontekstu edukacyjnego. W rzeczywistosci jednak jakiekolwiek préby
»rozdzielania” jezyk6w nie pozwola unikna¢ pojawienia sie wpltywow miedzyjezy-
kowych, a co wazniejsze, wplywy te sa czesto pozytywne i przyczyniaja sie do przy-
spieszenia nauki, nie zas jej spowolnienia.
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Dyskusje na temat w/asnych doswiadczesz. Prowadzacy powinien zachecic
studentdw — (przysztych) nauczycieli — do refleksji nad wiasnymi
doswiadczeniami w nauce jezyka trzeciego lub kolejnego, nad tym,
co wedtug nich te nauke utatwia badz utrudnia. Pomocne moga by¢
tu nieformalne wywiady, przeprowadzone wsrod krewnych i zna-
jomych oraz (jesli studenci sa praktykujacymi nauczycielami) kole-
gow-nauczycieli i uczniow. Dyskusje moga sie odbywaé¢ w matych
grupach, nastepnie zas rozmaite uwagi i komentarze powinny zosta¢
przedstawione i oméwione na forum catej grupy.

Analiza Kontrastywna. Umiejetnos¢ rozpoznania podobienstw i roz-
nic miedzy jezykami, w obrebie poszczegdinych podsysteméw jezy-
kowych, moze pomoc (przysztym) nauczycielom przewidzieé nie-
ktore problemy w nauce, jakie moga mie¢ ich (przyszli) uczniowie.
Jesli studenci maja ten sam L1, moga najpierw sprobowaé porow-
nac jezyk ojczysty i ten jezyk obcy, w ktorym sa najbardziej biegli, a
nastepnie przejs¢ do porownan jezykOw nieojczystych. W tym celu
moga korzysta¢ z dwujezycznych stownikow albo tekstow paralel-
nych (oryginat i jego ttumaczenie); moga tez sporzadza¢ listy ,,fat-
szywych przyjaciot”. Powinni by¢ rowniez zachecani do wypisywa-
nia internacjonalizméw i innych podobnych cech analizowanych je-
zykdw na poziomie leksyki, sktadni, fonologii itp. Jest bowiem istot-
ne, aby nauczyciele byli swiadomi nie tylko réznic, ale tez podo-
bieastw miedzyjezykowych, ktére stanowia ogromne utatwienie w
nauce nowego jezyka.

Analiza b/dow. Analiza bledow jest niezwykle waznym narzedziem
w rekach nauczyciela jezyka obcego, ktory dzieki niej moze reagowa¢
na konkretne potrzeby uczacych sie. Studenci powinni mie¢ szereg
okazji do analizy tekstow pisemnych lub ustnych, zawierajacych
bledy. Po zidentyfikowaniu przyczyn biedow (negatywny transfer
miedzyjezykowy, interferencja wewnatrzjezykowa, kontekst uczenia
Si¢, strategie uczenia si¢), powinni kazdorazowo skoncentrowac Sie
na tych, ktére sa charakterystyczne dla przyswajania L3+, odpo-
wiednio je sklasyfikowa¢ (btedy syntaktyczne, ortograficzne, seman-
tyczne itp.; btedy transferu z L1 lub/i L2) i poréwnaé czestosé wy-
stepowania roznych typow btedéw. Niezwykle wazne jest przy tym,
aby studenci zdali sobie sprawe z faktu, ze nie same rozsnice, ale cz¢-
siowe podobiesistwa miedzy jezykami sa CzeSta przyczyna interferenci
(por. Tabela 2). Nastepnie studenci powinni si¢ zastanowi¢ nad tym,
ktore btedy nalezatoby od razu omowi¢ z uczniami, a ktére mozna
»przetozy¢” na pozniej. Na koniec powinni zaproponowaé rozma-
ite opcje zaradzenia omawianym btedom.
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Rodzaj NIEMIECKI | ANGIELSKI
Leksykalno- sollen vs. should
semantyczne Du sollst im Bett bleiben. You should stay in bed.
Soll ich dir eine Tasse Kaf- Shall I make you a cup of
fee machen? coffee?
Du sollst sofort zum Schul- | You are to go to the head
direktor! teacher at once!
Syntaktyczne Tworzenie pytan
Kannst du mir helfen? Can you help me?
Gehst du oft ins Theater? Do you often go to the
theatre?
Fonetyczno- Museum /mu'ze;.um/ museum /mju'zi:om/
ortograficzne

Tabela 2: Przyktady czesciowych podobieristw miedzy jezykami niemieckim i angielskim.

Teksty autentyczne (np. zadania domowe ucznidéw) sa 0 tyle
problematyczne, ze moga zawiera¢ niewiele btedow, a ponadto moga
zawiera¢ takie, ktore tatwo jest zidentyfikowac i przeanalizowaé. Z tego
powodu prowadzacy moze si¢ zdecydowaé na wykorzystanie tekstu
nieautentycznego, przygotowanego specjalnie na potrzeby kursu. Dzie-
ki ,,btedom” nieautentycznym moze on pokaza¢ studentom, ze zro-
zumienie wypowiedzi ucznia przez nauczyciela bywa zupetnie nietraf-
ne, w rezultacie czego albo niewtasciwa przyczyna btedu jest identyfi-
kowana, albo tez biad nie zostaje w ogdle wykryty (por. Tabela 3).

Wyprodukowane zdanie

Mozliwy zamiar Mozliwe zrodto bredu

I have lived here for five years.
(Mieszkam tu od pigciu lat.)

Ich habe hier vor funf
Jahren gewohnt.
(Mieszka/m tu pielat temu.)

I lived here five years ago.
(Mieszka/m tu pielat temu.)

You must not eat the cake.

You don't have toeatthe | Du musst nicht den Ku-

(Niewolno ci jes#tego ciasta.) cake. chen essen.

(Nie musisz jes¢tego ciasta.) (Nie musisz jes¢tego ciasta.)
They gave him a gift. They gave him poison. Sie haben ihm Gift gege-
(Dali mu podarunek.) (Dali mu trucizne.) ben.

(Dali mu trucizne.)

Tabela 3: Przyktady mozliwych btedéw spowodowanych przez transfer z jezyka
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niemieckiego na angielski.

Dokonujac analizy bteddw, studenci powinni probowaé roz-
poznawaé zardwno te oczywiste, jak i te mozliwe. Jednoczesnie jed-
nak nie powinni traci¢ swiadomosci tego, ze transfer miedzyjezyko-
Wy czesto bywa pozytywny.

Poréwnania na poziomie pragmatycznym i socjokulturowym. Wptywy miedzy-
jezykowe nie zachodza wytacznie na poziomie podsystemow jezyka
(morfologia, fonologia, leksyka itp.). Zrédtem transferu pragmatycz-




Ksztalcenie nauczycieli jezykow trzecich lub kolejnych

nego i socjokulturowego jest zazwyczaj rodzimy/dominujacy jezyk i
kultura. Studenci powinni rozpocza¢ ten etap wiasnie od analizy kul-
tury rodzimej, po pierwsze po to, aby zdystansowac si¢ w stosunku
do niej, a po drugie dlatego, aby rozpozna¢ istnienie szeregu wymia-
row kulturowych. Nastepnie powinni przejs¢ do analizy aspektow in-
nych kultur i ich poréwnan z kultura rodzimg (przyktady zadan moz-
na znalez¢ w: Chtopek 2008c). Na koniec nalezy przedyskutowac
sposoby przekazywania wiedzy socjokulturowej i pragmatycznej, jak
tez budowania swiadomosci interkulturowej uczniow L3+.

Jest szczegOlnie wazne, aby studenci nie zajmowali sic po-
wierzchownymi aspektami kultur (np. typowe potrawy, stynni ludzie,
dzieta sztuki), lecz koncentrowali sie¢ na tych wymiarach socjokultu-
rowych i pragmatycznych, ktorych znajomos¢ jest istotna w trakcie
komunikacji interkulturowej. Do takich wymiarow naleza na przy-
kfad: symbole, normy, wartosci, konwencje grzecznosciowe, wzorce
interakcyjne, organizacja dyskursu, sposoby wyrazania aktbw mowy,
uzycie czasu oraz fizycznego dystansu w trakcie interakcji, jezyk ciata

(patrz Tabela 4).
POLSKA | NIEMCY | Z). KROLESTWO
Pozdrowienia
Jak leci? Wie geht's? How are you?
(rzeczywiste pytanie) (rzeczywiste pytanie) (forma pozdrowienia)

Przesady (S — szczescie, N

— nieszczescie)

Czarny kot przebiegajacy
droge— N

Zabi¢ pajaka— N

Ujrze¢ kominiarza

(i chwyci¢ sie za guzik) — S

Czarny kot przebiegajacy
droge (z lewej strony) — N
Zobaczy¢ pajaka nad ra-
nem-N

Zabi¢ biedronke — N
Ujrze¢ (i dotknac) kominia-
rza—S

Ujrze¢ czarnego kota— S
(czasem N)

Zabi¢ biedronke — N

Zabi¢ pajaka— N (bedzie
deszcz)

Uscisna¢ dion kominiarzowi
-S

Jezyk ciata: ,,To sekret!”

Palec na ustach

Jeden lub wiecej palcow na
ustach

Dotkniecie palcem nosa

Tabela 4; Przyktady roznic pragmatycznych i socjokulturowych miedzy Polska, Niem-

cami i Zjednoczo

nym Krolestwem,

Poznawanie kontekstu nabywania innych jezykéw obcych. Studenci powinni

mie¢ mozliwosé obserwacji lekcji jezyka obcego innego niz jezyk,
ktorego beda naucza¢ (lub nauczaja). Powinni tez przeanalizowaé
kilka podrecznikdéw do nauki innych jezykow. Po kazdej obserwacji

3 Przyktady te sa bardzo schematyczne, jako ze spoteczeastwa nie sa kulturowo ho-
mogeniczne. Ponadto Zjednoczone Krélestwo jest tylko jednym z panstw angloje-
zycznych, a Niemcy sa tylko jednym z panstw niemieckojezycznych.
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lekcji albo analizie podrecznika konieczna jest dyskusja nad tym, w
jaki sposob nauczyciel L3+ moze uzyé tresci i metodologie, wyko-
rzystywane do nauczania innych jezykéw ucznidéw jako punkt odnie-
sienia w trakcie swoich wtasnych lekcji. Zdobyte w trakcie etapow
1-5 wiedza i umiejetnosci studentdw powinny zosta¢ przez nich wy-
korzystane podczas tworzenia materiatow i projektowania lekcji.

6. Tworzenie w/asnych materiaZw. Materialy do nauczania zazwyczaj pro-
dukowane s3 z mysla 0 jak najszerszym kregu odbiorcow i w zasa-
dzie niemozliwe jest znalezienie odpowiedniej ksiazki dla konkretnej
grupy ucznidéw L2, nie méwiac juz o uczniach L3+. W trakcie kur-
sow dla (przysztych) nauczycieli studenci powinni sie nauczyé, w ja-
ki sposob mozna adaptowa¢ istniejace materiaty albo tez tworzy¢
wlasne, niepowtarzalne pomoce naukowe, stuzace poznawaniu do-
celowego jezyka i kultury, a rbwnoczesnie wykorzystujace wiedze i
umiejetnosci uczniow. Stworzone w ten sposob materiaty moga by¢
wykorzystane podczas ostatniego etapu. (Przykiady ¢wiczen kom-
paratywnych, bazujacych na autentycznych btedach uczacych sie i
wykorzystujacych co najmniej dwa jezyki, znalez¢ mozna np. w:
Chtopek i Dusza 2006; Chtopek 2008a.)

7. Planowanie lekcji i mikronauczanie. Na koniec studenci powinni zapla-
nowac¢ swoje wiasne lekcje, a nastepnie przeprowadzic je w grupach
pozostatych studentow. Celem podwyzszenia autentyzmu takiego
nauczania, studenci — ,,uczniowie L3+” — moga otrzymac specjalne
karty ze wskazdwkami, instruujace ich, w jaki sposob maja Sie za-
chowywac i jakie biedy powinni popetniaé. RGwnoczesnie powinni
uwaznie obserwowac lekcje. Po jej zakonczeniu, cata grupa powin-
na ja omowi¢ i oceni¢ jej efektywnos¢, zgodnie z uprzednio ustalo-
nymi kryteriami i w zaleznosci od wczesniej ustalonej charakterysty-
ki i potrzeb ,,uczniow” oraz celu lekgji.

5. Mozliwe problemy

W trakcie naszkicowanych powyzej zadan, pewne problemy moga sie poja-
wi¢ przede wszystkim w momencie przejecia inicjatywy przez studentow,
tzn. podczas tworzenia materiatow oraz mikronauczania. Mozna tu przykta-
dowo wymieni¢: (1) trudnosci z wywazeniem proporcji miedzy jezykiem
niedocelowym a jezykiem docelowym (najczesciej przejawia sie to nadmia-
rem jezyka niedocelowego, np. niektérzy moi studenci tworza dwujezyczne
listy wszystkich wyrazéw i zwrotow wprowadzonych podczas lekcji); (2)
nieumiejetnosé wyznaczenia jezykowi niedocelowemu roli wspomagajacej w
procesie nabywania nowego jezyka (np. niektdrzy studenci wymagaja od
uczniéw produkcji w jezyku niedocelowym (por. Rysunek 1), wprowadzaja
tez elementy jezyka niedocelowego nie poréwnujac ich z ekwiwalentami
jezyka docelowego albo tez wybieraja takie, ktore ani nie wspomagaja, ani
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nie hamuja procesu nabywania nowego jezyka); (3) problemy z odpowied-
nim wpleceniem czesci komparatywnej w lekcje (do typowo popetnianych
bledOw nalezy wprowadzanie jezyka niedocelowego wtedy, kiedy nowy ma-
teriat zostat juz zaprezentowany i prze¢wiczony).

BIF T2 HIT SWTAARECHINDEN nSilTFON AUF FNELECN D e

—_—— S=l-it—— il | e E3 T =™

L J— [ L

Rysunek. 1: Cwiczenie zaprojektowane przez moich studentéw, wymagajace od ucznia
produkcji nie tylko w jezyku docelowym (niemieckim), ale tez niedoce-
lowym (angielskim).

Sukces powyzej naszkicowanych zadan dla (przysztych) nauczycieli
L3+ zalezy naturalnie od ich znajomosci jezykow. Jesli kompetencje jezyko-
we studentdw sa niewystarczajace, dobrym rozwiazaniem wydaje sie zorga-
nizowanie kursu interdyscyplinarnego, na ktéry uczeszczaliby studenci z roz-
nych kierunkéw filologicznych. W przypadku takiego rozwiazania, studenci
powinni pracowa¢ w niewielkich, mieszanych grupach albo parach. Poniewa:,
jednak jezyki, a zatem tez sposoby ich nauczania, réznia Sie miedzy soba,
kooperacja powinna mie¢ miejsce przede wszystkim w trakcie poczatkowych
etapow kursu, natomiast podczas tworzenia materiatdw i prowadzenia lekcji
studenci roznych filologii powinni pracowa¢ oddzielnie. W trakcie fazy mi-
kronauczania ,,nauczycielami” i ,,uczniami” beda studenci dwéch réznych
kierunkow (w rezultacie tego, lekcje moga by¢ nawet dos¢ naturalne, jako ze
»uczniowie” beda znaé nauczany jezyk gorzej niz ich ,,nauczyciele”). Nie trze-
ba chyba dodawa¢, iz dzieki takim zajeciom studenci moga réwniez pod-
szkoli¢ swoje jezyki obce.

Innym oczywistym warunkiem wstepnym sukcesu kursu dla (przy-
sztych) nauczycieli L3+ jest biegtos¢ prowadzacego w co najmniej trzech
jezykach. Prowadzacy niedysponujacy taka wiedza jezykowa moga wspot-
pracowaé z innymi, na przyktad metodyk-anglista i metodyk-germanista
moga wspolnie przygotowywacé i przeprowadzaé zajecia. Tego typu naucza-
nie zespotowe moze przy okazji pokaza¢ (przysztym) nauczycielom formy
pracy, ktore moga by¢ dla nich przydatne w ich wiasnej pracy zawodowe;.
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6. Podsumowanie

Od pewnego czasu badacze wskazuja na szereg istotnych roznic miedzy
procesami nabywania jezykOw drugich a tymi, ktére maja miejsce w trakcie
nabywania jezykOw trzecich lub kolejnych. Ta wiedza powinna by¢ wykorzy-
stywana w praktyce nauczycielskiej. Pierwszym, logicznym krokiem jest uzu-
petnienie istniejacych kurséw metodycznych o nowe tresci, tak aby (przyszli)
nauczyciele byli dobrze przygotowani do nauczania nie tylko jezykow dru-
gich, ale tez trzecich i kolejnych. Nauczyciel, ktory posiada wiedze na temat
charakterystyki uczniow L3+ oraz sposobow ich nauczania oraz ktdry zna
jezyki obce, a oprdcz tego posiada atuty takie jak umiejetnos¢ swiadomego
korzystania z istniejacych metod i materiatow, wyczulenie na specyficzne po-
trzeby ucznidw i umiejetnosé reagowania na nie, czy swiadomosé koniecz-
nosci wyksztatcenia w uczniach sprawnosci samodzielnego uczenia si¢, ma
ogromne szanse 0siagnac sukces w nauczaniu jezyka trzeciego lub kolejnego.
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KORELACJA
MIEDZYPRZEDMIOTOWA W

PROGRAMACH KSZTALCENIA
NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

Cross-subject correlation in the curriculum
of philological studies

Foreign language teacher education is presently an additional element
in the course of philological studies which mainly concentrate on lin-
guistic, literary and cultural problems without referring to students’
prospective teaching tasks and fields. That is why, it is necessary to
rethink teacher education program and to develop innovative projects
in the field of teacher training methodology. This paper aims at pre-
senting the importance and possibilities of implementing the correla-
tion between subjects in the curriculum of philological studies in or-
der to facilitate the integration of course content issues relevant to fu-
ture teacher professional work in various educational settings. After
sketching the theoretical background of the integration and correla-
tion in didactics, some implications are provided for constructing the
foreign language teacher curriculum. It is argued that especially the
subject of language teaching methodology should be connected with
the remaining elements of philological studies by means of a mutual
relation to make it possible for students to obtain the coherent vision
of educational reality. The main emphasis is laid on the relationship
between language teaching methodology and practical language educa-
tion at the university level. Finally, it is claimed that a precondition
for performing integrative concepts of teacher education by means of
between-subject correlation is, on the one hand, research on theory
of teacher training methodology and, on the other hand, the glottodi-
dactic competence and readiness for cooperation between staff mem-
bers of philological institutes.

179



Matgorzata Sikorska

1. Wprowadzenie

Dokonujace si¢ obecnie zasadnicze zmiany strukturalne w polskim szkolnictwie
wyzszym skianiaja do debaty nad programami ksztatcenia nauczycieli jezykow
obcych. Zgodnie z zatozeniami strategii bolorskiej, uzyskanie uprawniea do
nauczania jezyka obcego jest mozliwe po ukorczeniu filologicznych studiow
pierwszego stopnia oraz specjalnosci nauczycielskiej. Wedtug obowiazujacych
standardow w tym czasie mozliwe powinno by¢ réwniez zdobycie kwalifikacji
do nauczania drugiego przedmiotu. Zadaniem instytucji ksztatcacych nauczycieli
jezykOw obcych jest zatem przygotowanie W Ciagu zaledwie trzech lat profesjo-
nalisty wyposazonego w szereg kompetencji wiasciwych wykonywaniu kilku
zawodow. Od nauczyciela wymaga sie, aby byt ekspertem, wychowawca, po-
srednikiem kulturowym, organizatorem, moderatorem i doradca, ewaluatorem,
jak rowniez innowatorem, badaczem i refleksyjnym praktykiem (Zawadzka
2004a; por. takze Horner 2005). Natomiast w szkolnictwie wyzszym od dziesie-
cioleci dominuje model ksztatcenia, w ktérym przygotowanie do zawodu na-
uczyciela jest jedynie dodatkowym elementem studiow neofilologicznych, ukie-
runkowanych gtéwnie na tresci literaturoznawcze, jezykoznawcze i Kulturo-
znawcze. Problem ten podkreslit Franciszek Grucza, stwierdzajac, ze ksztatce-
nie nauczycieli jezykdw obcych nalezy traktowaé

(...) jako zadanie catego programu ,,neofilologicznego”, a nie tylko metodyki czy
glottodydaktyki lub jakiegokolwiek innego jeszcze dodatku do programu skon-
struowanego dla ksztatcenia specjalistéw w gruncie rzeczy zupetnie innego ro-
dzaju. Trzeba po prostu zda¢ sobie sprawe z tego, ze albo caly proponowany
program jest programem ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych, albo nie jest
nim wecale. Owe rdznego rodzaju dodatki mozna bowiem w najlepszym razie
potraktowa¢ jako pewnego rodzaju podprogramy (Grucza 1988: 64)L.

Uzasadnione jest zatem pytanie, w jaki sposob obecnie skonstruowa¢
program studiow neofilologicznych, ktory byiby jednoczesnie programem
ksztatcenia nauczycieli. Opracowanie takiej koncepcji nie jest zadaniem
fatwym. Wymaga bowiem szeroko zakrojonych prac badawczych i wdroze-
niowych w zakresie dydaktyki uniwersyteckiej. Celem niniejszego artykutu
jest wskazanie na znaczenie i uwarunkowania realizacji korelacji pomiedzy
przedmiotami w ramach ksztatcenia neofilologicznego i nauczycielskiego,
tak aby umozliwi¢ przysztym nauczycielom bardziej efektywne opanowanie
warsztatu zawodowego.

1 Na temat braku spéjnosci miedzy ksztaiceniem kierunkowym i zawodowym por.
takze Grucza (1993), Krumm (1994), Neuner (1994) i Ko6nigs (2001, 2003).
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2. Korelacja i integracja w dydaktyce

Terminy korelacja i integracja uzywane sa w dydaktyce — ogdlnie rzecz ujmujac
— na okreslenie dziatari dotyczacych organizacji tresci nauczania w celu wy-
tworzenia u uczacych sie spojnego systemu wiedzy. Korelacja w nauczaniu
jest definiowana przez Okonia w ,,Nowym stowniku pedagogicznym” jako

(...) Iaczenie ze sobg tresci nalezacych do réznych przedmiotéw nauczania.
Tradycyjne rozumienie korelacji w nauczaniu sprowadza sie do synchroniza-
cji w nauczaniu zblizonych do siebie tresci réznych przedmiotéw. (...) Bar-
dziej wspoliczesne rozumienie korelacji polega na merytorycznym wiazaniu
ze sobq tresci z réznych przedmiotéw nauczania i tworzeniu uktaddw inte-
grujacych w sobie tresci tych przedmiotéw (Okorn 2001: 182).

Pojecie integracja — uzywane obecnie czesto takze w kontekstach politycz-
nych, ekonomicznych czy spotecznych (np. w pedagogice specjalnej) —
oznacza zas w dydaktyce ,,(...) proces tworzenia catosci z czesci, scalanie,
wlaczanie elementow w catosé (...); taczenie ze soba przedmiotow naucza-
nia przez tworzenie zespolonych programéw, badz blokdw tematycznych,
aby tym samym uczer poznawal wiedze w jej wzajemnych zaleznosciach,
aby poznawat rozne fragmenty rzeczywistosci ze stanowiska kilku przed-
miotdw nauczania” (Okon 2001: 144)2,

Integracja jest wiec rozumiana zgodnie z duchem holizmu jako taczenie
elementow w catos¢, ktdra nie jest jednak suma tychze elementdw, ale nows
jakoscia. Uznaje si¢ przy tym, ze poznanie i zrozumienie rzeczywistosci staje
si¢ mozliwe tylko wtedy, kiedy potrafimy jednoczesnie postugiwac si¢ wiedza
z zakresu réznych dyscyplin naukowych. Stad tez zadaniem edukacji powinno
by¢ przezwyciezanie atomizacji wiedzy poprzez taczenie tresci nauczania sie-
cia wzajemnych zaleznosci i organizowanie wiedzy w Kkategorie wigksze niz
dyscypliny. W koncepcji nauczania integrujacego mozna wyrdzni¢ model jed-
noprzedmiotowy, polegajacy na scalaniu tresci z wielu dziedzin w ramach
jednego przedmiotu; model wieloprzedmiotowy, w ktorym okreslone zagad-
nienia opracowywane sa na réznych przedmiotach oraz model miedzyprzed-
miotowy, zaktadajacy integracje przedmiotéw nauczania wokot probleméw,
tresci nauczania i umiejetnosci (por. Dered i in. 1999: 19-21).

W dyskursie pedagogicznym na temat korelacji i integracji mozna za-
obserwowaé pewien zamet terminologiczny. | tak nauczanie skorelowane
bywa czasem utozsamiane z nauczaniem integrujacym, kompleksowym czy
blokowym. Nauczanie skorelowane okreslane jest tez jako integracja cze-
sciowa, tj. wybidrcza, w odroznieniu od nauczania tacznego, czyli petnej
integracji (por. Janicka-Panek 2004). Wediug Dylaka (2003) korelacja to
najnizszy poziom integracji. Jego zdaniem, termin korelacja nalezy zarezer-

2 Na temat definicji integracji w nauczaniu por. takze Kurczab (1993) i Wantuch (2005).
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wowa¢ na zwiazki pomiedzy poszczegolnymi przedmiotami przy zachowa-
niu ich odrebnosci. Wyrdznia on korelacje horyzontalna, polegajaca na od-
noszeniu do siebie przedmiotéw na tym samym poziomie nauczania i w tym
samym czasie, oraz korelacje wertykalna, zaktadajaca nastepstwo czasowe w
uktadzie przedmiotow. Ostatnio na roznice pomiedzy korelacja i integracja z
perspektywy uczacego sie zwrdcit uwage Kaniewski (2008: 6), podkreslajac,
ze korelacja jest ,,(...) uktadem w duzym stopniu zewnetrznym wobec pod-
miotu oddziatywan pedagogicznych, opiera sie przede wszystkim na organi-
zacyjnej aktywnosci nauczyciela (...) Zupetnie inaczej nalezy rozumie¢ inte-
gracje. Jej istota polega na taczeniu réznych tresci w zharmonizowana i
funkcjonalna catosé (...) Tak rozumiana integracja jest nie do pomyslenia
bez zaangazowania podmiotu poznajacego”.

Od czasu wprowadzenia w 1999 r. reformy oswiatowej w Polsce, ko-
relacja zostata zdominowana, a wtasciwie zastapiona, stowem integracja zwy-
kle kojarzonym z edukacja wczesnoszkolna, w ktérego ramach realizowana
jest koncepcja nauczania zintegrowanego polegajaca na odejsciu od naucza-
nia przedmiotowego na rzecz catosciowego ujmowania tresci ksztatcenia
(por. Janicka-Panek 2004). W dydaktyce jezykOw obcych pojecie integracja
odnosi si¢ najczesciej do scalania w procesie nauczania sprawnosci jezyko-
wych (stuchania i czytania ze zrozumieniem, méwienia i pisania), gdyz — jak
wiadomo - taczne wystepowanie tych sprawnosci jest typowe dla naturalnej
komunikacji jezykowej3.

W odniesieniu do konstruowania programéw nauczania na poziomie
dydaktyki akademickiej za bardziej adekwatne uwazam postugiwanie Sie
terminem Korelaja na okreslenie wzajemnych powiazan poszczegdlnych
przedmiotow przy zachowaniu ich tozsamosci. Potaczenie kilku przedmio-
tow w jeden nowy jest rowniez mozliwe. Przyktadem jest realizowany na
uniwersytecie La Sapienza projekt dydaktyczny, ktéry polega na opracowa-
niu programu nowego przedmiotu pod nazwg lingua tedesca, taczacego trzy
tradycyjnie wystepujace w planach studiéw, a mianowicie dydaktyke, jezyko-
znawstwo i praktyczna nauke jezyka (por. Jaeger, Nied Curcio i Schlanstein
2007). Jednak taki model zaje¢ uniwersyteckich mozna uznaé raczej za wyja-
tek od reguty, lub tez przyktad do zastosowania w pewnych ograniczonych
zakresach ksztatcenia. Oprécz trudnosci logistycznych, nalezatoby bowiem
rozwazy¢ celowos¢ takiego postepowania, majac na uwadze zarOwno moz-

3 Zagadnieniu integracji w nauczaniu jezykéw obcych z uwzglednieniem szerszego
kontekstu tego zagadnienia, m.in. nauczania wczesnoszkolnego, ksztatcenia specjali-
stycznego i problematyki interkulturowej poswiecony jest 24 numer Neofilologa
(2004). W odniesieniu do ksztatcenia nauczycieli skoncentrowano Sie na integracji
sprawnosci jezykowych w programie nauczania (Marciniak 2004: 58-62), integracyj-
nej koncepcji dydaktyki drugiego jezyka obcego (Myczko 2004a; 52-57) oraz na
przygotowaniu nauczycieli jezyka angielskiego w zakresie kompetencji dydaktycznej
powiazanej z kompetencja interkulturowa, (Niezegorodcew 2004; 63-68).
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liwosci poznawcze studiujacych umozliwiajace samodzielna synteze wiedzy
w wiekszym stopniu niz ma to miejsce na poziomie edukacji szkolnej, jak i
specjalizacje dyscyplin naukowych, ktérych dorobek jest podstawa przed-
miotow nauczania. Powszechne w szkotach srednich i wyzszych konstru-
owanie programu wedtug wzorca zesrodkowanego na dziedzinie nauki uza-
sadnione jest tym, ze sprzyja usystematyzowanemu opanowaniu struktury
pojeciowej, tradycji i modeli badawczych oraz metodologii poszczegdinych
dyscyplin. Problemem tego typu konstrukcji programowych jest pokawat-
kowanie tresci i pozostawienie uczacym si¢ odkrywania zaleznosci pomiedzy
roznymi zakresami wiedzy. Préba kompromisu pomiedzy podziatem na
przedmioty a nauczaniem catosciowym jest wzorzec korelacyjny, ktorego
cecha charakterystyczng jest dazenie do powigzan w przedmiotowej struktu-
rze tresci. Stosowanie tego typu wzorca w realiach szkoly wyzszej jest uza-
sadnione réwniez dlatego, ze pozwala nauczajacym na zachowanie autono-
mii swojego przedmiotu4.

3. Implikacje dla konstrukcji programow ksztatcenia nauczycieli
jezykow obcych

Nawet pobiezna analiza zakresow tresci nauczania na kierunku neofilologia i w
ramach specjalnosci nauczycielskiej pokazuje, ze wiasciwie pomiedzy wszystki-
mi przedmiotami ksztalcenia rozumianego catosciowo tatwo mozna dostrzec
wzajemne powiazania. Jednak nadal programy sa suma poszczegdinych przed-
miotow bez uwzglednienia potrzeb przygotowania zawodowego.

W programach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych koncepcjom
zintegrowanego podejscia do nauczania poswieca Si¢ niewiele uwagi. Na nega-
tywne skutki izolacjonizmu przedmiotowego zwrécila uwage Zawadzka
(2004b: 11), piszac: ,,Od nauczyciela ksztatconego w tradycyjny sposob, pole-
gajacy na kumulowaniu izolowanej wiedzy pedagogicznej, psychologicznej i
metodycznej, nie wspominajac 0 wiedzy z dziedziny jezykoznawstwa, literatu-
roznawstwa trudno bedzie oczekiwac realizacji idei integracji jako pewnej
filozofii ksztatcenia, ani nawet nauczania zintegrowanego, jak to przewiduje
zreformowany system oswiaty”.

Ksztatcenie nauczycieli jezykow obcych, jak kazde ksztatcenie insty-
tucjonalne, odbywa sie na podstawie programdéw ogolnie definiowanych
jako ,,(...) plan dziatan, czyli dokument wskazujacy strategic zatozonych
celéw albo rezultatow” (Ornstein i Hunkins 1999: 30). Do klasycznych pro-
cedur przy ich konstruowaniu nalezy wytyczenie celéw ksztalcenia oraz
dobdr i gradacja tresci nauczania. Ramowy ksztatt programy uzyskuja, opie-
rajac sie na standardach zawierajacych og6lne wymagania oraz okreslajacych
konieczne kwalifikacje absolwentéw i wykaz przedmiotow z katalogiem

4 Dylak zwraca uwage na ,,wplyw ogromnego lobby przedmiotowego w uczelniach ksztat-
cacych nauczycieli, ktdre cechuje lek przed utrata swoistosci dyscypliny” (2003: 96).
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tresci ksztatcenia. Nadanie tym wytycznym charakteru spojnej koncepcji
dydaktyczno-metodycznej przygotowania teoretycznego i praktycznego
znajduje sie w gestii zaréwno organizujacych, jak i realizujacych tok ksztat-
cenia (por. Dylak 2003; Komorowska 2005).

Przy projektowaniu korelacji miedzyprzedmiotowych w programach
ksztatcenia nauczycieli istotne jest okreslenie ptaszczyzny, ktdra bytaby swe-
go rodzaju centrum integrujacym. W przypadku nauczycieli jezykdéw obcych
przedmiotem odnoszacym si¢ bezposrednio do pracy zawodowej jest dydak-
tyka szczegbtowa danego jezyka, bazujaca na dorobku badawczym glottody-
daktyki (por. Grucza 1988, 1993; Pfeiffer 2001). W ramach tego przedmiotu
w sposob naturalny odbywa sie integracja wewnatrzprzedmiotowa, ponie-
waz roznorodnosé i ztozonos¢ realizowanych zagadniea wymaga Ciaglego
odwolywania si¢ zarébwno do tresci ksztalcenia filologicznego, psycholo-
giczno-pedagogicznego, jak i ogdlnego. Dziatania integrujace wiedze nie
moga by¢ jednak — ze wzgledu na wielos¢ zagadnien i niedostateczna ilosc
czasu na ich realizacje — wytacznie domena dydaktyki przedmiotu kierunko-
wego. Scalanie wiedzy pod katem potrzeb zawodowych absolwentéw po-
winno sie odbywa¢ w ramach wszystkich przedmiotéw. W tym celu ko-
nieczna jest znajomos¢ podstaw dydaktyki jezykow obcych przez nauczycieli
akademickich zaangazowanych w proces ksztatcenia. Dzieki temu mozliwe
jest tworzenie powiazan pomiedzy roznymi zakresami wiedzy, np. przez
wskazanie przy omawianiu kierunkOw jezykoznawczych na ich znaczenie dla
powstawania metod nauczania jezykdw obcych.

Przyktadem potrzeby zdecydowanego zwigkszenia dziatan integruja-
cych jest ksztatcenie w zakresie psychologii i pedagogiki (por. Zawadzka
2004b). Obecnie, mimo bogatego dorobku psychologii poznawczej, wycho-
wawczej i rozwojowej oraz pedagogiki studenci i nauczyciele nie maja przeko-
nania o przydatnosci tej wiedzy w pracy zawodowej. Raczej trudno mie¢ na-
dzieje, ze samo zwiekszenie liczby godzin ksztatcenia pedagogiczno-
psychologicznego zmieni ten stan. Istotna i trudna kwestia jest tu wiasciwa
selekcja tresci nauczania tych przedmiotow. Zdaniem Lewowickiego ,,(...)
programy wypeni¢ trzeba inaczej — mniej mowic o przesztosci, wiecej 0 moz-
liwosci dziatania pedagogicznego. Studentowi nalezy da¢ wiedze z pedagogiki i
psychologii stosowanej, ksztattowa¢ umiejetnosci diagnozowania, zachowania
w réznych sytuacjach” (Lewowicki 2007: 82). Sposobem na pokonanie tych
trudnosci moze by¢ — niestety obecnie rzadko praktykowana — wspodtpraca
psychologdéw i pedagogdw z dydaktykami przedmiotéw kierunkowych i opie-
kunéw praktyk pedagogicznych w celu okreslenia wzajemych powiazan
przedmiotowych. W miare mozliwosci organizacyjnych nalezatoby zadbac
przy konstrukcji programu o synchronizacje czasowa poszczegolnych przed-
miotdw, tak aby materiat nauczania z zakresu psychologii i pedagogiki reali-
zowany byt przed materiatem z zakresu dydaktyki przedmiotowej.
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Na szczegdlng uwage zastuguje nieskomplikowane pod wzgledem or-
ganizacyjnym, natomiast produktywne pod katem potrzeb przygotowania
zawodowego studentow, skorelowanie dydaktyki szczeg6towej z praktycznym
nauczaniem jezyka w ramach ksztatcenia neofilologicznegos. Doskonalenie
jezykowe jest — jak wiadomo — jednym z filarow ksztatcenia filologicznego;
ma rowniez kluczowe znaczenie dla kompetencji zawodowej nauczyciela jezy-
ka obcego. W toku intensywnej wiasnej nauki studenci poznaja metody i
techniki pracy stuzace rozwojowi wszystkich sprawnosci jezykowych, co jest
okazja do indukcyjnego wprowadzania aparatu pojeciowego z zakresu glotto-
dydaktyki, przedstawiania podstawowych zasad uczenia Sie i nauczania oraz
aktualnych tendencji w dydaktyce jezykdw obcych. Zapoznanie studiujacych z
celem zaje¢, formami pracy, strategiami uczenia Sie, zasadami testowania i
oceniania w formie zwieztego komentarza dydaktycznego — jak pokazuja do-
$wiadczenia autorki — utatwia interakcje na zajeciach i istotnie usprawnia pro-
ces nauki jezyka. Na przyktad przedstawienie zasad testowania i oceniania
spotyka sie z wieckszym zainteresowaniem studentéw, kiedy poprzedza egza-
min z praktycznej nauki jezyka niz kiedy jest jednym z wielu zagadnien opra-
cowywanych w ramach zajec¢ z dydaktyki przedmiotowej. Znajomos¢ podstaw
dydaktyczno-metodycznych umozliwia stymulowanie refleksji nad witasnym
uczeniem sie¢ i tym samym pozytywnie wptywa na wzrost tzw. swiadomosci
uczeniowej (por. Myczko 2004b), dzieki ktdrej uczacy sie orientuje sic w pro-
cesach przyswajania jezyka, zwiaszcza kiedy identyfikuje trudnosci i szuka
sposobdw ich przezwyciczenia. Swiadomos¢ celowosci proponowanych pro-
cedur jest szczegOlnie istotna tam, gdzie nie ma mozliwosci bezposredniego
monitorowania procesu uczenia sie. Wida¢ to szczeg6lnie wyraznie przy na-
uczaniu wymowy, kiedy znajomos¢ podstawowych zasad dydaktyki fonetyki
pozwala szybciej zrozumie¢ znaczenie fazy stuchania.

Skorelowanie zaje¢ dydaktycznych i jezykowych utatwia studentom
powigzanie teorii z praktyka w trakcie wiasnej nauki, stwarza rowniez moz-
liwos¢ fachowej analizy i oceny stosowanych procedur metodycznych oraz
doswiadczanego stylu nauczania. Nawiazanie do tej wiedzy w trakcie zajec z
dydaktyki szczegOlowej znaczaco przyspiesza opanowanie materiatu na-
uczania oraz umozliwia dokonywanie syntez z uwzglednieniem zwiazkow
interdyscyplinarnych, niezbednych do catosciowego spojrzenia na procesy
zachodzace w obrebie uktadu glottodydaktycznego. Transfer wiedzy i umie-
jetnosci z jednego przedmiotu do drugiego to rowniez okazja do pogiebio-
nego opracowania kluczowych zagadnien glottodydaktycznych. Tym samym
zmnigjsza sie powazne ryzyko pozbawienia edukacji nauczycielskiej na po-
ziomie licencjackim fundamentu teoretyczno-metodologicznego®.

5 Na temat integrowania wiedzy jezykoznawczej i glottodydaktycznej z nauczaniem
wymowy por. Sikorska (2008).

6 Na niebezpieczenstwa zwiazane z wprowadzeniem dwustopniowych studiow,
polegajace na zachwianiu tzw. piramidy budowania wiedzy, zwraca uwage Lewowic-
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5. Podsumowanie

Ze wzgledu na przyrost wiedzy i poglebiajaca Sie specjalizacje scalanie tresci
nauczania pochodzacych z réznych dyscyplin naukowych w procesie ksztat-
cenia umozliwia przysztym nauczycielom bardziej efektywne porzadkowanie
zaleznosci i zwiazkOw w wiedzy glottodydaktycznej oraz zwieksza jej opera-
tywnos¢ w przysztej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Uwydatnianie relacji
pomiedzy czesciami materiatu nauczania nie tylko sprzyja wieloaspektowemu
poznaniu okreslonych fragmentow rzeczywistosci, ale stuzy takze ksztatceniu
umiejetnosci  samodzielnego  poszukiwania  zaleznosci  przyczynowo-
skutkowych, analogii czy uogdlnier na podstawie twierdzern z zakresu roznych
dyscyplin naukowych. Umiejetnosci te sa natomiast warunkiem ksztattowania
kompetentnych i dojrzatych nauczycieli, potrafiacych samodzielnie i tworczo
ksztattowa¢ proces dydaktyczny w réznych kontekstach edukacyjnych.

Kierowanie si¢ zasada korelacji micdzyprzedmiotowej przy konstruk-
cji programu ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych jest jednym ze sposo-
bow, realistycznych pod wzgledem organizacyjnym i metodycznym, sprzyja-
jacych ugruntowaniu i usystematyzowaniu wiedzy dzicki efektowi synergii.
Do realizacji takiej koncepcji potrzebna jest merytoryczna dyskusja w gronie
glottodydaktykoéw nad specyfika ukiadow integrujacych tresci. Natomiast
warunkiem niezbednym do skutecznego wdrozenia programu skorelowane-
go sa kompetencje glottodydaktyczne oraz gotowosé¢ do wspotpracy uniwer-
syteckiej kadry dydaktycznej.
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O EDUKACJI TWORCZE]
NAUCZYCIELI JEZYKOW
OBCYCH RAZ JESZCZE

One more look at creative education of foreign
language teachers

From the perspective of contemporary educational challenges, the de-
velopment of skills of creative thinking and acting of future teachers
has become one of the specialisation tasks of the contemporary edu-
cation system. In this article, | present psychopedagogical and didac-
tical foundations of creative education of foreign language teachers
and a specific example of its implementation by including the contents
of the pedagogics of creativity in the program of vocational teacher
studies in the field of French at the Institute of Neophilology, Univer-
sity of Zielona Géra. We understand the creative education of a future
teacher of French in a very broad sense, not limited only to its didactic-
educational meaning as preparation to solve complex vocational prob-
lems but also in its psychological and personality-creating meaning.
Therefore, along with including components of theoretical knowledge
of creativity, our program of the pedagogics of creativity concentrates
first of all on the system of practical activities making use of the psy-
chodidactics of creativity methods to support personal development
of our students. The final part of the article includes a set of exemplary
training exercises of creative abilities which are carried out during classes.

1. Wprowadzenie

Przestanie psychologii humanistycznej o cztowieku jako istocie tworczej kie-
rowanej inherentnym dazeniem do samorealizacji wywarto ogromny wptyw
na wspotczesna edukacje, wyznaczajac nowe Kierunki dziatan dydaktyczno-
wychowawczych (Szmidt 2007). Pedagogiczny kreacjonizm sformutowat
idee edukacji tworczej, ktora obejmuje kilka waznych szczegdtowych koncepcji, a
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mianowicie koncepcje szkoly jako organizacji tworczej, tworczego nauczy-
ciela i tworczego ucznia (Schulz 1996a: 9-32).

Wspdtczesna, zorientowana humanistycznie pedagogika uwaza eduka-
Cje tworcza nauczycieli za niezbedny warunek prawdziwej edukaciji twérczej w
szkole. Podkresla si¢ koniecznos¢ przygotowania nauczycieli do ksztattowania
tworczych postaw uczniéw jako narzedzia uczenia sie i ,,funkcjonowania w
$wiecie petnym nowych wyzwan” (Ekiert-Oldroyd 2004: 297). Wiechnik (1996:
130) dodaje, iz procesy uczenia Sie i tworzenia posiadaja wiele cech wspdl-
nych, a pewne wtasciwosci psychiczne jednostki angazowane w procesie two-
rzenia, moga by¢ takze przydatne w uczeniu sie, gdyz ,,aktywnosé¢ poznawcza
jednostki osiaga najwyzszy stopien ztozonosci w sytuacjach problemowych”.
Znamienity psycholog amerykanski P. E. Torrance uwazat za najwicksze za-
danie edukacji tworczej nauczycieli wplyniecie na zmiane ich stosunku do
dziatan dzieci na lekcji poprzez rozwijanie okreslonych dyspozycji ich postawy
tworczej (Necka 2002: 199-200). Wiasna postawa tworcza nauczycieli jest
uwazana przez wielu badaczy (Dobrotowicz 2002; Necka 2002; Dyrda 2005;
Szmidt 2007) za gtdwna strategie abarietyki, czyli usuwania przeszkod dla my-
$lenia twdrczego w szkole i sposob posredniego oddziatywania na kreatywnos¢
uczniéw. W ich przekonaniu, to usuwanie przeszkdd polega przede wszystkim
na rozwijaniu tworczego myslenia nauczycieli. W literaturze przedmiotu mowi
Sie 0 treningu tworczosci nauczycieli w kontekscie rozwijania ich kreatywnosci
jako cechy osobowej, w powiazaniu z jej wptywem na poziom kreatywnosci
uczniow lub tez w celu przygotowania nauczycieli do ztozonych zadan dydak-
tyczno-wychowawczych (Necka 2002: 201-202).

Przedstawiciele pedeutologii XXI wieku podkreslaja, ze dzisiejszy na-
uczyciel musi by¢ przygotowany do stawiania sobie nowych wyzwasn i pytan,
do ciagltego kontestowania swych metod i technik pracy, do tworzenia wia-
snych szczegd/owych sposobow reagowaniai ca/ostiowych strategii dziazaz (Kwiatkow-
ska 2008: 13) w ciagle zmieniajacych sie sytuacjach edukacyjnych. W tej per-
spektywie podstawowym celem pedeutologii staje sie wspieranie tego roz-
woju, ,,pomoc nauczycielowi w odkrywaniu wiasnej indywidualnosci, udzie-
lanie mu wsparcia w diugim procesie stawania Sie nauczycielem” (Kwiat-
kowska 2008: 13).

2. Wizja tworczego nauczyciela we wspotczesnej dydaktyce je-
zykdéw obcych

Wspoiczesne wyzwania edukacyjne zwiazane z imperatywem wspomagania
rozwoju osobowego ucznia i integracja procesu dydaktycznego wokét
tworczego uczenia sie, jak rowniez zjawiska zwiazane ze specyfika dydaktyki
jezykow obcych, takie jak kompleksowos¢ podejscia komunikacyjnego oraz
jego transformacje w perspektywie dziataniowej i interkulturowej, wptynety
na zmiane wizji nauczyciela jezykOw obcych.
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W publikacjach europejskich poswicconych terazniejszosci i przyszto-
éci nauczyciela jezykdw obcych, wymienia sie wsrod jego nowych rol zawo-
dowych role badacza oraz role tworcy. Pojawil sic w nich réwniez termin
edukator w zakresie jezykéw (Heyworth i in. 2003: 82) zamiast terminu nauczyciel
jako jego szerszy znaczeniowo synonim, uwypuklajacy cele formacyjne. Wy-
niki sondazu przeprowadzonego w 2002 r., wsrod nauczycieli jezyk6w ob-
cych przez CELV! w Graz, w ramach projektu europejskiego W kierunku
przysz/osti. Nauczyciele jezykow w Europie wskazuja, iz sami zainteresowani
zdaja sobie sprawe z potrzeby kompetencji tworczych w ich praktyce eduka-
cyjnej. Wsrdd okreslonych przez ankietowanych nauczycieli siedmiu zawo-
dowych rdl przez nich spetnianych, na pierwszym miejscu znalazia sie rola
Nauczyciela-Tworcy?, tego, ktory dostarcza i realizuje nowe pomysty (ponad
80% nauczycieli) (Heyworth i in. 2003; 77). Tworcy europejskich ram pro-
gramowych ksztatcenia nauczycieli jezykdw (Kelly i Grenfell 2006) mowia 0
takim ksztatceniu nauczycieli (rozumianym jako proces ciagly, obejmujacy
umiejetnosci interpersonalne, komunikacyjne i zawodowe), ktore umozliwi-
toby im w przysztosci kreatywne i elastyczne nauczanie. To pojecie tworczego
nauczania pojawia sie w kontekscie umiejetnosci twérczego stosowania ma-
teriatow dydaktycznych na lekcjach jezykéw obcych oraz krytycznego i
tworczego stosowania roznorodnych podejs¢ metodycznych do nauczania i
uczenia sie jezyka.

W perspektywie eklektycznej, nauczyciel jezykow/kultur jawi sie row-
niez jako nowy nauczyciel (Galisson 1995), praktyk-teoretyk lub refleksyjny prak-
tyk w dziataniu3, potrafiacy budowac swoje indywidualne, otwarte i integracyj-
ne modele metodyczne (Paris i Ayers 1997; Galisson 1998; Puren 2004; Za-
wadzka 2004). Ta konceptualizacja metodyczna, przeciwstawiona przez Galis-
sona aplikacjonizmowi dydaktycznemu, a takze rola dydaktyki jezykow/kultur
W procesie uczowieczania i socjalizacji jednostki oraz przygotowania jej do zycia w
harmonii z innymi ludzmi (Galisson 1998, 2002) wymaga aktywnej i tworczej
postawy nauczyciela jezykOw, odwaznej otwartosci na rzeczy nowe, autono-
micznosci i gietkosci intelektualnej (Camillieri Grima i Fitzpatrick 2003).

3. Edukacja tworcza przysztych nauczycieli jezyka francuskiego
— przyktad praktyki

Zwazywszy na wyzej wspomniane opinie i zdarzenia edukacyjne, wydawato-
by sie, iz nauczanie umiejetnosci twdrczego myslenia i dziatania oraz rozwi-

1 Europejskie Centrum Jezykdw Obcych.

2 Twérca, Krytyk, Wspdtpracownik, Mentor, Organizator, Doradca, Facylitator.

3 W polskiej literaturze glottodydaktycznej i pedagogicznej poswieca sie duzo miejsca
refleksyjnej praktyce, uwazajac, iz powinna sta¢ sie ona ,,immanentna cecha pracy
nauczyciela ze wzgledu na dynamike i zmiennos¢ sytuacji dydaktycznych” (Czerepa-
niak-Walczak, za: Zawadzka 2004: 301; Dylak 2000).
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janie postawy tworczej poprzez wiaczenie tresci pedagogiki tworczosci do
programéw nauczycielskich studiow zawodowych winno sta¢ sie jednym z
kierunkowych zadan wspdiczesnego systemu ksztatcenia. Jak wiemy jednak,
nie jest to, w naszej praktyce profesjonalizacji nauczycieli, rzecz oczywista
dla wszystkich decydentow edukacyjnych. Udato sie tego dokona¢ w Uni-
wersytecie Zielonog6rskim dzieki zrozumieniu i zyczliwej postawie wiladz
Wydzialu Humanistycznego, a takze determinacji 0séb zainteresowanych
problemem, totez od kilku lat prowadze zajecia z pedagogiki tworczosci ze
studentami Il roku filologii romarskiej, specjalnosci nauczycielskiej, sama
rowniez intensywnie doskonalac sie w tej dziedzinie.

Zgodnie z twierdzeniem znanego hiszpanskiego pedagoga tworczosci
Saturnino de la Torre (1996: 13), ,,iz twoOrczosé¢ powinna stanowi¢ integralng
czes¢ edukacii, ksztatcac do tworczosci najpierw nauczyciela w trzech wymia-
rach: wiedzy, sprawnosci i postawy”, edukacje tworcza przyszlego nauczy-
ciela jezykdéw obcych rozumiemy szeroko, nie tylko w jej wymiarze dydak-
tyczno-wychowawczym jako przygotowanie do rozwiazywania probleméw
zawodowych czy remedium na rutyne zawodowsa, ale réwniez w jej wymia-
rze psychologicznym i socjo-afektywnym jako dziatanie osobotworcze,
wsparcie i utatwienie mu relacji z samym soba, z drugim cztowiekiem i ze
swiatem (Jastrzebska 2005: 102). Tworczosé jest forma aktywnosci angazu-
jacej odpowiednie zdolnosci, wywotujacej okreslone uczucia i prowokujacej
okreslone dziatania (Szmidt 2007: 133), totez formacyjnego znaczenia pro-
cesu tworzenia dla rozwoju osobowego i samorealizacji przysztego nauczy-
ciela nie da si¢ przeceni¢. W moim przekonaniu, poprzez danie szerszych
perspektyw rozwoju, swoiste ,,otworzenie” na inne mozliwosci, edukacja
tworcza moze byé¢ rowniez srodkiem przeciwdziatajacym frustracji, braku
satysfakcji, a nawet niespetnieniu zawodowemu nauczycieli, zwtaszcza tych
jezykow obcych, ktore, majac dzisiaj w polskich szkotach status drugiego
czy trzeciego jezyka, sa traktowane w sposob niezgodny ze wskazaniami
europejskiej polityki jezykowej, a zwitaszcza z zasada roznorodnosci jezyko-
wej. Uznajac waznos¢ tego aspektu, w naszym programie rozwijania twor-
czosci przysztych nauczycieli jezyka francuskiego, w ramach przedmiotu
Pedagogika tworczosti, potozylismy nacisk na procesualny i personologiczny
wymiar tworczosci.

Program edukacji tworczej obejmuje oczywiscie rowniez wiedze teore-
tyczna na temat tworczosci, ale skupia sie przede wszystkim na systemie dzia-
tan praktycznych wykorzystujacych metody psychodydaktyki tworczosci do
wspomagania rozwoju osobowego przysztych nauczycieli jezyka francuskiego.
Jest to autorska koncepcja eklektycznego treningu kreatywnego, ktory, opiera-
jaC sie¢ na dwoch gtownych filarach: szkole treningu kognitywnego E. Necki
ktadacej nacisk na rozwijanie tworczych operacji poznawczych (Necka 2002,
Necka i in. 2005) oraz lekcjach tworczosci K. J. Szmidta (1996, 2005, 2007)
stawia sobie zadanie stymulowania, wspierania i rozwijania okreslonych dys-
pozycji szeroko rozumianej postawy tworczej jednostki.
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Podstawe naszego treningu kreatywnego stanowia trzy typy metod
psychodydaktyki tworczosci, uwazane przez znawcOw przedmiotu za naj-
bardziej efektywne, a mianowicie: ,,metody stymulujace ciekawos¢ poznaw-
Cza | myslenie pytajne, metody wykorzystujace techniki myslenia dywergen-
cyjnego, metody wykorzystujace analogie i metafory” (Szmidt 2007: 278).
Przede wszystkim jednak, nasza koncepcja oparta jest na technikach dywer-
gencyjnych rozwijajacych gietkos¢, ptynnosé¢ i oryginalnos¢ oraz na twor-
czych operacjach poznawczych, ze szczeg6lnym uwzglednieniem myslenia
analogicznego i asocjacyjnego. Jakiekolwiek bytyby bowiem systemy treno-
wania kreatywnosci, zawsze odnajdujemy w nich kolejne fazy przemieszczania
mysli, w ktérych najwazniejsza role odgrywaja analogie i skojarzenia (Paré
1977; Cusson 1993). Ceniony przez teoretykow i praktykow kreatywnosci
akt bisocjacji Koestlera, stojacy u zrodet wiekszosci wynalazkdw, wykorzy-
stuje takze te typy myslenia, gdyz polega na zrealizowaniu czegos nowego i
oryginalnego z elementow od siebie odlegtych i juz istniejacych (Jaoui 2003;
Szmidt 2008). Podstaws dziatania jest tutaj postawa otwartosci umystowej na
»nieznane” oraz umiejetnosé przetamywania sztywnosci i schematow myslo-
wych oraz oderwania si¢ od ,,znanego”, ktdra jest tak istotna w rozwijaniu
kompetencji interkulturowej na lekcjach jezyka obcego.

Cwiczenia treningu Kkreatywnosci stanowia dla studentéw narzedzie
ich rozwoju, zaréwno osobowego, jak i jezykowego (zajecia odbywaja Sie w
jezyku francuskim). Ponadto, zaktadamy, iz przyszli nauczyciele romanisci,
doceniajac wilasne uczenie sie jezyka przez przezywanie i dziatanie tworcze,
beda proponowacé je z kolei swoim uczniom. W zataczniku do niniejszego
artykutu podaje ,,Zestaw przyktadowych ¢éwiczen treningu zdolnosci twor-
czych”, ktory jest nie tylko praktyczna ilustracja metod, na ktérych oparli-
smy edukacje tworcza nauczycieli jezyka francuskiego w Uniwersytecie Zie-
lonogorskim, ale réwniez alternatywna metodyczna propozycja na zajecia
praktycznej nauki jezyka docelowego. Konkludujac, pozwalam sobie zywic
nadzieje, iz przedstawione zielonogorskie doswiadczenie bedzie przyczyn-
kiem do debaty na temat optymalizacji ksztatcenia nauczycieli jezykéw ob-
cych poprzez ich tworcza edukacje.
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Zatacznik 1
Zestaw przyk Zadowych dwiczes treningu zdolnosti tworczych

A) Cwiczenia dywergencyjne
I. Niezwyk £ zastosowania.
W ciagu 3-5 min., studenci wymyslaja jak najwiecej oryginalnych zastosowan trzech
przedmiotow, ktdre uprzednio losuja. Najczesciej sa to zwykie przedmioty uzytku
codziennego.
I1. Oryginalne kategorie rzeczy.
Nalezy wymysli¢ jak najwiecej mozliwych kategorii dla 25 przedmiotdw, ktorych
nazwy znajduja sie na kartonikach (od 3-5 min.).
I1. Test ko7 Torrance'a.
Studenci otrzymuja kartke z duzym kwadratem utworzonym przez 25 kétek (5 x 5).
Maja za zadanie wykorzysta¢ kazde kotko jako punkt wyjscia do narysowania wy-
branego konkretnego przedmiotu.
V. Oryginalne dzia/Zania.
Nalezy poda¢ jak najwieksza liczbe oryginalnych sposobéw wykonania podanych
konwencjonalnych czynnosci.
V. Wynajdywanie tytuZw do tekstow, obrazkéw, sytuacji.
V1. Wymienienie w krotkim czasie jak najwigkszej ilosti przyk /adéw przedmiotow danej kategorii.
VII. Hipotezy.
1. Podawanie mozliwych przyczyn lub nastepstw danego wydarzenia, problemu,
sytuacji.
2. Podawanie jak najwickszej liczby roznych odpowiedzi na pytania typu: Co
znajduje si¢ za tym wysokim murem? Co zobaczysz jak otworzysz zamkniete okno? Za-
mkniete drzwi?

B) Abstrahowanie
1. Tysiqe definicji.
Uczestnicy wybieraja lub losuja przedmiot i tworza jak najwieksza ilosé jego definicji.
11. Podobiessstwa.
Kazdy uczestnik losuje z przygotowanego zestawu dwie nazwy réznych rzeczy i
wyszukuje wszystkie mozliwe podobienistwa miedzy nimi.
1. Archiwa.
Cwiczenie polega na wyszukiwaniu rzeczy, ktére maja te same cechy. Kryteria wy-
szukiwania sa wprowadzane przez animatora sukcesywnie.
Przyktad: Wymies rzeczy biaz.
Wymies rzeczy bia i migkkie.
Wymies rzeczy bia i migkkie i nadajece Sie do zjedzenia.

C) Skojarzenia

I. Gwiazda skojarzes i Zasuch skojarzesi.
1. Gwiazda polega na podaniu jak najwiekszej ilosci skojarzes do jednego poje-
cia znajdujacego sie w centrum.
2. Lancuch polega na stopniowym oddalaniu sie od pojecia poczatkowego dzieki
wprowadzaniu kolejnych skojarzen (kazde nastepne ogniwo taicucha jest skoja-
rzeniem do ostatniego podanego stowa).
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I1. Fasmuchy alternatywne.

Grupy staraja sie wymysli¢ wiecej propozycji taacuch6w Iaczacych te dwa podane z
gory krancowe pojecia, np. Dziennikarz ......... Paczka

V. Sie¢ skojarzes.

Uczestnicy otrzymuja zadanie potaczenia strzatkami kilku haset (idei) znajdujacych
Sie na tablicy, wyjasniajac sens swego skojarzenia.

V. Trigram — odleg/ skojarzenia.

Cwiczenie to polega na odgadnicciu stowa, ktore kojarzy sic z wszystkimi trzema
podanymi na tablicy (lub fiszce zadaniowej) stowami, np. telefon — sycie — odcinek
(stowo szukane to linia).

V1. Bricolage (Majsterkowanie).

Technika bricolage polega na zespotowym stworzeniu nowej rzeczy z podanych (wy-
losowanych) obowiazkowych elementéw sktadowych i moze by¢ stosowana w wielu
wersjach. W naszym treningu wykorzystujemy ja do ekspresji stownej tworzac ze-
spotowe opowiadanie. Kazdy uczestnik tworzy jedno zdanie, ktdre musi zawiera¢
wylosowane przez niego wczesniej stowo i ,,dorzuca” je do historyjki, pamietajac 0
zasadzie spojnosci.

VII. Collage — dwiczenie werbalno-plastyczne.

D) Myslenie przez analogie

1. Bisocjacje.

Najczesciej stosowane przez nas pojedyncze ¢wiczenie analogiczne (obok metod
globalnych opartych na analogiach) polega na wylosowaniu dwoch poje¢/nazw
rzeczy i dokonczeniu zdania: A jest jak B poniewas ............

11. Ukryty przedmiot.

Postugujac sie podana wskazowka, uczestnicy zaje¢ znajduja ukryty wsrdd kilku stow
przedmiot. Przykiad:

Wskazdwka: Gdyby ukryty przedmiot istnia/ w dziedzinie medycyny, by/by podobny w swym
dzia/aniu do komérki. Co to jest? kosiarka — gumka — kaZamarz — igloo (fotokopiarka)

E) Metafory

1. Zhta myd.

Dokonczyé zdanie zawierajace w sobie metafore, np.

Zycie jest teatrem, bo ............... lub wymysli¢ takie niedokonczone zdanie generuja-

ce myslenie metaforyczne.
I1. Tworzenie nowych symboli roznych przedmiotow.
111, Ogywianie martwych metafor lub ,,docieranie” do ich pierwotnego znaczenia
1. Poprzez krotki tekst, najczesciej poetycki.
2. Poprzez ich narysowanie.
1V Percepcja fizjonomiczna.
Polega na odczytaniu elementdw ludzkiej psychiki, a zwlaszcza emocji z abstrakcyj-
nych rysunkow.
1. Kazdy uczestnik rysuje cos abstrakcyjnego i oddaje swoj rysunek animatorowi.
2. Nastepnie, po zmieszaniu wszystkich rysunkdw, kazdy losuje inny rysunek i usitu-
je odczyta¢ z niego stan uczuciowy jego autora, odgadujac ewentualnie kto nim jest.
V. Personifikacje.
1. Personifikacja rzeczy.
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2. Kazdy student losuje karteczke z konkretnym obiektem i przedstawia go na-
dajac mu jak najwiecej cech ludzkich (cechy osobowe, sposoby dziatania w
trudnych sytuacjach, upodobania, antypatie etc.).
3. Identyfikacja z obiektem.
Uczestnicy utozsamiaja Sie z wybranym przez siebie obiektem, méwiac co mysla i
czuja w danym momencie. Czasami animator podaje im dodatkowe pytania, ktére
maja utatwi¢ im identyfikacje z przedmiotem i przedstawienie sie w tej roli.
V1. Empatia.
1. Kazdy uczestnik treningu wylosowuije jedna z postaci z zestawu przygotowa-
nego przez animatora i improwizuje jej monolog, w ktorym przedstawia swoje
mysli i emocje. Cwiczenie jest tym ciekawsze, im oryginalniejsze postaci zapro-
ponuje prowadzacy zajecia, np. cesarz rzymski — po/awiacz pere/ — oszust — skazany
na smieré— afrykasski szaman — podstarza/a gwiazda filmowa itp.
2. Drugi wariant tego ¢wiczenia polega na uzupetnieniu zdania warunkowego:
Gdybym by7 ......... 0.,

F) Transformacje

1. Pytania Oshorna — czasowniki modyfikujece.

Wybieramy jakis obiekt lub problem i przeksztatcamy go odpowiadajac na pytania
Oshorna; zastosowas inaczej? — zaadaptowas? — zmodyfikowas? — ulepszy¢? — powigkszy? — zmniej-
szyA — zastqpi? Kim? czym? — zmieni¢ porzdek? — odwréci? — zestawic? Z4zy2? kombinowas?

I1. Zalety wad i wady zalet.

Uczestnicy pisza (anonimowo) na pojedynczych kartkach dwie swoje wady i dwie
zalety. Po zebraniu wszystkich kartek, kazdy z nich losuje kartke kogos innego,
otrzymujac zadanie przedstawienia wad jako zalety, a zalet jako wady, odpowiednio
uzasadniajac swoje stanowisko.
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NAUCZYCIEL JEZYKOW OBCYCH
WCZORAJ, DZIS 1 JUTRO -
KSZTAXCENIE INFORMATYCZNE
NAUCZYCIELI W ERZE
INTERNETU 2.0

CALL/ICT teacher training in the era of Web 2.0

Pre-service teacher training in the area of Information and Commu-
nication Technology (ICT) and Computer-Assisted Language Learn-
ing (CALL) has become one of the essential issues in the modern
philology curriculum. However, due to the fact that the obligatory
training in computer-assisted pedagogy has been introduced only re-
cently, there seems to be a need to reflect on designing and implement-
ing effective and appropriate training programmes, methods and tech-
niques. At the same time, the findings of earlier ICT teacher training
projects (e.g. The British Council Poland ICT for EFL Teachers)
should be utilised in pre-service teacher training. The contents and
form of ICT training is largely influenced by technological progress,
not only perceived in terms of computer tools and technologies, but
also in the ways users approach them, which has been at the roots of
the current Web 2.0 movement. Thus, suiting pre-service teacher train-
ing programmes to the contemporary Web 2.0 reality has become
another key issue. The aim of the paper will be to present the evolu-
tion of CALL/ICT teacher training in Poland. The definitions, cha-
racteristics and typical tools of Web 2.0 will be presented in order to
form the basis for the deliberations on the incorporation of these in
ICT training delivered to modern philology students.

1. Wstep

Znaczenie komputerow i Internetu, a scisle mowiac technologii informacyj-
nej (T1) czy technologii informacyjnej i komunikacyjnej (TIK), w pracy kaz-
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dego nauczyciela jest obecnie nie do podwazenia. Przy dynamicznym roz-
woju nowych technologii, ekspansji Internetu drugiej generacji (Web 2.0)
oraz rozpowszechnieniu darmowego oprogramowania uzytkowego réznego
typu, nieodzowne jest przygotowanie nowoczesnego nauczyciela jezyka obce-
go do ich wykorzystania w procesie nauczania i dostosowania do swoich
potrzeb w zakresie istniejacych mozliwosci. Poniewaz forma i zakres ksztat-
cenia informatycznego nauczycieli jezyka obcego podlegaty istotnym zmia-
nom na przestrzeni biezacej dekady, wydaje sie konieczne pokazanie ewolu-
cji w tym zakresie oraz wskazanie mozliwych kierunkéw rozwoju w teraz-
niejszosci i przysztosci. W artykule poswiecone réwniez zostanie duzo miej-
sca fenomenowi Internetu drugiej generacji (Web 2.0), wraz z jego definicja,
charakterystyka i przyktadowymi narzedziami. Mozliwe sposoby wprowa-
dzenia elementow Web 2.0 do programéw ksztatcenia informatycznego
nauczycieli zakoncza niniejsza prace.

2. Nauczyciel jezykdéw obcych wczoraj i dzis — o ksztatceniu
informatycznym w erze Internetu pierwszej generacji

Poczatkowe programy szkolenia informatycznego nauczycieli przygotowane
na skale ogolnopolska w 2000 roku i prowadzone w latach 2000-2003 wraz z
funkcjonowaniem projektu ,,ICT for EFL Teachers Project” British Council
we wspotudziale z Programem INSETT i lokalnymi osrodkami doskonalenia
nauczycieli (Krajka 2004) kierowane byty do nauczycieli uczacych, zaintereso-
wanych podnoszeniem kwalifikacji wobec wprowadzonych wiasnie stopni
awansu zawodowego nauczycieli. Z uwagi na braki ksztatcenia informatycz-
nego na studiach filologicznych w przesztosci, konieczne byto skoncentrowa-
nie procesu szkolenia na wyksztatceniu odpowiednich umiejetnosci kompute-
rowych na poziomie i w obrebie modutéw ECDL (Europejskie Komputero-
we Prawo Jazdy). Znaczne potrzeby w tym zakresie spowodowaly koniecz-
nos¢ podziatu kurséw na réwne 20-godzinne czesci, poswiecone odpowied-
nio budowaniu umiejetnosci komputerowych i elementom nauczania jezyka
wspomaganego komputerowo. Przyktadowe zagadnienia kursu prowadzone-
go w roku 2000 w WODN w Lublinie mozna znalez¢ ponizej.

W miare istotnej poprawy sytuacji w zakresie ksztatcenia informa-
tycznego w systemie oswiaty w latach 2000, przede wszystkim spowodowanej
wyposazeniem szkdt w pracownie internetowe w ramach programu Interkla-
sa oraz wyodrebnieniem w podstawie programowej zakresu tematycznego
Technologia informacyjna w odréznieniu od informatyki, zmianie ulegaty pro-
gramy szkolenia przysztych nauczycieli. W kontekscie studiow wyzszych na
kierunku filologia, wobec wprowadzenia w 2004 roku obowiazku wyksztat-
cenia kompetencji informatyczno-medialnej przysztych nauczycieli, nalezato
stworzy¢ programy szkolenia odpowiadajace potrzebom studentéw oraz
mozliwosciom szkoty wyzszej, w znacznie mniejszym stopniu prowadzacych
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bezposrednio do ksztalcenia umiejetnosci komputerowych w zakresie ogol-
nych tresci typu wymagania ECDL. Jak pokazuje Tabela 2 ponizej, skupiono
si¢ na zagadnieniach budujacych warsztat studenta neofilologii/nauczyciela
jezyka obcego, ktadac wickszy nacisk na uzywanie narzedzi jezykowych oraz
konstruowanie materiatéw dydaktycznych i scenariuszy lekcji (Krajka 2006).

Obstuga komputera w zakresie | Elementy metodyki nauczania j. obcego

modutéw ECDL wspomaganej komputerowo
e  0bstuga komputera, e Uczenie Si¢/nauczanie sprawnosci jezyko-
e  zarzadzanie plikami, wych w Internecie,
e przetwarzanie tekstu, e Kkonstruowanie i prowadzenie lekcji w Sieci,
e grafika prezentacyjna, o wykorzystanie narzedzi komunikacyjnych
e pocztaelektroniczna, (czat i email) w procesie dydaktycznym,
e sieci lokalne i globalne. o  ewaluacja i wykorzystanie na lekcji eduka-

cyjnych programéw multimedialnych,
e praca projektowa z wykorzystaniem Interne-
tu i grafiki prezentacyjnej,

o wykorzystanie Internetu dla rozwoju warsz-
tatu pracy.

Tabela 1: Program kursu komputerowego dla nauczycieli organizowanego dla The
British Council Poland ICT for EFL Teachers Project (Lublin, 2000).

Wydaje sie, ze konstruowanie programu ksztaicenia na studiach wyz-
szych powinno zestawi¢ ze soba nastepujace czynniki: zdefiniowane potrze-
by uzytkownikow, ich umiejetnosci i braki w zakresie kompetencji czysto
technicznej oraz wymogi stawiane przez proces ksztatcenia np. w kontekscie
przygotowania pracy dyplomowej/magisterskiej. Ponadto nalezy wzia¢ pod
uwage takie uwarunkowania logistyczne jak wyposazenie pracowni kompu-
terowej, dostepnos¢ Internetu po zajeciach, dostepnosé do specjalistycznego
oprogramowania, wplywajace na mozliwosci wdrozenia okreslonych narze-
dzi i procedur czy to w nauczaniu na zajeciach czy w trakcie pracy w domu.
Jednoczesnie stopien znajomosci kompetencji informatycznej zdobyty na
poprzednich etapach ksztatcenia warunkuje konstrukcje programu, jak po-
kazuja przyktady powyzej.

Wyszukiwanie, ewaluacja i pozyskiwanie materiatow dydaktycznych.
Stowniki, glosariusze, terminologiczne bazy danych.

Korpusy i programy konkordancyjne.

Narzedzia komunikacyjne; grupy dyskusyjne, email, czat, blog, wiki.
Konstruowanie lekcji internetowych z uzyciem formatdw ¢wiczen.
Konstruowanie multimedialnych materiatéw dydaktycznych.
Tworzenie modutéw nauczania na odlegtosé na platformie Moodle.

Nogok~rwhE

Tabela 2: Program kursu Technologia informacyjna w pracy nauczyciela i tumacza (lingwi-
styka stosowana, UMCS Lublin, 2004-2006).

201




Jarostaw Krajka

3. Web 2.0 — definicja i charakterystyka narzedzi internetowych
drugiej generacji

Definiujac Internet drugiej generacji (Web 2.0), nalezy podkresli¢ za Davis
(2005), ze jest to podejscie do postrzegania technologii, a nie sama techno-
logia, ktdre jest odzwierciedlone w zachecaniu uzytkownikow do uczestnic-
twa w otwartych aplikacjach i ustugach. Podobnie twierdza Hruby i Wooden
(2006), zwracajac jednak uwage na fakt, ze Web 2.0 jest ogdlnym terminem
dla okreslenia rozwijajacych sie narzedzi, ale obejmuje réwniez programy i
ustugi sieciowe istniejace uprzednio. Sam termin Web 2.0 zostat uzyty po raz
pierwszy przez Tima O'Reilly i Dale Dougherty w 2004 dla oznaczenia mo-
deli biznesu w sieci, ktore przetrwaty kryzys branzy internetowej w latach
90-tych (Aharony 2008). Wczesna definicja Web 2.0 (O’Reilly 2005a) méwi o
Internecie jako platformie z potaczonymi ze soba urzadzeniami, z oprogra-
mowaniem stale aktualizowanym w odpowiedzi na potrzeby uzytkownikow,
z danymi pobieranymi i mieszanymi z réznych zrédet wedtug osobistych
kryteriow uzytkownika. Cechy charakterystyczne Internetu drugiej generacji
(Web 2.0) s przedstawione ponizej:
e ewolucja Sieci od Internetu ,,czytanego” (Read-Web) do Internetu
,»Czytanego-pisanego” (Read-Write Web) — Thompson 2007;
e architektura uczestnictwa” (architecture of participation) — otwarty charak-
ter aplikacji w wymiarze spotecznym i technologicznym — O’Reilly
20053;
e personalizacja aplikacji, poprzez mozliwos¢ ich dostosowywania do
wiasnych potrzeb oraz taczenia ze soba (mashing up) — McCarty 2007,
e zapewnienie przez darmowe sieciowe ustugi funkcjonalnosci po-
rownywalnych do komercyjnych programéw;
e rowne prawa i obowiazki wszystkich uzytkownikdw;
e tworzenie spotecznosci wokot wybranych narzedzi — Alexander 2006;

e pobieranie mikrodanych (microcontent) z réznych miejsc w Sieci do
spersonalizowanych aplikacji — MacManus i Porter 2005;
e Internet jako platforma” (Intemet as a platform) — petna kontrola uzyt-
kownikow nad wiasnymi danymi w aplikacji Web 2.0 — O'Reilly 2006a.
Wigkszos¢ z cech charakterystycznych wymienionych powyzej ukazuje nie
tyle wykorzystanie nowych narzedzi technologicznych, ale raczej zmiane
filozofii postrzegania Internetu, z uzywania gotowych stron i narzedzi przy-
gotowanych przez producentéw w okreslonym celu, do daleko idacej perso-
nalizacji srodowiska pracy, jego wspditworzenia poprzez spolecznosci in-
ternetowe, co warunkuje otwarty, aktywny i spotecznosciowy aspekt Inter-
netu drugiej generacji.
Przy wyjatkowo duzej liczbie narzedzi i programéw okreslanych mia-
nem Web 2.0, nalezy zastanowi¢ sie nad selekcja wiasciwych srodkow tech-
nologii informacyjnej do wprowadzenia do procesu ksztatcenia przysztych
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nauczycieli. Jest to tym bardziej istotne, ze termin Web 2.0 stat sie swego
rodzaju sloganem reklamowym, czesto w sposéb nie do konca uzasadniony
prezentujacym okreslone rozwiazania, podkreslajac ich rzekomo wysoce
innowacyjny charakter. Z drugiej strony, wiele rozwiazan nie jest okresla-
nych etykietka Web 2.0, ale z uwagi na specyfike w kontekscie cech wymie-
nionych powyzej zasadne wydaje sie ich okreslanie w ten sposob. Wreszcie
warto przede wszystkim pogrupowac istniejace narzedzia Web 2.0 w obszary
zainteresowania nauczyciela jezyka obcego, utatwiajace prowadzenie procesu
nauczania czy to poprzez wspomaganie samego nauczania czy procesu
przygotowania materiatow glottodydaktycznych. Podstawowe grupy narze-
dzi Web 2.0 zostaty przedstawione wraz z przyktadami ponizej:

1. Tekst 2.0: blogi, wiki, sieciowe procesory tekstu (np. ZohoWriter, http://
writer.zoho.com/; czy iNetWord, http.//www.inetword.com), narze-
dzia konwersji tekstu (mowy na tekst i tekstu na mowe, np. Readspeaker,
http://www.readspeaker.com), programy konkordancyjne wykorzystu-
jace korpusy zdefiniowane przez uzytkownika (TextSTAT, http://
www. niederlandistik.fu-berlin.de/textstat/software-en.html; AntConc,
http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/antconc_index.html) oraz uzywa-
jace Internetu jako korpusu (KWIiCFinder, http://www.kwicfinder.com;
Webascorpus.org, http://webascorpus.org /searchwac.html).

2. Wyszukiwanie 2.0: wyszukiwarki z podgladem stron (Exalead, http://
www.exalead.com/search), metawyszukiwarki wykorzystujace jedno-
czesnie kilka rozwiazan wyszukiwawczych (Whonu.com, http://www.
whonu.com), wyszukiwarki opierajace sie na etykietowaniu stron
(tagging — np. Ambedo, http://www.ambedo.com czy Yubnub.org,
http://yubnub.org), wyszukiwarki z mechanizmami oceniania stron
i wspotdzielenia list zaktadek (Kratia, http://www kratia.com), wy-
szukiwarki ze spersonalizowanymi mechanizmami wyszukiwawczymi
(Rollyo, http://rollyo.com).

3. Multimedia 2.0: Kkatalogi podcastow i vodcastow (YouTube, http://
www.youtube.com), systemy telewizji internetowej (Blinx, http://
www.blinx.com; Mighty, http://www.mightyv.com), systemy lokaliza-
cyjne, serwery map i planery (Google Maps, http://maps.google.com;
ViaMichelin.com, http://www.viamichelin .com), narzedzia do nagrywa-
nia, edycji i miksowania audio (Audacity, http://audacity.sourceforge.net)
i wideo (Windows Movie Maker), narzedzia umozliwiajace integracje audio,
wideo i tekstu (Flash, Jumpeut, http://jumpcut.com).

4. Wspdraca 2.0: sieciowe tablice interaktywne (whiteboard — Groupboard.com,
http://www.groupboard.com), poczta gtosowa (Springdoo, http://
www.springdoo.com; Yackpack, http://www.yackpack.com), wideokon-
ferencje (Vyew, http://vyew.com), sieciowe procesory tekstu (np. Zoho-
Writer czy iNetWord), systemy wirtualnej rzeczywistosci (Active Worlds,
http://www.activeworlds.com; Second Life, http://www.secondlife. com).
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5. E-Learning 2.0: wirtualne srodowiska uczenia si¢ (Virtual Learning Envi-
ronments — Moodle, http://moodle.org czy tez LAMS, http://www.lamsi
nternational.com/), systemy wirtualnej rzeczywistosci (Active Worlds, Se-
cond Liife), narzedzia zarzadzania projektami (Projectplace, http://www. pro-
Jectplace.com; Dotproject, http://www.dotproject.net), narzedzia monito-
rowania obecnosci w Sieci (Tello, http://www.tello.com), narzedzia oce-
niania i gtosowania (SurveyMonkey, http://www.surveymonkey.com).

4. Wybrane narzedzia Web 2.0 w programie ksztatcenia informa-
tycznego nauczycieli jezykdw obcych — rozwazania praktyczne

Przy refleksji nad wdrozeniem technologii Web 2.0 do ksztatcenia studentéw
w szkole wyzszej nalezy rozwazy¢ ponizsza liste problemow przedstawiong
przez Dabrowskiego (2008):

e Jakie narzedzia i technologie Web 2.0 wdraza¢ do procesow dydak-
tycznych?

e Czy integrowac je z zamknictymi systemami srodowiska edukacyj-
nego (np. platformami e-learningowymi), czy tez traktowac je jako
otwarte serwisy z publiczna dostepnoscia zasobow?

e W przypadku wyboru publicznego dostepu do tworzonych przez
studentow zasobow, jak postepowac z tymi tresciami po zakoncze-
niu studiow przez ich autora?

o Jak zacheca¢ do korzystania z narzedzi Web 2.0?

e Czy kontrolowa¢ proces tworzenia wszystkich tresci przez studen-
tow i jak reagowa¢ w przypadkach tamania zasad (np. netykiety)?

e Czy rozwija¢ wiasne narzedzia Web 2.0, scisle dopasowane do po-
trzeb uczelni, czy tez korzysta¢ z oprogramowania dostepnego w
sieci (np. open source)?

e Czy zacheca¢ do korzystania z dostepnych juz w Internecie serwisow
Web 2.0, czy tez adaptowac (lub budowa¢) i utrzymywaé takie narze-
dzia w uczelnianych strukturach oraz firmowac je logotypem uczelni?

W kontekscie ksztaicenia przysztych nauczycieli jezykow obcych,
oprocz kwestii selekcji, integracji, budowania motywacji czy kontroli wska-
zanymi powyzej, warto przede wszystkim okreslic profil oczekiwanych
umiejetnosci komputerowych absolwenta (nauczyciel/moderator nauczania
wspomaganego komputerowo, twérca cyfrowych materiatéw glottodydak-
tycznych lub potaczenie obu tych rél) oraz przewidywanego obszaru ksztat-
cenia (nauczanie wspomagane komputerowo w klasie tradycyjnej, nauczanie
na odlegtosé¢/mieszane czy nauczanie prowadzone we wspotpracy). Ponizej
przedstawiono mozliwosci wprowadzenia wybranych narzedzi Web 2.0 do
programu ksztatcenia informatycznego przysztych nauczycieli jezykdw ob-
cych. Warto zauwazy¢, ze na przyktad niektore obszary tresciowe, jak wy-
szukiwanie informacji czy komunikacja za posrednictwem komputera, byty
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realizowane we wszystkich programach ksztatcenia opisanych powy:zej, jed-
nak wykorzystanie narzedzi Web 2.0 zwicksza efektywnos¢, atrakcyjnosé i
aktualnos¢ tych procesow.
1. Wyszukiwanie informaciji:
o przeszukiwanie przy pomocy wyspecjalizowanych wyszukiwarek;
e korzystanie z systemu etykietowania stron;
e uzycie wyszukiwarek i katalogéw spotecznosciowych;

o tworzenie wiasnych wyszukiwarek (personal searchrolls).
2. Konstruowanie materiatéw tekstowych:

e tworzenie wiasnych korpuséw tekstu, rdwniez na podstawie mate-
riatbw internetowych;

e przetwarzanie konkordancji w materiaty dydaktyczne.
3. Edycja materiatéw cyfrowych:

e wspotdzielenie dokumentéw w biurowych i sieciowych proceso-
rach tekstu;

e nagrywanie i edycja sieciowych materiatow audio i wideo;
e miksowanie mediéw w materiaty multimedialne.
4. Komunikacja za posrednictwem komputera (CMC):
o tworzenie grup dyskusyjnych (Yahoo!Groups, http://groups.yahoo.com);
e kreowanie wirtualnych przestrzeni (Active Worlds, Second Life,
Tapped In, http://www.tappedin.org).

Zajecia 1. ZajecCia 2:

e Przyblizenie podstawowych pojec jezyko- « Poznanie ograniczes istniejacych korpusow
Znawstwa korpusowego. na praktycznym przykladzie wybranych stéw.

e Zapoznanie sie z ogdlnodostepnymi = Zapoznanie z prostymi programami konkor-
Korpusami. dancyjnymi do obstugi wiasnych tekstow.

* Nabycie umiejetnosci prostych i zaawanso- = Zapoznanie z interfejsami konkordancyjnymi
wanych kwerend. wykorzystujacymi Internet jako korpus.

o Poznanie charakterystyki listy konkordancii. = Skompilowanie wiasnego mini-korpusu na

o Nabycie swiadomosci zalet i wad uczenia sie potrzeby zaje¢ translacyjnych.
opartego na danych jezykowych (Data-Driven = Opisanie wrazed W dzienniku.
Learning).

Rysunek. 1: Modut Concordancing 2.0 jako przyklad zestawienia narzedzi internetowych
pierwszej i drugiej generacji.

Warto podkresli¢, ze dla zwigkszenia efektywnosci procesu szkolenia
informatycznego, studenci powinni zapoznaé¢ Si¢ najpierw z narzedziami i
srodkami technologii informacyjnej i komunikacyjnej pierwszej generacji
przed wprowadzeniem elementéw Web 2.0. Umozliwi to petniejsze doce-
nienie innowacyjnosci procedur narzedzi drugiej generacji oraz indywiduali-
zacje procesu ksztatcenia w przypadku grup o réznym stopniu kompetencji
komputerowej. Przyktad tego typu ptynnego przejscia od narzedzi pierwszej
do drugiej generacji stanowi modut zajeciowy Tekst 2.0 realizowany w ra-
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mach kursu Technologia informacyjna w pracy nauczyciela i tumacza na Il roku
studidéw na lingwistyce stosowanej w Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie (patrz Rysunek 1).

Jak mozna zauwazy¢ w refleksjach studentow wyrazonych w indywi-
dualnych dziennikach (por. Zatacznik 1), mimo poczatkowych trudnosci w
kompilowaniu wiasnych korpuséw, studenci doceniaja mozliwos¢ elastycz-
nego ksztattowania danych korpusowych poprzez samodzielny wybor tek-
stow czy domen internetowych do przeszukiwania. Kluczowe aspekty Web
2.0, takie jak dostosowanie narzedzi do potrzeb uzytkownika, pobieranie
mikrodanych i ich zbieranie w spersonalizowanych aplikacjach, znajduja
rowniez swoje odzwierciedlenie w korzysciach postrzeganych przez studen-
tow. W zwiazku z tym, wydaje sie zasadne dalsze konstruowanie modutow
szkoleniowych w podobny sposéb, z uwypukleniem narzedzi obu generacji
Internetu i naciskiem na indywidualne aplikacje wybranych narzedzi.

5. Zakonczenie

Wraz z rozwojem technologii komputerowej oraz wzrastajaca dostepnoscia
narzedzi technologii informacyjnej i komunikacyjnej ulega redefinicji proces
ksztatcenia informatycznego nauczycieli jezykOw obcych. Zmiany w sposobie
korzystania z i postrzegania Internetu, okreslane jako Web 2.0, nieodzownie
wywieraja swoj wptyw na selekcje srodkow, technik i procedur ksztalcenia.
Wobec dajacego sic zaobserwowaé wzrostu umiejetnosci komputerowych
studentow zdobytych w systemie oswiaty nalezy rozwazy¢ przesuniecie punk-
tu ciezkosci na tworzenie cyfrowych materiatow glottodydaktycznych oraz
personalizacje aparatu narzedziowego dla promowania autonomii nauczyciela.

Jak pokazuja powyzsze rozwazania, za wskazane i nieodzowne nalezy
uzna¢ dostosowywanie juz stworzonych programow ksztatcenia informa-
tycznego studentow neofilologii do rzeczywistosci wynikajacej z postepu
technologicznego, zarowno w sferze technicznej, jak i mentalnego postrze-
gania i uzywania narzedzi przez uzytkownikéw. Dla zwiekszenia efektywno-
éci i atrakcyjnosci ksztatcenia mozna rozwazy¢ potaczenie narzedzi Interne-
tu pierwszej i drugiej generacji w moduty, jak to pokazano powyzej na przy-
ktadzie problemu analizy tekstu.
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Zatacznik 1
Wybrane refleksje studentow na temat moduu Tekst 2.0

,Czesto czytam gazety w Sieci, wiec zawsze gdy znajde interesujacy artykut, dodaje go
do swojego osobistego korpusu. W ten spos6b stworzytam juz kilka tematycznych
korpusdw, np. zdrowie i medycyna, jedzenie i edukacja. Sa one szczegdlnie uzytecz-
ne na potrzeby zaje¢ kompozycyjnych, kiedy pisze prace pissmne w domu uzywam
korpusow, aby uzyska¢ szeroki zakres kontekstow danego stowa. Potem oceniam
rezultaty i wybieram najbardziej odpowiedni przyktad dla mojego eseju”.

»Skompilowalysmy osobisty korpus ztozony z tekstw na temat zdrowia i medycyny z
naszych zaje¢ translacyjnych. Korpus dat nam kolokacje, ktorych potrzebowalysmy
piszac prace pisemne, pokazujac rozliczne konteksty, w ktdrych moze pojawia¢ sie
dane stowo. Ponadto pomdgt nam powtarza¢ kKluczowe stownictwo przed testem.
Dosztysmy do wniosku, ze korpus jest przydatny do tematycznego klasyfikowania
stownictwa i sprawia, ze proces tworzenia tekstéw jest duzo prostszy. Ponadto, uwa-
zamy korpus za uzyteczne narzedzie do lepszej organizacji pracy. Korpus daje nam
jasniejsze i bardziej praktyczne uzycie jezyka oraz czyni stowa bardziej zrozumiatymi”.

.Z poczatku rzekome korzysci kompilowania wiasnego korpusu byly dla mnie nieja-
sne, ale z uplywem czasu uzycie korpusu zaczeto utatwiaé¢ mi przygotowanie do zaje¢.
Korpus pomdgt mi zwiaszcza dlatego, ze teksty z tej dziedziny sa petne trudnych
stOw 1 wyrazen, sa roznice w znaczeniu niektdrych stéw w brytyjskim i amerykas-
skim systemie edukacji. Wykorzystanie wlasnego korpusu umozliwito mi bardzo
szybkie sprawdzenie kontekstu, w ktorym jest uzywane dane stowo, oraz, co waz-
niejsze, poréwnania réznicy w uzyciu poprzez odwotanie do petnego tekstu. Nie
prébowatam uzywaé korpusu podczas pisania prac na zajecia kompozycyjne, gdyz
wydaje mi si¢ trudne skompilowanie korpusu, ktdry by objal wszystkie zakresy
tematyczne, o ktérych mam pisa¢”.
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W POSZUKIWANIU IDEALNEGO
KANDYDATA NA NAUCZYCIELA.
PROBA EWALUACIJI PROCESU
KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH

In search of an ideal candidate for a teacher. An attempt
to evaluate the process of language teacher education

The main aim of contemporary teacher training is the development
of competence and qualifications necessary to effectively perform the
teacher profession. However, nowadays teacher education is often
criticized. It happens very often that the information presented to
students during their teacher training does not reflect the reality of the
classroom. Also, teaching practice does not correlate with the prac-
tical side of language teaching. The aim of the article is to present the
main aspects of language teacher training as well as to evaluate the con-
tent of foreign language teacher studies in correlation with the actual
students’ expectations and needs. It also attempts to define what quali-
ties good teachers’ should possess and what the position of the teacher
is in contemporary society.

1. Wstep

Gltownym celem ksztatcenia przysztych nauczycieli jest pomoc w zdobywa-
niu kompetencji i kwalifikacji niezbednych do wtasciwego wykonywania
zawodu. Jednakze na wiekszosci uniwersytetow w Polsce ksztaicenie peda-
gogiczne ma charakter fakultatywny i charakteryzuje je nadmiar prezento-
wanej i szybko dezaktualizujacej siec wiedzy przy jednoczesnej jej nieprzysta-
walnosci do codziennych sytuacji klasowych. Zauwazane jest takze wyrazne
oddalenie nauczycieli akademickich od nowych metod nauczania oraz skon-
centrowanie sie na jednym kierunku ksztatcenia nauczycieli. Celem artykutu
jest przedstawienie gtownych aspektow ksztatcenia przysztych nauczycieli, a
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tak~e opis badania majacego na celu podjecie proby ewaluacji procesu ksztat-
cenia studentéw kierunkow nauczycielskich, zdiagnozowanie powoddw
wyboru badZ odrzucenia zawodu nauczyciela, oraz zdefiniowanie sylwetki
idealnego kandydata na nauczyciela. Dodatkowo badanie miato na celu okre-
$lenie miejsca i roli nauczyciela zarbwno we wspotczesnym spoteczenstwie
jak i w klasie szkolne;.

2. Modele ksztatcenia nauczycieli

Jak zauwaza Aleksandrowicz-Pedlich (2007: 39), ,,w Polsce obserwujemy
obecnie znaczna dywersyfikacje modeli ksztatcenia nauczycieli”. Wedtug
Pachocinskiego (1994), w ksztatceniu nauczycieli mozna wyrdznié kilka
modeli. Biorac pod uwage sturkture i tresci programowe, modele mozna
podzieli¢ na model tradycyjny (popularny) oraz model ksztazenia kolejnego. Model
tradycyjny obecny jest gtdwnie w szkotach podstawowych i nizszych klasach
szkot srednich. Program ksztalcenia obejmuje tu przygotowanie akademic-
kie w obrebie przedmiotu, ktdrego siec bedzie naucza¢, teoretyczna wiedze z
zakresu pedagogiki, filozofii, historii, socjologii, psychologii rozwojowej oraz
praktyke pedagogiczna w wybranych szkotach. Natomiast model ksztatcenia
kolejnego oddziela tresci ogolne od zawodowych i praktycznych, a jego
gtéwnym celem jest przekazanie umiejetnosci zawodowych.

W Polsce nowe kierunki we wspoiczesnej psychologii i pedagogice
daly podstawe wielu réznym orientacjom ksztatcenia nauczycieli. Okon
(1991) odroznia nastepujace kompetencje ksztatcenia: wielostronne, kompeten-
cyjne, personalistyczne i progresywne. Natomiast Lewowicki (1994) wyrdznia
ksztatcenie: ogolnoksztaZege (erudycyjne), personalistyczne (osobowosciowe),
pragmatyczne (sprawnosciowe), specjalistyczne (kompetencyjne), problemowe (pro-
gresywne) oraz wielostronne. Kwiatkowska (1988) prezentuje trzy modele:
technologiczny, funkcjonalny i humanistyczny. Pierwszy z nich koncentruje sie na
wyksztatceniu sprawnosciowym. W tym modelu nauczyciel traktowany jest
jak pasywny odbiorca wiedzy profesjonalnej. Jedna z najwiekszych zalet tego
modelu jest duza fachowos¢ i skutecznos¢ dziatan praktycznych. Tworcze,
innowacyjne, progresywne podejscie do wiedzy to gtdwne wyznaczniki kon-
cepcji funkcjonalnej. Podstaws jest praktyczne wykorzystanie wiedzy w dzia-
taniu. Orientacja humanistyczna koncentruje sie na ksztattowaniu cztowieka
0 osobowosci zintegrowanej, cechujacej si¢ zgodnoscia mysli i dziatan.
Wazna role odgrywa rozwijanie autonomii, zainteresowania drugim cztowie-
kiem, ksztaltowanie poczucia tozsamosci. Gtéwnym celem ksztatcenia na-
uczycieli jest pomoc w odkrywaniu przez nich ich wtasnej indywidualnosci,
ksztatceniu kreatywnosci.
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3. Ksztatcenie nauczycieli w Polsce

Jak pisze Banach (1996), w Polsce edukacja nauczycieli jest od wielu lat przed-
miotem krytyki. Na wiekszosci uniwersytetow ksztalcenie pedagogiczne ma
charakter fakultatywny. Na wiekszosci kierunkow zlikwidowane zostaty prak-
tyki asystenckie i wychowawcze. Praktyki przedmiotowo-wychowawcze ogra-
niczone sa czesto do jednego typu szkotly. Zauwazane jest takze wyrazne od-
dalenie nauczycieli akademickich od nowych metod nauczania oraz skoncen-
trowanie si¢ na jednym kierunku ksztatcenia nauczycieli.

Analizujac powyzsze problemy, nalezatoby stwierdzi¢, ze ksztatcenie
przysztych nauczycieli powinno prowadzi¢ do nabycia umiejetnosci w zakre-
sie dydaktycznym, wychowawczym, kreatywnym, prakseologicznym, komu-
nikacyjnym i informacyjno-medialnym. Jezeli chodzi o nauczycieli jezykow
obcych, to w programach studiéw neofilologicznych istnieja znaczne rozni-
ce dotyczace struktury studiow, ogolnej liczby godzin, godzin przewidzia-
nych na praktyczna nauke jezyka obcego, obowiazkowosci lub fakultatywno-
§ci tzw. bloku pedagogicznego, przygotowujacego do pracy nauczycielskiej,
czas i forme odbywania praktyk. Zmiany w systemie ksztatcenia nauczycieli
powinny dotyczy¢ filozofii ksztatcenia, a nie polegac jedynie na pewnych uzu-
petnieniach o charakterze bardzo powierzchownym. Nauczyciel czesto w
swojej pracy styka sie z nietypowymi sytuacjami, ktore nie daja Sie uja¢ w
standardowe teorie i techniki. Niepowtarzalnos¢, wieloaspektowosé i nie-
przewidywalnos¢ sytuacji pedagogicznych powoduje, ze postawe nauczyciela
powinna wspotokresla¢ bardziej watpliwos¢ i autorefleksja niz pewnosé
wynikajaca z rutynowych zachowan (Zawadzka 2004).

Wedtug Komorowskiej (2004), rozwazajaC propozycje zmian w za-
kresie ksztalcenia nauczycieli jezykOw obcych, nalezy podkresli¢, ze jesli
chodzi o tresci programowe, niektorzy specjalisci nie pochwalaja dazen do
unifikacji tresci pedagogicznych i proponuja ich zmniejszenie na rzecz wick-
szego zroznicowania szczebli szkolnych, szczebli zaawansowania jezykowe-
go i grup wiekowych na zajeciach metodycznych i w ramach praktyk peda-
gogicznych. Istotnym wydaje si¢ postulat wiaczenia pewnych tresci pedago-
gicznych odpowiadajacych rzeczywistym potrzebom nauczycieli zatrudnio-
nych w roznych typach szkot. Jak pisze Dabrowska (2007: 208), ,,Jezeli pol-
skie instytucje ksztatcace nauczycieli maja sprosta¢ stawianym im dzis wy-
zwaniom i przygotowac refleksyjnych, kreatywnych i innowacyjnych nauczy-
cieli, czeka je jeszcze wiele zmian”.

4. Badanie
4.1. Wprowadzenie do badania

Wiasciwym wydaje si¢ stwierdzenie, ze nadrzednym celem ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezykdéw obcych jest pomoc w rozwijaniu kwalifikacji
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niezbednych do wykonywania zawodu. Jednakze na wickszosci uczelni ksztat-
cenie pedagogiczne ma nadal charakter fakultatywny. Ksztatcenie charakte-
ryzuje nadmiar dezaktualizujacej si¢ wiedzy przy jednoczesnej jej nieprzy-
stawalnosci do nowych sytuacji szkolnych. Zauwazane jest takze wyrazne
oddalenie nauczycieli akademickich od nowych metod nauczania oraz skon-
centrowanie sie na jednym kierunku ksztatcenia nauczycieli. Ponizsze bada-
nie miato na celu ewaluacje procesu ksztatcenia studentéw kierunkéw na-
uczycielskich, zdiagnozowanie powodéw wyboru badz odrzucenia zawodu
nauczyciela oraz zdefiniowanie sylwetki ‘idealnego’ kandydata na nauczycie-
la. Dodatkowo badanie miato na celu okreslenie miejsca i roli nauczyciela
zarbwno we wspoiczesnym spoteczenstwie jak i w klasie szkolne;j.

4.2. Procedura

Badanie, ktére odbyto sie w na poczatku maja 2008 roku miato forme kwe-
stionariusza (Zatacznik 1) ztozonego z dwudziestu dwoch pytan. Czesé pytan
wymagata jedynie odpowiedzi TAK/NIE. Pozostate pytania byty pytaniami
wielokrotnego wyboru. Czes¢ pytan umieszczonych w kwestionariuszu do-
tyczyta ewaluacji procesu ksztatcenia stduentdéw studidw nauczycielskich,
toku studiow i korelacji pomiedzy odbywanymi studiami a specyfika wyko-
nywania zawodu nauczyciela. Nastepna grupa pytan miata na celu ustalenie,
jak, wedtug studentdw, postrzegany jest nauczyciel przez wspdiczesne spote-
czenstwo. Kilka pytan miato takze na celu zdiagnozowanie powoddéw wybo-
ru zawodu nauczyciela przez studentoéw studiow jezykowych. Ostatnia grupa
pytan dotyczyta cech, ktore powinien posiada¢ nauczyciel oraz jego roli w
klasie szkolnej.

4.3. Uczestnicy

W badaniu udziat wzicto czterdziestu pieciu studentow (36 studentek i 9 stu-
dentow) — trzydziestu studentdw trzeciego roku Filologii Angielskiej PWSZ w
Koninie oraz pietnastu studentow trzeciego roku Zaktadu Filologii Angielskiej
WPA w Kaliszu. Dwudziestu szesciu z nich (54%) pracowato jako nauczyciele
w ramach wymaganych praktyk. Pozostalych dziewietnastu (46%) odbyto
praktyki obserwacyjne, odbywajac tylko wymagane zajecia. Ze wszystkich
studentdw bioracych udziat w badaniu zaledwie 11 pracuje obecnie w zawo-
dzie nauczyciela. Pozostatych trzydziestu czterech po zakornczeniu praktyk nie
zatrudnito si¢ w szkotach. Jednoczesnie az trzydziestu jeden z nich ma zamiar
pracowa¢ w zawodzie nauczyciela po zakonczeniu studiow.

4.4. Prezentacja wynikéw

Jak juz zostato wspomniane, czesé pytan dotyczyta toku odbywanych studiow
i ich korelacji z wykonywaniem zawodu nauczyciela. Na pytanie 8: ,,Czy
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wedtug Ciebie obecny program studiow przygotowuje do wykonywania
zawodu nauczyciela?”, trzydziestu studentow (66%) odpowiedziato twier-
dzaco a pigtnastu (34%) przeczaco (Rysunek 1).
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Rysunek 1. Wyniki do pytania 8 dotyczacego dostosowania programu studiow do
potrzeb nauczycieli.

Kolejne z pytan dotyczylo ewentualnych zmian, ktére nalezatoby
wprowadzi¢ w celu polepszenia procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli.
Studenci bioracy udziat w badaniu stwierdzili, ze nalezatoby zwigkszy¢ ilos¢
godzin praktycznej nauki jezyka angielskiego oraz wprowadzi¢ przedmioty
pozwalajace na lepsze przygotowanie do zawodu. Dodatkowo wskazali na
koniecznos¢ zmiany formy obecnych praktyk zawodowych i zwigkszenie
ilosci praktycznych porad jak radzi¢ sobie z mtodzieza. Jezeli chodzi o przed-
mioty, szczegOlnie przydatne do wykonywania zawodu nauczyciela, respon-
denci wymienili: praktyczna nauke jezyka angielskiego, teorie uczenia i na-
uczania, psychologie i pedagogike, metodyke oraz realioznawstwo. Jedno-
czesnie studenci zostali poproszeni o wskazanie na przedmioty, ktorych nie
ma w ich planach studidéw, a wedtug nich bylyby przydatne. Studenci wymie-
nili jeden przedmiot, ktérym byta translacja, oraz wskazali na wieksza po-
trzebe wprowadzenia zaje¢ warsztatowych ze specjalistami, poniewaz pod-
czas wizyt w szkotach studenci zbyt czesto trafiaja na nauczycieli o mato
profesjonalnym podejsciu do wykonywanego zawodu.

W kolejnym pytaniu studenci zostali zapytani o to, czy wedtug nich
jest zbyt mata korelacja miedzy teoriq a praktyka. Trzydziestu studentéw
(66%) potwierdzito brak korelacji miedzy teorig a praktyks. Jak pokazuje
Rysunek 2, jedynie pietnastu z nich stwierdzito, ze istnieje korelacja miedzy
praktyka a teoria.

213



Marek Derenowski

30
25
20
15 OTak
10 BNie

Liczba studentéw

Rysunek 2: Wyniki do pytania 12 dotyczacego korelacji miedzy teoriq a praktyka
zawodowa.

Kolejne dwa pytania dotyczyly praktyk zawodowych. W pierwszym,
studenci zostali zapytani, czy, wedtug nich, obecna forma praktyk pozwala na
wlasciwe przygotowanie do zawodu. W drugim, zostali poproszeni o zapisanie
ewentualnych sugestii co do zmian w obecnym systemie praktyk. W przy-
padku pierwszego pytania dwadziescia siedem osob odpowiedziato twier-
dzaco, a osiemnascie przeczaco. Osoby, ktdre odpowiedzialy przeczaco za-
proponowaty nastepujace zmiany i modyfikacje:

wprowadzenie form warsztatowych;

wiecej prowadzenia, mniej obserwacji;

dyskusje po praktykach;

odpowiednia osoba nadzorujaca praktyki;

wieksze zaangazowanie 0s0b uczacych.
Dalsza czes¢ ankiety poswiecona zostata pytaniom dotyczacym wybo-
ru zawodu nauczyciela oraz ewentualnym kryteriom uzytym przez studen-
tow podczas dokonywania wyboru. Na pytanie czy wybierajac obecny kieru-
nek studidw myslates o wykonywaniu zawodu nauczyciela, dwudziestu czte-
rech ankietowanych odpowiedziato twierdzaco, a dwudziestu jeden przecza-
co. Jednoczesnie jedenastu studentdw, ktorzy odpowiedzieli przeczaco,
stwierdzito, ze zmienito zdanie w trakcie trwania studiéw (Rysunek 3).
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Rysunek 3: Wyniki do pytania 15 dotyczacego wyboru zawodu nauczyciela.

214



W poszukiwaniu idealnego kandydata na nauczyciela. Proba ewaluacji. ..

Mozliwos¢ dalszego ksztalcenia, nieustajacy rozwoj i tatwosé¢ znale-
zienia pracy byty najczestszymi powodami wyboru zawodu nauczyciela (25
0s6b). Dwunastu studentéw zwrdcito uwage na rodzinna tradycje oraz na
zamitowanie do zawodu nauczyciela od najmtodszych lat. Pieciu z nich
stwierdzito, ze po prostu ,lubi uczy¢”. Co ciekawe, dwudziestu responden-
tow zdecydowato sie podjaé prace w zawodzie nauczyciela w wyniku do-
swiadczen zdobytych podczas studidéw, wskazujac na ciekawe formy prowa-
dzenia zaje¢ z przedmiotdw metodycznych, opinie studentow z grupy, a
takze praktyki zawodowe. W odpowiedziach studentéw pojawily sic takze
powody bardziej uniwersalne jak wzbogacenie charakteru i satysfakcja.

Jednak nie wszyscy respondenci widzieli siebie w zawodzie nauczycie-
la. Do najczestszych powoddw rezygnacji z bycia nauczycielem nalezaty zbyt
duzy stres, niska pozycja spoteczna nauczycieli oraz mate zarobki. Siedmiu
respondentéw doszto do wniosku, ze nie nadaja sie do wykonywania zawo-
du nauczyciela z powodéw charakterologicznych (brak cierpliwosci i chary-
zmy). Dla pieciu 0s6b bioracych udziat w badaniu praca nauczyciela wiazata
sie ze zbyt duza odpowiedzialnoscia prawna, mata szansa na samorealizacje i
zbyt duza iloscia czasu wymagana do odpowiedniego przygotowania zajed.
Kilku studentéw jako powdd niepodjecia pracy w zawodzie nauczyciela
wskazato na rozpoczecie studiéw na innym kierunku (z lepszymi perspekty-
wami). Dla jednej osoby srodowisko nauczycieli okazato si¢ ,,d0s¢ specy-
ficzne i odpychajace”.

Ostatnia czes¢ kwestionariusza miata na celu zdiagnozowanie opinii
studentéw na temat postrzegania zawodu nauczyciela oraz cech wymaga-
nych do efektywnego wykonywania zawodu. Studenci zostali zapytani jaka
jest, wedtug nich, pozycja zawodu nauczyciela w spoteczeastwie. Odpowiedzi
byly bardzo zr6znicowane i zawieraty zarbwno opinie bardzo negatywne jak
i bardzo pozytywne. Do najczestszych probleméw zwiaznych z wykonywa-
niem zawodu nauczyciela zaliczono niskie zarobki, brak szacunku ze strony
uczniéw i rodzicéw (,,Dorosli maja respekt, miodzi nisko oceniaja ten za-
wod, wrecz wysmiewaja Sie z nauczycieli”) oraz niezrozumienie specyfiki
zawodu nauczyciela (,,W Polsce kazdy poucza nauczycieli jak uczy¢”). Dla
duzej grupy respondentow, zawdd nauczyciela jest po prostu niedoceniany.
Wsrod pozytywnych aspektow bycia nauczycielem najczesciej wymieniano
szacunek, estyme i odgrywanie waznej roli w spoteczenstwie.

Podobne problemy pojawity sie w odpowiedziach na pytanie dotyczace
najwiekszych wyzwar dla nauczycieli rozpoczynajacych prace. Studenci zgodnie
stwierdzili, ze najwicksze wyzwania dla mtodych nauczycieli stanowia trudnosci
W zapanowaniu nad uczniami, podtrzymanie wiasnego autorytetu, niska pozycja
spoteczna, brak pomocy ze strony innych nauczycieli oraz brak zwiazku miedzy
teoria i praktyka. Tak jak w pytaniu poprzednim, studenci wskazywali takze na
niska, ptace, zbyt liczne grupy, biurokracje oraz zbyt duza ilos¢ godzin. Dodat-
kowo pojawily sie wyzwania zwiazane z utrudniona procedura awansu zawo-
dowego i brakiem znajomosci samego zawodu nauczyciela.
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Jedno z pytan w ankiecie dotyczyto ewentualnych zmian, ktore miatyby
bezposredni wplyw na zwickszenie efektywnosci nauczania. Studenci bioracy
udziat w badaniu wskazali gtéwnie na aspekty ‘techniczne’, takie jak potrze-
ba lepszego wyposazenia sal lekcyjnych, mate grupy, zbyt duza ilos¢ godzin w
etacie i rozbudowana biurokracja. Jednoczesnie studenci czuja potrzebe czest-
szych szkolen zawodowych i mozliwos¢ rozmowy z doswiadczonymi na-
uczycielami. Kilku respondentow wspomniato takze koniecznos¢ zwieksze-
nia samodzielnosci nauczycieli w podejmowaniu decyzji.

Na zakonczenie ankiety studentom zadano dwa pytania dotyczace
samych nauczycieli. Na pytanie, ktére z wymienionych cech uwazasz za
potrzebne w zawodzie nauczyciela, studenci wskazywali najczesciej na takie
cechy jak zaangazowanie (30 0s6b), obowiazkowosé (27 0sdb) i elastycznos¢
(25 0sdb). W dlaszej kolejnosci pojawity sie: uczciwosé (13 0s6b), otwartosé
(13 0s6b) oraz umiejetnosé kontroli (12). Kilku respondentdw wskazato na
wyrozumiatos¢, punktualnosé i poczucie humoru (Rysunek 4).

30 Ozaangazowanie

25 Bobowigzkowos¢

20 Delastyczr’lc?éé
Ouczciwosé
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Liczba studentow
Rysunek 4: Wyniki do pytania 19 dotyczacego cech nauczyciela.

W ostatnim pytaniu studenci mieli za zadanie zdefiniowac role nauczy-
ciela w nowoczesnej klasie. Co ciekawe, najwiecej gtosow zdobyty role typowe
dla tradycyjnego modelu nauczania, w ktorym nauczyciel petni dominujaca
role. Wedtug respondentow, nauczyciel to przede wszystkim tester zdobytej
wiedzy (25 os6b) i kontroler (250s6b). Dla 21 studentdw, nauczyciel to takze
przewodnik w procesie uczenia sie. Osiemnastu respondentéw uwaza, ze na-
uczyciel to dostarczyciel materiaw. Tylko dla jedenastu ankietowanych nauczy-
ciel postrzegany jest jako autorytet. Na korcu listy umiejscowione zostaty role
motywatora (10 os6b) i »/atwiacza (7 0sob). Jedynie dla pieciu studentow na-
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uczyciel petni role partnera dla uczniéw. Tego typu opinia moze mie¢ nega-
tywne przetozenie na przyszte zachowanie mtodych nauczycieli w klasie.

5. Konkluzje

Analizujac powy:zej przedstawione wyniki, mozna dojs¢ do kilku konkluzji. Po
pierwsze, wydaje sie, ze istnieje duza potrzeba wiekszej korelacji programow
studiow i prowadzonych zaje¢ z rzeczywistym, praktycznym nauczaniem w
szkole. Nalezatoby zwickszy¢ nacisk na praktyczny i warsztatowy aspekt ksztat-
cenia przysztych nauczycieli jezykdw obcych. Nie wystarczy wystaé studentow
do szkot. Nalezatoby zadba¢ o wiasciwy dobor nauczycieli obserwowanych i
zwiekszy¢ ilos¢ lekcji prowadzonych przez samych studentéw. Byé moze
nalezatoby rozwinaé¢ funkcje mentora, ktory bytby osoba dbajaca 0 wiasciwy
przebieg praktyk studenckich. Studenci wyraznie widza przydatnosé¢ emi-
prycznego zdobywania wiedzy na temat nauczania. Jezeli chodzi o sam pro-
gram studiow to, wedtug udzielonych odpowiedzi, nie wymaga on wiekszych
zmian. Wazne jest, zeby tresci prezentowane podczas zaje¢ na uczelni miaty
praktyczne odzwierciedlenie w codziennej pracy nauczycieli. Nie moze by¢
tak, ze wykladowcy prezentuja tresci metodyczne, ktore s; oderwane catkowi-
cie od tego, co sie dzieje na co dziea w klasie szkolnej.

Po drugie, mozna zauwazy¢ jak rézne sa powody wyboru, badz tez
nia, zawodu nauczyciela. Wiekszos¢ studentow postrzega zawdd nauczyciela
jako satysfakcjonujacy i pozwalajacy na dynamiczny rozwéj zawodowy. Nie
do pominiecia sa tez czynniki czysto pragmatyczne, takie jak tatwos¢ znale-
zienia zatrudnienia. Nalezy tez wyraznie podkresli¢ jak duze znaczenie dla
wyboru zawodu nauczyciela ma sposéb prowadzenia zajec i podejscie wykta-
dowcdw. Jezeli wyktadowca wykaze zaangazowanie w przekazywaniu tresci,
moze to mie¢ zbawienny wptyw na motywacje studentéw. Do najczestszych
powodow odrzucania kariery w zawodzie nauczyciela zaliczy¢ czynniki prag-
matyczne, takie jak mate zarobki, zbyt duzy naktad czasu na przygotowanie
w poréwnaniu z osiaganymi efektami. Czesé¢ respondentéw wskazata tez na
czynniki osobowosciowe, niepozwalajace na odpowiednie wykonywanie za-
wodu nauczyciela. W tej sytuacji bardzo waznym wydaje sie nie tylko kom-
pleksowe przygotowanie studentéw do wykonywania samego zawodu na-
uczyciela, ale takze wytworzenie pozytywnego podejscia do zawodu i rozwi-
janie motywacji studenckiej.

Analizujac to, jak, wedtug studentdw, postrzegany jest zawdd nauczy-
ciela w spoteczenstwie, mozna dojs¢ do wniosku, ze wigkszos¢ pytanych po-
strzega zawdd nauczyciela jako mato szanowany i niedoceniany. Jednocze-
snie wedtug ankietowanych gtéwny powdd takiej sytuacji to brak poszano-
wania zarowno wsrod dorostych jak i samych uczniéw. Wynikiem takiej
sytuacji sa wyzwania, z ktorymi musza zmierzyé sie poczatkujacy nauczyciele
w swojej codziennej pracy. Do najczesciej wymienianych probleméw naleza-
ly trudnos¢ w zapanowaniu nad uczniami, podtrzymanie wiasnego autoryte-
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tu, niska pozycja spoteczna czy brak zwiazku miedzy teoria i praktyka. Dla-
tego tak waznym wydaje Sie wspomniane juz taczenie teorii z praktyka za-
wodowa. Wyktadowcy akademiccy powinni mie¢ kontakt z codziennym
kontekstem edukacyjnym, tak aby moc efektywnie potaczy¢ te dwa jakze
wazne elementy. Znamienne jest tez to, jak przyszli nauczyciele postrzegaja
role nauczyciela w klasie jezykowej. Dla wigkszosci z nich nauczyciel nadal
petni tradycyjne role kontrolera oraz ‘testera’ zdobytej wiedzy uczniowskiej.
Najmniej gtosow uzyskal partner, co moze wskazywac, ze niedoswiadczeni
kandydaci na nauczycieli czuja sie pewniej w klasie zdominowanej i kontro-
lowanej przez nauczyciela.
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Zatacznik 1
Ankigeta wykorzystana w badaniu

Ponizsza ankieta ma na celu analize i ewaluacje procesu ksztatcenia miodych kandydatow
na nauczycieli. Bardzo prosze 0 wypetnienie ponizszej ankiety i dziekuje za wspOtprace.

1. Ptec M K

2. Pracuje jako nauczyciel tylko w ramach wymaganych praktyk TAK/NIE

3. Pracuje jako nauczyciel zatrudniony w szkole TAK/NIE

4. Po zakorczeniu studiéw mam zamiar pracowa¢ w zawodzie nauczyciela TAK/NIE

5. Jezeli Nig, 10 AIACZEYO ....vvuvvvervicrierirrieiie sttt
B. Jezeli tak, tO AIACZEYO ...vvuvvvevicricrieiie st
7. Jaka jest wedtug Ciebie pozycja zawodu nauczyciela w spoteczenstwie?
8. Czy wedtug Ciebie obecny program studiow przygotowuje do wykonywania
zawodu nauczyciela? TAK/NIE
9. Jezeli nie, to co nalezatoby zmieni¢? (Zaznacz dwie odpowiedzi)

o wiekszailos¢ godzin PNJA

o wieksza ilos¢ godzin poswiecona na przedmioty zawodowe

¢ zmiana formy obecnych praktyk zawodowych

e zwiekszenie ilosci godzin praktyk zawodowych

e wprowadzenie przedmiotow pozwalajacych na lepsze,praktyczne przygo-

towanie do zawodu

®  INNE R
10. Ktore z przedmiotdw uwazasz za szczegolne przydatne do wykonywania zawo-
du nauczyciela?

11. Czy jest jakis przedmiot, ktorego nie ma w planach studiéw, a wedtug Ciebie
bytby przydatny?

12. Czy wedtug Ciebie zbyt mata jest korelacja miedzy teorig a praktyka? TAK/NIE
13. Czy wedtug Ciebie obecna forma praktyk pozwala na wiasciwe przygotowanie
do zawodu? TAK/NIE

14, Jezeli nie, to o Nalezatoby ZMIENIE? ...
15. Czy wybierajac obecny kierunek studiéw, myslatas/es o wykonywaniu zawodu
nauczyciela TAK/NIE

16. Jezeli nie, to czy w trakcie studiéw zmienitas/es zdanie? TAK/NIE

17. Jezeli tak, to co miato na to wptyw?
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18. Ktore z Twoich cech uwazasz za przydatne w zawodzie nauczyciela?

19. Ktore z ponizej wymienionych cech uwazasz za potrzebne w zawodzie nauczyciela?
Zaznacz 4.

e punktualnos¢

e UCZCIWOS¢

e elastycznos¢

e otwartosé

e  szczerosé

e  obowiazkowos¢

e wyrozumiatosé

e  zaangazowanie

e  przygotowanie merytoryczne

e poczucie humoru

e umiejetnos¢ kontroli

e umiejetnosé przyznania sie do bledu

®  INNE R
20. Jakie wedtug Ciebie sa obecnie najwicksze wyzwania/ktopoty dla nauczycieli
rozpoczynajacych prace?

21. Co nalezatoby zmieni¢, zeby wykonywanie zawodu nauczyciela byto bardziej
efektywne?

22. Jaka role petni obecnie nauczyciel w klasie? Wybierz 3.
e autorytet
e  motywator
e przewodnik
e ulatwiacz
e  dostarczyciel materiatow
e  kontroler

e partner

e  Kkorepetytor

e pomagacz

o tester zdobytej wiedzy

® INNE R
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Nauczycielskie Kolegium Jezykow Obcych w Bydgoszezy

MENTOR POMAGA? KRYTYKUJE?
CZUWA? PROFIL MENTORA
WSPOX.PRACUJACEGO

Z PRZYSZEYMI NAUCZYCIELAMI
JEZYKA ANGIELSKIEGO
PODCZAS PRAKTYK SZKOLNYCH

Does the mentor help, criticize or monitor? A profile
of the mentor cooperating with student teachers
during school-based teaching practice

School-based teaching practice tends to be an intensely demanding
experience for student teachers. Among a multitude of factors which
determine the form and quality of the process, the role of the mentor
— the qualified teacher who looks after trainees — appears to have major
significance. This paper aims at outlining the profiles of four mentors
cooperating with the Teacher Training College of Foreign Languages
in Bydgoszcz. The description of the actual ways of perceiving and
performing these mentors’ roles is a result of a qualitative analysis of data
collected by means of questionnaires for student teachers, recordings
of post-lesson feedback sessions and interviews with the mentors.

1. Wprowadzenie

Praktyka szkolna jest dla stuchaczy NKJO — przysztych nauczycieli jezykdw
obcych — doswiadczeniem intensywnym, wymagajacym, generujacym nawet
skrajne emocje. Wsrdd wielu czynnikow wptywajacych na forme i jakosé
przebiegu tego procesu, na szczegdlna uwage zastuguje praca mentora — na-
uczyciela opiekujacego sie praktykantem w szkole. Mentor, ktéremu Odyseusz
powierzyt role wychowania syna pod swoja nieobecnosé, jest archetypem
opiekuna — jego imie wykorzystywane jest w literaturze w odniesieniu do
roznego rodzaju zadan zwiazanych z wychowaniem, sprawowaniem opieki,
wspieraniem, prowadzeniem, czesto bardzo mtodych ludzi, w ich osobistym
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lub zawodowym rozwoju. W jezyku polskim istnieje pewna kontrowersja
dotyczaca stowa mentor. Jest to ,,doswiadczony, madry doradca, nauczyciel i
wychowawca”, ale jednoczesnie ,,ktos, kto stale poucza innych” (Uniwersalny
sfownik jezyka polskiego PWN). Nauczyciel wspotpracujacy ze studentem odby-
wajacym praktyke pedagogiczna w szkole jest jednak nawet w polskiej literatu-
rze przedmiotu nazywany mentorem (Elsner i Taraszkiewicz 2002), na zmiane z
bardziej tradycyjnym terminem opiekun nauczyciela (Krdélikowski 2002; Garstka
2003), ktory odnosi sie szerzej do opieki nad praktykantem i wykwalifikowa-
nym nauczycielem odbywajacym staz (opiekun stazu). Niniejszy artykut dotyczy
kontekstu praktyk pedagogicznych, a stowa mentor, opiekun, opiekun praktykanta
uzywane sa w odniesieniu do doswiadczonych nauczycieli pracujacych z przy-
sztymi nauczycielami jezyka angielskiego odbywajacymi praktyki szkolne w
ramach studiéw w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych. Mentoring to
okreslenie procesu wspotpracy tych dwoch osob.

Wykonywanie obowiazkéw mentora, podobnie jak bycie nauczycie-
lem, wymaga umiejetnosci petnienia wielu roznych rol. Literatura opisujaca
prace mentoréw w edukacji prezentuje ich dtugie listy. Malderez i Wedell
(2007: 86-87), na przyktad, jako najwazniejsze role mentora podaja: wpro-
wadzanie praktykanta do kultury szkoty, modelowanie zachowan, przede
wszystkim entuzjazmu i pozytywnego nastawienia (bardziej niz technik na-
uczania), wspieranie w trudnych chwilach i w osiaganiu nowych celéw zawo-
dowych oraz edukowanie, gtéwnie realizowane przez odpowiednie rozma-
wianie i stuchanie. Corbett i Wright (1994: 225), natomiast, twierdza, ze umie-
jetnosci mentora sprowadzaja sic do kategorii: ,,0organizacja, komunikacja,
doradzanie, wspieranie, monitorowanie, wspotpraca, rozwiazywanie proble-
mow”. Wedtug Mclintyre i O’Hair (1996: 281), w modelu skutecznego men-
toringu niezbedne sa nastepujace umiejetnosci: formutowanie celow, wiedza
sytuacyjna (techniki nauczania, zarzadzanie klasa, itd.), kompetencja komu-
nikacyjna oraz zarzadzanie stresem.

2. Modele mentoringu

Trzy modele rozwoju kompetencji zawodowych nauczyciela, tj. rzemiesniczy
(ang. craft), naukowy (ang. applied scence) i refleksyjny (ang. reflective) (Wallace
1991), znajduja swoje odzwierciedlenie w koncepcjach mentoringu. Pierwszy
model, opisany przez Maynard i Furlong (1994: 78-82), to wspOtpraca opie-
kuna z podopiecznym oparta na praktycznej nauce zawodu, gdzie mentor
przekazuje wiasne doswiadczenie praktykantowi, ktorego zadaniem jest
nasladowanie wypracowanych przez mentora dziatan. Opiekun nadzoruje
prace podopiecznego i pomaga mu zrozumieé procesy zachodzace w klasie.
Zadaniem praktykanta jest zatem nauczy¢ si¢ widzies na czym polega praca
nauczyciela, a mentor petni role umacza — wyjasnia i interpretuje (Maynard i
Furlong 1994: 79). Model taki wydaje sie¢ przydatny dla mtodych adeptéw
zawodu, ktorzy stawiaja pierwsze, bardzo niepewne kroki i potrzebuja goto-
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wych rozwiazas, recept i modelu do nasladowania. Maynard i Furlong (1994:
78) okreslili ten model stowem apprenticeship, ktore nazywa praktyczna nauke
zawodu u wykwalifikowanego przedstawiciela danej profesji. Wystepujaca w
literaturze polska nazwa tego modelu to nadadowczy (Elsner i Taraszkiewicz
2002: 56), a mentor w tym procesie jest opiekunem ,,mistrzem” w rzemiose (Krdli-
kowski 2002: 39). Drugi model mentoringu oparty jest na koncepcji systema-
tycznego wyksztatcania zawodowych kompetencji. Mentor staje sie trenerem
koncentrujacym sie na opanowaniu przez podopiecznego specjalistycznej
wiedzy i konkretnych umiejetnosci, zachowan, ktorych zestaw ,,moze byé¢ w
roznych proporcjach okreslony przez opiekuna lub wynika¢ z dokumentow
ministerialnych, publikacji na temat nauczania, czy tez opinii wygtaszanych
przez rozne autorytety edukacyjne” (Krélikowski 2002: 40). Model refleksyjny
wymaga od mentora szczegdlnego zaangazowania. Z jednej strony, stara sie
wycofywac¢ z wptywania na decyzje podopiecznego, a z drugiej, zachowuje
aktywna role w rozwoju zawodowym praktykanta (Maynard i Furlong 1994:
81), wspierajac jego refleksje tak, by mogt sta¢ sie najlepszym nauczycielem,
jakim on wtasnie jest w stanie by¢. Mentor pomaga praktykantowi testowac¢
rozne rozwiazania, uczy¢ sie na wiasnych biedach, podejmowa¢ samodzielne
decyzje, a w koncu wypracowa¢ wiasna koncepcje nauczania, gdzie miara
sukcesu beda osiagniecia uczniow.

Opisane modele pokazuja, jak mentorzy moga realizowa¢ swoje za-
dania oraz w jaki sposob traktuja swoja role w pracy z podopiecznym. Nie
ulega watpliwosci, ze kazdy z zaprezentowanych modeli ma swoje zalety i
wady, a ich skutecznos¢ zalezy od wielu czynnikow, wsrod ktorych szcze-
g6lnie wazny jest sam praktykant: jego osobowos¢, styl uczenia sie, poziom
rozwoju umiejetnosci zawodowych oraz podejscie do obowiazkdw.

3. Opis badan nad praca mentora: kontekst i narzedzia badawcze

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych w Bydgoszczy, w ramach pro-
gramu INSETT, juz od ponad 10 lat organizuje kurs dla mentorow, ktorego
gtownym celem jest podniesienie swiadomosci i rozwijanie umiejetnosci
doswiadczonych, wykwalifikowanych nauczycieli jezyka angielskiego w za-
kresie wspOtpracy z praktykantami: pomocy w planowaniu lekcji, przepro-
wadzaniu obserwacji lekcji, udzielaniu konstruktywnej informacji zwrotnej,
rozwiazywaniu problemoéw. Kurs ten, rownolegle ze wspotpraca z tymi na-
uczycielami podczas corocznych praktyk szkolnych, stat sie inspiracja do
przeprowadzenia badania zmierzajacego do zaobserwowania, jaki styl pracy
z praktykantem realizuja mentorzy wspotpracujacy z NKJO Bydgoszcz.

We wstepnym badaniu sondazowym stuchacze trzeciego roku specjalno-
§ci jezyka angielskiego, przez siedem lat, przy uzyciu pisemnych ankiet byli pyta-
ni o ich oczekiwania wobec mentoréw przed praktykami i wrazenia ze wspot-
pracy po praktykach. Gtowna czesé badania stanowily nagrania rozméw men-
torow z praktykantami — sesji, podczas ktérych mentorzy przekazywali informa-
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Cje zwrotng po lekcjach przeprowadzonych przez podopiecznych. Nagranych
zostato dziesieciu mentorow podczas trzech okresow praktyki: luty 2007, wrze-
sien 2007 oraz luty 2008. Wiosna 2008 roku przeprowadzono tez wywiady z
tymi mentorami, uzupetniajace zebrane wczesniej dane. W rezultacie przepro-
wadzono jakosciows analize danych, ktora odkryta wiele aspektow pracy men-
torow. Niniejszy artykut prezentuje profile czterech mentoréw, reprezentatywne
dla catej 10-osobowej grupy. Tabela 1 prezentuje podstawowe dane dotyczace
sylwetki mentoréw A, B, C i D, ktorych styl opieki nad praktykantem jest
przedmiotem przeprowadzonych badarn jakosciowych.

Mentor A Mentor B Mentor C Mentor D
kobieta kobieta meCzZyzna mezCzZyzna
Typ szkoty technikum liceum liceum szkota

ogolnoksztalcace | ogolnoksztalcace | podstawowa

Staz pracy jako

nauczyciel j. ang. 28 13 22 10

Staz pracy jako

opiekun prakty-
kantow — 10 11 12 7
przysztych na-
uczycieli . ang.

Tabela 1: Miejsce i lata pracy mentordw uczestniczacych w badaniu.

Analiza zebranych danych doprowadzita do wyodrebnienia szesciu
aspektow pracy opiekuna, ktdre szczeg6lnie charakteryzuja indywidualny styl
pracy kazdego z mentoréw uczestniczacych w badaniu. Ich dziatania oraz
reakcje praktykantéw na wspotprace z nimi zostana opisane w zakresie tych
aspektow. Sa to:

1. Model sprawowanego nadzoru — sposob, w jaki mentorzy sprawuja

nadzor nad swoimi podopiecznymi zostal poréwnany do czterech z

modeli opisanych przez Gebharda (1990):

e kierowniczy: opiekun nakazuje badz zakazuje podopiecznemu
wykonywania poszczeg6lnych czynnosci;

o alternatywny: opiekun przedstawia kilka opcji dziatania, do
wyboru przez podopiecznego;

e wspoOlpracujacy: opiekun i podopieczny wspdlnie podejmuja
decyzje i ustalaja kierunek dziatan;

e rozumiejacy: opiekun stucha podopiecznego, parafrazujac jego
mysli, decyzje tak, aby ten samodzielnie dochodzit do rozwia-
zan i odkrywat wtasne koncepcje.

2. Poziom i rodzaj zaangazowania.
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3. Podejmowanie decyzji: ktéra z os6b zaangazowanych w mentoring
— praktykant czy mentor — podejmuje wiecej decyzji dotyczacych
procesu nauczania: planowania lekcji, wyboru materiatdw, itd.

4. Poprawianie btedow: jezykowych i dydaktycznych.

5. Sposob przeprowadzania sesji przed/polekcyjnych (ang. feedback):
procedury organizacji tych rozméw oraz ich przydatnos¢ dla rozwoju
zawodowych umiejetnosci praktykanta. Juz w tym miejscu warto od-
notowac, ze kazdy z opisywanych mentorow mowit wiecej niz ich
praktykanci, co stanowi ceche wspolna bez wzgledu na réznice w
modelach opieki.

6. Zagadnienia omawiane z praktykantami.

4. Analiza zebranych danych
4.1. Mentor A

Mentorka A reprezentuje kierowniczy, wrecz apodyktyczny, model nadzoru.
Posiada wizje, w jaki sposob nalezy uczyé¢, scisle kieruje praca praktykantow
i oczekuje, ze podopieczni beda ja realizowaé. Dotyczy to nawet osobistych
cech praktykantow. Mentorka A wyraznie dazy do wychowania nauczycieli
‘na swoje podobienstwo’, méwi: ,,Ania byta osobowosciowo taka, jak ja, mi
to pasowato, bo ja siebie widziatam w jej zachowaniu”. Doktadnie analizuje
zachowania praktykantéw podczas lekcji, nigdy nie pomijajac negatywnych
obserwacji. Nie pozostawia praktykantom wielu okazji do uzasadniania swo-
ich wyborow. Oferuje komentarze typu: ,,Dlaczego zrobita pani to ¢wicze-
nie? Mozna je byto sobie podarowa¢”. Nawet pochwaty zamienia w krytyke:
»Dobrze, ze byta praca w parach, ale juz nie byto czasu na sprawdzenie”.
Praktykanci Mentorki A doceniaja jej profesjonalizm, stanowcze podejscie
do ucznidw, udzielanie niezliczonych wskazowek, ale tez zauwazaja: ,,Kryty-
kowata za niewazne rzeczy, jak uktad testow”.

Typ zaangazowania Mentorki A charakteryzuje potrzeba kontrolowania
pracy podopiecznych oraz dbatosé¢ o szczegé4. Nie promuje autonomii przy-
sztych nauczycieli, ingeruje w konspekty lekcji, oczekuje wykorzystania na-
rzuconych przez nia materialdbw. Prowadzi szczegétowe, zaangazowane
rozmowy po wigkszosci lekcji, zdarza jej si¢ przerywac lekcje, kiedy nie jest
zadowolona z ich toku. W wywiadzie, Mentorka A twierdzi, ze daje prakty-
kantom duzo swobody w planowaniu lekcji, ale doktadniejsza obserwacja
ich relacji pokazuje, ze to wiasnie ona podejmuje decyzje, zadaje pytania,
czesto nie czekajac na odpowiedz, sama na te pytania odpowiada lub zawiera
odpowiedz w pytaniu. Deklaruje, ze traktuje praktykantdw jako nauczycieli,
a jednoczesnie krytykuje ich w obecnosci uczniéw. Odnoszac sie do podej-
mowania decyzji o selekcji materiatow dydaktycznych, jedna z praktykantek
stwierdza: ,,Nie miatam wiele mozliwosci wyboru, mentorka byta apodyk-
tyczna”, dodajac: ,,ale rozumiem jej podejscie”.
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Mentorka A szczegohwo i Krytycznie omawia popetnione przez prakty-
kantow bledy. Rozwijajac ich zawodowa kompetencje, pozwala im tez na
realizowanie wiasnych pomystow, po to, by nastepnie skomentowaé ewen-
tualne potkniecia. Mentorka A zwraca uwage na istotny problem mtodych
nauczycieli: ,,Czesto konspekty sa wszystkie takie same, tak, ze nie mam poje-
cia, jak ta lekcja bedzie faktycznie wygladata, (...) pozwolitam im robi¢ te
lekcje wedtug tych konspektow, a dopiero potem komentowatam, jak to
wyszt0”. Uzasadnia takie podejscie mowiac: ,,Gdybym im mowita z gory, ze
to nie wyjdzie, to ~le, to nie tak, to jestem przekonana na 100%, ze one uwa-
zalyby, ze ja si¢ madrze”. Mentorka A zaobserwowata pozytywne efekty ta-
kiego podejscia — praktykanci nie popetniali ponownie tych samych bieddw.
Bledy jezykowe praktykantéw stanowia wazny element oceny ich pracy.
Mentorce A bardzo zalezy na rozwinieciu jak najlepszej poprawnosci jezy-
kowej wiasnych uczniéw, co doprowadza nawet do sytuacji, kiedy, stowami
praktykantki: ,,Mentorka si¢ wtracata, zrobita niespodziewany test w srodku
mojej lekcji”.

Mentorka A dominuje w rozmowie z praktykantem, kontroluje kolej-
nos¢ zabierania gtosu. Zarowno komentarze praktykantow, jak i analiza na-
grania pokazuja, ze informacja zwrotna zawiera wiele szczegétow, bez zwra-
cania uwagi na szczegolnie istotne kwestie. Praktykantka twierdzi: ,,Feedback
byt niekonsekwentny, nie wiedziatam co poprawi¢”. Inna méwi: ,,Dobrze, ze
mentorka dawata feedback po kazdej lekcji”. Zagadnienia najczesciej oma-
wiane przez Mentorke A, to: wymowa (praktykanta i uczniow), wyjasnianie
znaczenia nowych stow, sekwencje ¢wiczen i lekcji, angazowanie wszystkich
ucznidw, sposob przeprowadzania ¢wiczen: zabawa, wspoizawodnictwo,
zadania domowe, wykorzystanie podrecznika, tekstu, tablicy, operowanie
gtosem.

4.2. Mentor B

Mentorka B stara sie wspo/pracowas i rozumies. Potaczenie tych dwoch modeli
daje w tym przypadku rezultat nadopiekunczy. Sama przyznaje: ,,M¢j sto-
pier zazytosci zalezy od mojej oceny studenta, ale nigdy nie jestem sztywna,
traktuje ich jak mtodszych kolegéw, troche im matkuje”. Praktykanci cenia
powazne traktowanie ich pracy, przydatne rady i otwartos¢, ktora sprawia, ze
nie wahaja Si¢ zwraca¢ do Mentorki B ze swoimi problemami i pytaniami.
Podkreslaja bliski kontakt, brak poczucia niedostatecznego doswiadczenia
czy przystosowania do nowego srodowiska. Mentorka B nie generuje stresu
u swoich podopiecznych. Jednoczesnie analiza rozméw Mentorki B z prak-
tykantami, poparta ich wypowiedziami, pokazuje, ze bardziej stara sie zro-
zumie¢ i wyjasni¢ prace mtodych nauczycieli niz w nia ingerowac. Jedna z
podopiecznych mowi: ,, Traktowata mnie jak kolezanke, nie jak studentke,
ale naprawde nie wiem, co 0 mnie mysli jako o nauczycielce”.
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Mentorka B sprawuje opieke bardzo aktywng. Jest bardzo skoncen-
trowana na pomocy mtodym nauczycielom. Stuchacze postrzegaja jej zaanga-
zowanie jako ,,kreatywne, inspirujace”, zwracaja uwage na jej nieprzerwana
dostepnosé: ,,24/7”. Jest dynamiczna, jedna z praktykantek opisuje prace
Mentorki B jako ,,twdrczy chaos”. Zapoznaje podopiecznych ze szkota, in-
nymi nauczycielami, organizuje potrzebny sprzet. W swoim wspdtpracujaco-
rozumiejacym stylu pracy, Mentorka B podejmuje decyzje wspdlnie lub na
zmiane z praktykantami. Wedtug stuchaczy, jest ,,inspirujaca, otwarta, twor-
cza”, co sprzyja generowaniu pomystow u podopiecznych. Jednoczesnie dzieli
sie wskazowkami na bazie swojego doswiadczenia i oczekuje ich realizacji.
Czesto rozmawia z praktykantami, og6lnie opisujac ich prace, co sprzyja roz-
wojowi refleksji i podejmowaniu wiasnych decyzji.

Podejscie Mentorki B do bledéw popetnianych przez praktykantow
mozna okresli¢ jako /agodne. Czesto stosuje technike naprowadzania pod-
opiecznych na samodzielne rozpoznanie wtiasnych bledéw. Swiadomosé
popelnienia bledu dociera wiec do praktykantow posrednio. Krytykujac,
wplata pozytywne komentarze albo natychmiast usprawiedliwia, np.: ,,Czego
mi zabrakto... by¢ moze byto to z braku czasu”. Ma wieC tendencje do
tagodzenia krytyki, kazda negatywna uwage uzupetnia pozytywnym komen-
tarzem. Praktykanci mowia: ,,Mentorka poprawiala nasze bledy po kazdej
lekcji, ale nas nie krytykowata”.

Rozmowy prowadzone przez Mentorke B sa szkoleniowe, a jej postawa
wyrozumia/a. Zadaje pytania nastawione na rozwoj profesjonalnego myslenia
praktykanta, np.: ,,Co jeszcze mozna byto tym osiagnac?” Czesto opisuje, nie
ocenia, stucha praktykantéw, pozwala im dokornczy¢ mysl, odnosi sie do
przysztych lekcji, nie koncentruje sie tylko na tym, co juz sie zdarzyto. Pyta:
,Gdyby miat pan jeszcze raz przeprowadzi¢ ten sam temat w innej klasie, co
by pan poprawit?” lub ,,Gdzie mozna by zaoszczedzi¢ czas?” Probujac za-
checié¢ praktykantow do rozmowy o rozwiazywaniu problemow z dyscyplina,
mowi: ,,Ja wiem, ze to jest ciezka grupa, ale w zyciu to juz tak bedzie, ze beda
Ciezkie grupy”.

Mentorka B najczesciej omawia nastepujace zagadnienia: uzycie jezy-
ka angielskiego i polskiego (proporcje), czas mowienia ucznia i nauczyciela,
wyjasnianie znaczenia nowych stéw, formutowanie i realizacja celéw, kon-
spekt, etapy lekcji, efektywne wykorzystanie czasu, operowanie gtosem, kon-
sekwencja w podejsciu do ucznidw, zaangazowanie wszystkich uczniow.

4.3. Mentor C

Mentor C dziata w sposéb kierowniczy i rozumiejqty, O sprawia, ze jest zdy-
stansowany wobec swoich obowiazkéw i podopiecznych. Jest spokojny,
zrownowazony. Jeden z praktykantéw zwrocit uwage na te postawe, komen-
tujac: ,,To mnie uspokajato i podnosito pewnos¢ siebie”. Mentor C stucha, a
jednoczesnie prowadzi praktykanta w kierunku realizacji wiasnych plandw.
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Mowi, na przykiad: ,,Nie uzywata pani w ogole tablicy, czy to byt swiadomy
wybor?”, dazac do wskazowki: ,,Nalezy uzywa¢ tablicy”. Z jednej strony,
Mentor C traktuje praktykantow jak uczniéw, pyta na przykiad: ,,Pod koniec
lekcji zastosowata pani ¢wiczenie (...) Czemu miato ono stuzy¢?”, a na od-
powiedz praktykantki Mentor C reaguje: ,,Bardzo dobrze”, jak gdyby zdawa-
ta ona egzamin. Z drugiej strony, daje podopiecznym duzo wolnosci. Jedna
z praktykantek, jako swoje najwicksze osiagniecie uwaza fakt, ze przeprowa-
dzita lekcje pod nieobecnos¢ Mentora C, kiedy uczniowie namawiali ja, zeby
w ogole nie pracowac.

Mentor C jest peten szacunku i pozytywnego nastawienia, jednak nie
prezentuje postawy aktywnego zaangazowania, raczej, jak juz wspomniano,
utrzymuje dystans wobec podopiecznych i obowiazkow. Jest czesto nieobecny
podczas lekcji prowadzonych przez praktykantéw. Jedna z podopiecznych
wyznaje: ,,Bytam rozczarowana, ze mentor byt nieobecny”, ,,Dawat feedback
tylko jak o to poprositam”. Inna stwierdzita: ,,Mysle, z& moja wspotpraca z
mentorem bytaby naprawde swietna, gdyby tylko byt czesciej obecny pod-
czas moich lekcji”. Niektorzy stuchacze odbieraja taka postawe jako brak
zainteresowania ich praca. Sam Menor C przyznaje, ze chciatby mie¢ wigcej
czasu na ,,omawianie lekcji w szczegdtach”. Przygladajac sie powyzszym opi-
som aspektow pracy Mentora C, mozna wyraznie zauwazy<¢, ze Wiekszosé
decyzji dydaktycznych podejmuje praktykant, gtéwnie dlatego, ze zmusza go
do tego sytuacja, czyli niewielka ilos¢ czasu poswiccona na omawianie lekcji.
Mentor C mowi, ze zapoznaje Sie¢ z konspektami, a na poczatku praktyki
przedstawia zasady panujace w jego Klasie.

Mentor C poprawia btedy sporadycznie. Skupia sie na bitedach jezyko-
wych oraz na sposobach przekazywania uczniom wyjasnien jezykowych, re-
gut, przyktadow. Praktykanci zwracaja uwage: ,,Mentor poprawial moj an-
gielski — po lekcji — jezeli cos zle powiedziatam”. Inna praktykantka stwierdza:
»,Mentor nie mOwit ani stowa, czy dobrze czy Zle ucze, chciatabym, zeby mi
powiedziat, jakie btedy popetniatam”. Sam Mentor C stwierdza, ze najlepiej
jest pozwala¢ praktykantom uczy¢ sie na ich wiasnych bledach. Niektorzy
podopieczni twierdza, ze jest ,,obiektywny”, a nie ,,czepialski”, inni: ,,Bytam
zdziwiona, ze na koacowym arkuszu mentor napisat problemy, o ktorych
wczesniej mi nie mowit”.

Postawa Mentora C podczas rozmow z praktykantami jest spokojna,
doswiadczona. Sesje te nie odbywaja Sie czesto, ale prowadzone s profesjo-
nalnie, z perspektywy wtasnej, wieloletniej praktyki zawodowej. Mentor C
najpierw pyta podopiecznego o opini¢ 0 lekcji i rzeczywiscie stucha odpo-
wiedzi. Stosuje kurtuazyjne zwroty typu: ,,Prositbym, zeby w czasie lekcji
reagowac na to, co si¢ dzieje, by¢ elastycznym”; ,,Prositbym na przysztosé
zwrGci¢ na to uwage”. Zagadnienia najczesciej poruszane przez Mentora C
to: wyjasnienia gramatyczne, przykiady jezykowe, powody uzycia struktur,
realizacja cel6w, stanowcze reagowanie na problemy z dyscyplina, elastyczne
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reagowanie na potrzeby uczniow, odpowiednie planowanie interakcji, uzycie
jezyka angielskiego i polskiego (proporcje), wykorzystanie tablicy.

4.4, Mentor D

Mentor D jest opiekunem bardzo zaangazowanym, przejetym, realizuje model
wspoApracujaty, a jednoczesnie Kierowniczy i alternatywny. Stucha praktykantow,
proponuje wiele rozwiazan z wiasnej praktyki, podaje mnostwo przyktaddw.
Bardzo zalezy mu na rozwoju jezykowym i wychowaniu uczniow — to oni sa
gtownym tematem rozmow z podopiecznymi — zwraca WieC uwage przy-
sztych nauczycieli na najistotniejszy cel pracy w szkole. Mentor D przyznaje,
ze od praktykantow mozna sie duzo nauczy¢ i aktywnie realizuje to przeko-
nanie, pytajac, na przyktad: ,,Moze ma pani jakis pomyst, jak jeszcze wpro-
wadzi¢?”. Praktykanci zwracaja uwage na jego umiejetnosé i che¢ motywo-
wania ich do pracy: ,,Nigdy nie kwestionowal, ze potrafitabym cos zrobi¢”.
Kiedy praktykantka, na pytanie o utrzymanie dyscypliny, odpowiada: ,,Byto
okropnie”, Mentor D naciska: ,,No, ale trzeba o tym pomysle¢”, dajac do
zrozumienia, ze nie pozwoli na zwykte ‘przeczekanie’ problemu (co jest bar-
dzo popularna technika wsrdd przysziych i niedoswiadczonych nauczycieli).

Mentor D jest aktywnie zaangazowany i, wedtug praktykantdw, nie-
zwykle pomocny. Lubi snu¢ opowiesti 0 swojej pracy, gtdwnie dotyczace kon-
kretnych uczniow. Wyraznie lubi swoja prace, jest w pelni zaangazowany w
proces nauczania, rozwoj swoich uczniéw, chetnie dzieli si¢ doswiadczeniem.
Jego sesje polekcyjne petne sy historii, incydentow, a nawet hipotetycznych
wypadkow typu: ,,Co by byto, gdyby?”, np. ,,Co sie stanie, jezeli uczen ztamie
noge, kiedy nauczyciela nie ma na dyzurze podczas przerwy?”. Jednoczesnie
Mentor D przyznaje, ze bardziej angazuje sie we wspotprace z praktykantami,
ktdrzy sami wykazuja zainteresowanie praca w szkole. Mowi: ,,Moje relacje z
praktykantami zaleza od tego, czy chca mie¢ praktyke z gtowy czy chca sie
czegos nauczy¢”. W takich sytuacjach podchodzi do wspdtpracy nawet emo-
cjonalnie: ,,Zwraca pani na to uwage, to mnie cieszy”. Sposob podejmowania
decyzji przez Mentora D jest zblizony do stylu Mentora B. Praktykant jest
WieC zaangazowany w proces, czasami w kooperacji z mentorem, a w innych
przypadkach na zmiane z nim. Mentor D prezentuje szczegdlnie stanowcze
podejscie w zakresie utrzymywania dyscypliny w klasie — pozwala praktykan-
tom na eksperymentowanie, ale w przypadku braku rezultatow oczekuje
realizacji wtasnych postanowien.

Podejscie Mentora D do btedow mozna opisa¢ jako konsekwentne. Je-
zeli zwrdci uwage lub pomoze praktykantowi odkry¢ popetniany biad, ocze-
kuje jego poprawienia. Dotyczy to zaréwno bteddw jezykowych jak i dydak-
tycznych. Bardzo czesto opisuje powody, dla ktérych dany btad nie powinien
by¢ popetniany, jakie ryzyko niesie ze soba ignorowanie go. Nigdy jednak
nie koncentruje sie na biedach. Zawsze zachowuje réwnowage miedzy pozy-
tywnymi i negatywnymi komentarzami, badz skupia si¢ na pochwatach.
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Rozmowy prowadzone przez Mentora D sa profesjonalne, a on sam wy-
jatkowo elokwentny. Zwraca uwage na dobre i zte aspekty pracy praktykan-
tow, zacheca ich do praktycznego myslenia o realizacji celéw lekcji. Stucha,
czeka na odpowiedz. Znajduje dobre strony w samokrytyce lekcji praktykan-
tow, np. stuchacz przyznaje, ze nie zdazyt zrealizowaé planu, bo zle rozpo-
rzadzat czasem, a Mentor D odpowiada: ,,To nic, to bedzie dobry wstep do
nastepnej lekcji”’; praktykant wyznaje: ,,Sprawdzanie zadania domowego byto
bardzo dtugie”, Mentor D: ,, To nie jest czas stracony”. Duz0 i czesto chwali
prace praktykantdéw, podajac uzasadnienie. Mentor D niejednokrotnie stosu-
je forme ‘my’, odnoszac sie do pracy praktykanta z uczniami, np.: ,,Gdyby-
$my trafili na lepszy dzieri, na pewno udatoby si¢ nam wiecej zrobi¢”.

Zagadnienia omawiane przez Mentora D koncentruja sie na poszczegol-
nych uczniach. Najczesciej zwraca on uwage na: angazowanie wszystkich
ucznidw, indywidualne przypadki, aspekty wychowawcze, monitorowanie pracy
ucznidéw, pozycje nauczyciela w Klasie, operowanie gtosem, motywowanie,
chwalenie ucznidw, polecenia, zadania domowe, poprawianie bteddw wymowy.

5. Wnioski i uwagi koncowe

Powyzsze obserwacje dotyczace pracy czterech mentoréw nie stanowia pet-
nego obrazu procesu mentoringu, jaki od lat realizuja oni z przysztymi na-
uczycielami jezyka angielskiego. Niektore cechy ulegaja zmianie w zwiazku z
czynnikami takimi jak czas, osobowos¢ praktykanta czy nauczana klasa. Ze-
brane dane pozwalaja jednak na wyciagniecie wnioskow, ktore moga postuzy¢
do dalszych badan nad osoba mentora petniacego role opiekuna praktykanta.
Przede wszystkim nalezy stwierdzi¢, ze, tak jak w przypadku samego
nauczania, duzy wptyw na styl pracy i relacje z praktykantem ma osobowos¢
mentora. Powyzsze opisy Sa relacja zawodowych czynnosci opiekunow, ale
jednoczesnie odstaniaja pewne modele zachowan charakterystyczne dla
danych cech ludzkich. Moze to by¢ jeden z powoddw, dla ktérych niektorzy
praktykanci maja skrajnie rzne opinie o wspdtpracy z tym samym mento-
rem. Analizujac wypowiedzi mentor6éw o najdtuzszym stazu: A i C oraz ich
praktykantow, zaobserwowa¢ mozna roznice miedzy ich wiedza deklaratyw-
na, a proceduralna. Wydaja Si¢ w petni rozumie¢ zadania mentora, a jedno-
czesnie maja tendencje do ‘odgrywania roli’. Mentorka A twierdzi, ze prak-
tykant to petnoprawny nauczyciel, a jednoczesnie krytykuje go w obecnosci
uczniéw, podczas gdy Mentor C podkresla znaczenie rozmoéw z praktykan-
tami, jednak rzadko z nimi rozmawia, a nawet rzadko obserwuje ich lekcje.
Wydaje sie, ze bardziej niz ich mtodsi stazem (nauczycielskim) koledzy maja
oni trudnosci z potaczeniem wiedzy sytuacyjnej wynikajacej z doswiadczenia
zawodowego i wiedzy teoretycznej pochodzacej z warsztatow, kurséw me-
todycznych. Rozmowy, podczas ktdérych mentorzy udzielaja praktykantom
informacji zwrotnej, zawsze sa zdominowane przez opiekundw. Aspektem
roznicujacym jest rzeczywista che¢ poznania opinii praktykanta realizowana
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przez aktywne stuchanie odpowiedzi. Niezmiernie wazna jest tres¢ tych roz-
mow. Analiza zagadniea poruszanych podczas omawiania pracy praktykan-
tow pokazuje, ze mentorzy maja na uwadze wiekszos¢ istotnych zagadniea
zwigzanych z dydaktyka nauczania jezyka obcego. W tym zakresie petnia role
wspoZedukatoréw nauczycieli, praktycznie wspierajac nauczycieli NKJO. Dzigki
pracy mentorow, tak wszechobecne na zajeciach z dydaktyki tematy, jak ko-
niecznos¢ poznania uczniow — indywidualnych i catych klas — ich potrzeb i
zachowar, formutowanie i realizacja celow lekgji, r6zne sposoby wyjasniania
znaczenia stow czy korzystanie z podrecznika, nabieraja dla stuchaczy wiek-
Szego znaczenia.

Woracajac do przedstawionej we wstepie kontrowersji dotyczacej termi-
now uzywanych do nazwania nauczyciela pomagajacego praktykantowi uczy¢
si¢ zawodu w kontekscie szkoty — w $wietle opisanych rzeczywistych zacho-
wan | postaw opiekundéw — czy wszystkie cztery sylwetki zastuguja na miano
mentora? Czy, na przykiad, mentorem jest nauczyciel, ktory po prostu ‘udo-
stepnia’ praktykantowi wiasnych ucznidéw, a sam zajmuje sie innymi zadania-
mi, poza klasa? Biorac pod uwage profesjonalne wypetnianie obowiazkéw i
koncepcje mentorskiego wsparcia, mozna by stwierdzi¢, ze taka osoba na
miano mentora nie zastuguje. Jezeli jednak praktykant, zapytany o wrazenia ze
wspOtpracy z takim nauczycielem, odpowie, ze wiele sie nauczyt, gdyz mentor
dat mu duzo autonomii, pozwolit uczy¢ siec na wiasnych biedach, a rozmowy,
cho¢ sporadyczne, bardzo inspirowaty do refleksji i podejmowania kolejnych
wyzwan W klasie? Nauczyciel ten wywart wiec wptyw na zawodowy rozwoj
praktykanta, a zatem zastuzyt na miano mentora? Bez wzgledu na to, jakim
terminem takiego nauczyciela nazwiemy, nie ulega watpliwosci, ze prawdziwy
jest wniosek wysnuty juz prawie trzydziesci lat temu przez Henry i Beasley
(1979: 40-41), ze ,,sukces praktyki pedagogicznej jest najbardziej uzalezniony
od relacji miedzy praktykantem a mentorem. Mimo ze praktykant moze po-
siada¢ odpowiednie umiejetnosci dydaktyczne i znajomosé przedmiotu, duza
rzadkoscig jest, ze uzna on/a doswiadczenie praktyki pedagogicznej za catko-
wity sukces — ze osiagnat wszystko, co mogt — jezeli jego/jej relacje z mento-
rem nie spetnity oczekiwan.”
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Z ZAGADNIEN
FRAZEODYDAKTYKI, CZYLI O
KSZTAECENIU PRZYSZEYCH
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FRAZEOLOGICZNYCH

On phraseology: Education of future teachers of foreign
languages in the field of phraseological relations

The article focuses on the problem of teaching and learning of foreign
language phraseology. The author discusses the most important aims and
assumptions of phraseological didactics as well as the arguments justify-
ing the importance of teaching and acquiring phraseology. What is more,
quantitative results of a study conducted among the students of the Insti-
tute of Romance Languages and Translation Studies at the University of
Silesia are discussed. The aim of the diagnosis was to investigate the in-
fluence of BA studies on the development of phraseological competence
of future specialists in French as well as teachers of French.

1. Wstep

Badanie i opis utrwalonych w jezykach zwiazkow wyrazowych maja dosy¢
dtuga i bogata historie, ale nie znaczy to wcale, iz wszystkie problemy z za-
kresu frazeologii doczekaty sie satysfakcjonujacych rozwiazan. Obok tego,
zagadnienia zwigzane z przyswajaniem i reprodukowaniem utrwalonych
Wyrazer | Zwrotdw w jezyku ojczystym, a takze w jezykach wyuczonych, nie
byly i nie s zbyt czesto podejmowane przez badaczy. Wiasciwie dopiero w
ostatnich latach obserwuje sie stosunkowo niewielkie zainteresowanie tym
problemem. Podejmujac kwestie utrwalonych zwiazkéw wyrazowych, warto

233



Monika Sutkowska

jednak na wstepie uscislic podstawows terminologie, ktdra bedziemy sie
postugiwaé w dalszej czesci tekstu.

2. Podstawowa terminologia

Jednoznaczne zdefiniowanie wszystkich poje¢ z zakresu frazeologii nastre-
cza od lat pewnych trudnosci, o czym swiadcza najlepiej liczne proby typo-
logii i Klasyfikacji podejmowane przez rdznych badaczy. Niemniej jednak
mozna stwierdzi¢, iz tradycyjnie poprzez frazeologizm (inaczej jednostka fraze-
ologiczna lub zwiqzek frazeologiczny) rozumie si¢ najczesciej utrwalone w danym
jezyku potaczenie wyrazow (co najmniej dwoch), ktore ma charakter repro-
duktywny. Czesto sens globalny frazeologizmu nie wynika bezposrednio ze
znaczen jego elementow sktadowych. Terminem idiom okresla sie zas pota-
czenie wyrazow, cho¢ czasem moze to by¢ réwniez pojedynczy wyraz, ktore
jest charakterystyczne dla danego jezyka i w efekcie trudno go przettuma-
czyé w sposob bezposredni na inny jezyk. Natomiast przysfowie to rowniez
utrwalone potaczenie wyrazowe, ale najczesciej 0 autonomicznym badz
frazowym charakterze. Zwykle zawiera ono przekaz moralno-dydaktyczny,
czesto w formie metafory. Sam termin frazeologia okresla zas albo zaséb wy-
razers i zwrotow frazeologicznych wiasciwych danemu jezykowi, albo dyscy-
pling naukows, a doktadniej dziedzine jezykoznawstwa, wiasciwie autono-
miczny dziat leksykologii badajacy frazeologizmy réznych typow.

3. Frazeodydaktyka — definicja oraz cele i zatozenia dyscypliny

Stosunkowo niedawno na gruncie badan frazeologicznych pojawito sie po-
jecie frazeodydaktyki. Termin ten ma germanska etymologie (phraseodidactik)
i rozpowszechnit sie w literaturze przedmiotu przede wszystkim za sprawa
prac W jezyku niemieckim takich autorow jak H. H. Liger (1997, 2001) oraz
S. Ettinger (1998). Pojecie nie jest jednak jeszcze zbyt szeroko rozpo-
wszechnione w literaturze europejskiej czy swiatowej. Rowniez dos¢ nielicz-
ny krag badaczy polskich podejmuje kwestie z tego zakresu. Sama frazeody-
daktyka, czyli dydaktyka frazeologii, zyskuje wtasciwie dopiero status odreb-
nej dyscypliny badawczej i jest dziedzina interdyscyplinarna, ktora taczy w
sobie elementy frazeologii, dydaktyki jezykowej, a takze takich nauk jak lin-
gwistyka kontrastywna, psycholingwistyka czy socjolingwistyka. Dydaktyka
frazeologii moze by¢ wtasciwie uznana za nurt frazeologii stosowanej. Fra-
zeodydaktyka, zgodnie ze swoimi zatozeniami, bada procesy zwiazane z
naturalnym przyswajaniem zwiazkéw frazeologicznych, idioméw, przystéw
oraz innych odtwarzalnych form wyrazowych w jezyku ojczystym, a takze, a
moze przede wszystkim, procesy zwigzane z nauczaniem i uczeniem sie tych
struktur w jezykach drugim i kolejnych. Dydaktyka frazeologii zajmuje sie
WieC wszystkim tym, co wiaze Sie z jak najbardziej efektywnym nauczaniem i
uczeniem sie frazeologii.
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4. Dlaczego nauczanie i uczenie sie frazeologii jest wazne

Potrzeba nauczania i przyswajania zasobu frazeologicznego wtasciwie jest
sprawga oczywista, poniewaz bardzo trudno wyobrazi¢ sobie kompletna zna-
jomos¢ jezyka bez opanowania jego podstawowej frazeologii. R6zne badania
dowodza, iz utrwalone zwiazki wyrazowe stanowis, istotny odsetek wszyst-
kich generowanych przez nas wypowiedzi, cho¢ zwykle w jezyku ojczystym
nie uswiadamiamy sobie, jak czesto postugujemy sie takimi wiasnie struktu-
rami. Dla przyktadu, juz w latach 60-tych XX w. jezykoznawcy radzieccy E.
Szubin i L. Leonowa (1970), na podstawie analizy 35 tysiecy zdas z literac-
kiego jezyka angielskiego, stwierdzili, iz kazdy jezyk naturalny zawiera praw-
dopodobnie od 6 do 10 tysiccy zdar o charakterze odtwarzalnym. Ekipa
leksykometryczna z Saint-Cloud dowodzi natomiast, ze zwroty i wyrazenia
skostniate stanowia ok. 20% przebadanych przez nich tekstdw. Frekwencje
utrwalonych potaczen wyrazowych badat takze w latach 80-tych XX w.
francuski jezykoznawca M. Gross (1982), ktdry z kolei w 8 tysiacach zanali-
zowanych zdan odnalazt prawie 600 podmiotoéw o utrwalonej naturze oraz
przeszto tysiac skostniatych dopetnien. Badania te jasno dowodza, ze zakres
zjawiska na pewno nie jest marginalny, a co za tym idzie, kwestia ta powinna
by¢ podejmowana réwniez na gruncie dydaktyki jezykow.

W jezyku ojczystym, dzieci, a pozniej takze dorosli, przyswajaja sobie
w sposob naturalny zasoby frazeologiczne potrzebne do petnej komunikacii.
Opanowanie frazeologii w jezyku drugim okazuje si¢ jednak bardziej skom-
plikowane, gdyz zwykle wtasnie ta sfera jezyka sprawia uczacym si¢ wiele
ktopotow. G. Gross (1996) podkresla, iz utrwalone struktury polileksykalne
sa ktopotliwe dla uczacego si¢ jezyka obcego, poniewaz CzeSto nie moze on
zrozumie¢ ich globalnego znaczenia, pomimo Ze zna i rozumie sens wszyst-
kich komponentéw budujacych taka strukture. Problemy zwykle zaczynaja
Si¢ na poziomie odpowiedniego odkodowania sensu frazeologizmu, a na-
stepnie przechodza oczywiscie na poziom produkcji jezykowej, gdzie uczacy
sie¢ musi opanowac wiasciwe uzycie danej struktury w produkowanych przez
siebie aktach mowy.

H. Boyer (1991) w swojej pracy Eléments de sociolinguistique (a takze:
Boyer, Butzbach i Pendanx 1994) ttumaczy, iz kompetencja komunikacyjna
obejmuje wiasciwie pie¢ mikrokompetencji. Sa to:

e Mikrokompetencja semiotyczna — odnosi sie ona do systemu zna-
kéw, podstawowych dzwickdéw danego jezyka oraz jego aspektow
morfosktadniowych.

e Mikrokompetencja referencyjna — obejmuje ona konieczna wiedze z
rzeczywistosci pozajezykowe;.

e Mikrokompetencja dyskursywna i tekstowa — obejmuje ona umie-
jetnos¢ argumentowania, opisywania itp.
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e Mikrokompetencja sociopragmatyczna — zaklada ona wiedze i
umiejetnosci komunikacji w rdéznych sytuacjach, np. powitanie,
rozmowa przez telefon itp.

e Mikrokompetencja etnosociokulturalna — zaktada ona wiedze i umie-
jetnosci komunikowania si¢ w okreslonej rzeczywistosci kulturowej.

W opinii Boyer (1991), petne przyswojenie struktur frazeologicznych wyma-
ga od lokutora bardzo dobrego opanowania wszystkich pieciu mikrokompe-
tencji, a zwlaszcza dwoch ostatnich, ktdre sa zarazem najtrudniejsze dla
uczaCego sie jezyka obcego.

Wedtug Europejskiego systemu opisu ksztaZenia jezykowego, pewne pod-
stawowe struktury skostniate powinny pojawia¢ sie juz na poziomie A,
zwlaszcza A2 (wedtug europejskiej skali biegtosci jezykowej). Niemniej
jednak, petne i swiadome uzywanie zwiazkOw idiomatycznych oraz przy-
stow charakteryzuje poziom C. Oznacza to zatem potrzebe wprowadzania
najprostszych utrwalonych struktur juz na poczatku procesu przyswajania
jezyka obcego. Potrzeba ta jednak wyraznie wzrasta na poziomie zaawanso-
wanym, gdzie ksztatcenie w zakresie frazeologii powinno byé¢ juz ukierun-
kowane i bardziej swiadome.

Ukierunkowane nauczanie frazeologii nie ma jednak w europejskich
programach ksztatcenia zbyt bogatej tradycji. Poza tym, nie naucza sie wia-
sciwie frazeologii ojczystej. Wyjatek stanowia tutaj niektore kierunki filolo-
giczne studiow wyzszych w Rosji, gdzie frazeologia ojczysta bywa nauczana
jako odrebna dziedzina. Podobne praktyki obserwuije sie tez np. we Francji,
na Uniwersytecie Rennes 2, gdzie w programie studiow jest kurs frazeologii,
oraz w Hiszpanii, gdzie takie kursy bywaja przewidziane dla doktorantéw, a
wiec w ksztatceniu trzeciego cyklu.

Niemniej jednak, studia wyzsze filologiczne, zwtaszcza filologie obce,
zazwyczaj nie przewiduja w swoich programach odrebnych kurséw poswie-
conych frazeologii, zarowno praktycznej jak i teoretycznej. Przyswajanie
zasobu frazeologicznego przez przysztych specjalistow z danego jezyka
odbywa sie zwykle w sposéb mato uswiadomiony na zajeciach z praktycznej
nauki jezyka kierunkowego. Wiedza teoretyczna z zakresu frazeologii bywa
za$ przekazywana w roznym stopniu, nierzadko dos¢ czastkowym, na zaje-
ciach specjalizacyjnych z zakresu jezykoznawstwa. Wszystko to sprawia, iz
niestety dos¢ czesto absolwenci neofilologii, a wiec przyszli nauczyciele je-
zykow badz ttumacze, nie posiadaja zbyt duzej wiedzy teoretycznej, ani tez
duzych umiejetnosci praktycznych w dziedzinie frazeologii.

Problem przyswajania frazeologii oraz jej nauczania sprowadza sie
takze do problemu odpowiednich materiatow niezbednych w tym procesie.
Na rynku dostepne sa roznego typu stowniki frazeologiczne, ale juz np.
opracowania z ¢wiczeniami frazeologicznymi naleza do rzadkosci. By¢ moze
skapa oferta dydaktyczna wynika z faktu, iz brakuje opracowan frekwencyj-
nych dotyczacych frazeologii. Listy frekwencyjne grupujace zwiazki pod
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wzgledem czestotliwosci ich uzywania w roznych jezykach bylyby narze-
dziem wrecz koniecznym przy opracowywaniu rzetelnych materiatow dy-
daktycznych z zakresu frazeologii.

5. Kompetencja frazeologiczna studentéw jezyka francuskiego
stosowanego i filologii romanskiej — badania i ich wyniki

5.1. Cel i opis badan

Autorka niniejszych rozwazan podjeta probe zbadania kompetencji frazeolo-
gicznej i jej przyrostu u studentow kierunkdw: jezyk francuski stosowany i filo-
logia romasnska Uniwersytetu Slaskiego. Badania dotyczace kompetencji fraze-
ologicznej romanistow dotychczas nie byly robione. Duza czesé studentow tych
kierunkow to réwniez przyszli nauczyciele jezyka francuskiego. Celem badan
byto wiec poznanie ich znajomosci zasobow frazeologicznych jezyka francu-
skiego, a takze zdiagnozowanie w jakim stopniu studia romanistyczne w cyklu
licencjackim przyczyniaja sie do rozwoju ich kompetencji frazeologicznej w
zakresie francuskiej frazeologii. Badania przeprowadzone zostaty w roku aka-
demickim 2007/2008 i objely studentdéw pierwszego roku cyklu licencjackiego,
czyli osoby rozpoczynajace dopiero studia wyzsze (dalej: studenci pierwszego
roku) oraz studentéw finalizujacych cykl licencjacki, a wiec osoby na roku trze-
cim tuz przed obrona prac dyplomowych (dalej: studenci trzeciego roku). W
zwiazku z tym, iz Instytut Jezykow Romasskich i Translatoryki US od trzech lat
nie prowadzi juz naboru na kierunek filologii romarnskiej, przebadani studenci
roku pierwszego byli w catosci studentami jezyka francuskiego stosowanego.
Osoby badane na roku trzecim byly zas albo studentami jezyka francuskiego
stosowanego (ok. 50% ogdtu badanych na tym roku) albo filologii romasnskiej
(réwniez ok. 50% ogo6tu badanych na tym roku).

Przebadani studenci pierwszego roku stanowili grupe 25 osobows, w
ktorej zdecydowana wigkszos¢ stanowily kobiety (w grupie byto tylko
dwoch mezczyzn). Byly to osoby w wieku 19-21 lat, z czego az 21 0séb
miato po 20 lat. Najwiccej 0s6b z tej grupy (36%) rozpoczeto nauke jezyka
francuskiego w liceum, w wieku 16 lat i uczyto sie tego jezyka od 4 lat. Naj-
czesciej byt to program podstawowy w liceum taczony z dodatkowymi lek-
cjami prywatnymi. Ponad 3/4 respondentéw zdawato rozszerzony pisemny
oraz ustny egzamin maturalny z jezyka francuskiego. 1/3 o0séb z tej grupy
miata za soba dwumiesieczny lub dtuzszy pobyt we Francji lub innym kraju
francuskojezycznym. Oprocz tego, wiekszos¢ badanych oséb w tej grupie
deklarowata biegta lub dobra znajomos¢ jezyka angielskiego.

Badani studenci roku trzeciego stanowili natomiast grupe 35 osobowa, w
ktorej rdwniez miazdzaco przewazaly kobiety (w grupie byto tylko dwdch mez-
czyzn). 17 oséb byto studentami filologii romanskiej, a 18 oséb finalizowato
nauke na kierunku jezyk francuski stosowany. Byly to osoby w wieku 21-23 lata,
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zZ czego prawie potowa w wieku 22 lat. Wiekszos¢ osob z tej grupy rowniez
rozpoczeta nauke jezyka francuskiego w liceum i kontynuowata ja na studiach.
W grupie byto jednak 14 os6b po programie rozszerzonym w liceum oraz 9
0s0b po liceum dwujezycznym. Ponadto, w grupie badanych ponad potowa
studentow deklarowata dtuzsze pobyty (dwa miesiace lub dtuzej) we Francji lub
w innym kraju francuskiego obszaru jezykowego. Okoto 70% respondentow
twierdzito, iz zna takze biegle lub dobrze jezyk angielski. W programie studiéw
badani studenci mieli rdwniez praktyczna nauke jezyka hiszpanskiego albo wio-
skiego (grupa FLA — jezyk hiszpanski, grupa romanska — jezyk wtoski), a zatem
zdecydowana wiekszos¢ deklarowata tez dobra lub srednia znajomos¢ ktoregos
z tych jezykOw. Zardwno na roku pierwszym jak i trzecim wszyscy badani byli
narodowosci polskiej i jezyk polski byt ich jezykiem ojczystym.

Bogactwo frazeologiczne jezyka francuskiego spowodowato koniecz-
nos¢ zawezenia korpusu, na ktorym przeprowadzono badanie. Studenci
otrzymali do anonimowego wypetnienia po dwa kwestionariusze zawierajace
tabele z wybranymi zwiazkami idiomatycznymi oraz przystowiami (Zatacznik
1). Jedno badanie operowato na zwiazkach utworzonych z nazwami zwierzat,
a drugie na zwiazkach zawierajacych nazwy czesci ciata ludzkiego. Obydwa
pola frazeologiczne naleza do najbardziej produktywnych oraz najczesciej
uzywanych w jezykach. Wyselekcjonowane do badania frazeologizmy zostaty
wybrane na podstawie opracowania frekwencyjnego zaprezentowanego przez
Isabel Gonzalez Rey (2007) z Uniwersytetu Santiago de Compostela w Hisz-
panii. Tabela frazeologizmdw z nazwami zwierzat zawierala 82 zwiazki idio-
matyczne oraz 13 przystow, natomiast tabela frazeologizméw somatycznych
liczyta 85 zwiazk6w idiomatycznych oraz 11 przystow. Ankietowani studenci
otrzymali trzy podstawowe zadania. Po pierwsze, poproszeni zostali 0 wska-
zanie, z ktérymi podanymi zwiazkami frazeologicznymi zetkneli sie w mowie
lub w pismie. Nastepnie mieli za zadanie wyjasni¢ (w jezyku polskim lub fran-
cuskim), jak rozumieja znaczenie podanych zwiazkow. W trzeciej kolumnie
tabeli respondenci poproszeni zostali zas o podanie polskich odpowiednikéw
francuskich zwiazkéw frazeologicznych lub przystow. Fragmenty arkuszéw
zadan dla respondentdw przedstawiaja aneksy nr 11 2.

5.2. Analiza ilosciowa wynikdéw diagnozy

W przypadku badania operujacego na frazeologizmach z nazwami zwierzat,
studenci pierwszego roku deklarowali, iz w mowie lub w pismie spotkali
srednio 24% podanych zwiazkow frazeologicznych oraz 31% przystow.
Studenci trzeciego roku deklarowali odpowiednio znajomos¢ 32% zwiazkow
frazeologicznych oraz 46% przystow. Przyrost deklarowanej frazeologicznej
kompetencji biernej wyniost wiec 8% dla zwiazkéw frazeologicznych i 15%
dla przystow. W przypadku frazeologizmow somatycznych, badani z roku
pierwszego twierdzili, iz w mowie lub w pismie spotkali srednio 16% poda-
nych zwiazkow oraz 31% przystow. Badani z trzeciego roku deklarowali zas
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znajomosé bierng srednio 27% frazeologizméw oraz 34% przystéw. Przy-
rost deklarowanej frazeologicznej kompetencji biernej wynidst wiec w tym
przypadku 11% dla zwiazkdw frazeologicznych i 3% w przypadku przystow.

Sredni przyrost w tej kategorii wyniost zatem ok. 9% (Tabela 1).

Zwigzki Przystowia Zwigzki Przystowia

frazeologiczne Z nazwami frazeologiczne Z nazwami

Z nazwami zwierzat | zwierzat Z Nazwami CzesCi ciata | Czesci ciala
Studenci

24% 31% 16% 31%

1 roku
Studenci 3% 46% 27% 3%
111 roku
Sredni 8% 15% 11% 3%
przyrost

Tabela 1: Zadeklarowana przez respondentéw znajomos¢ podanych frazeologizmow
w mowie lub pismie.

Analiza wynikow, jak badani rozumieja znaczenia podanych zwiazkdw
pozwala stwierdzi¢, iz studenci roku trzeciego byli bardziej sprawni w definio-
waniu sensu. Podawane definicje doktadniej i bardziej trafnie oddawaty istote
globalnych znaczen przenosnych. A jezeli chodzi o dane ilosciowe to, w przy-
padku zwiazkOw z nazwami zwierzat, studenci pierwszego roku dobrze zdefi-
niowali srednio 18% znaczer zwiazkdw frazeologicznych i 12% znaczen przy-
stow. Badani na trzecim roku natomiast dobrze zdefiniowali 30% znaczen
zwiazkéw frazeologicznych i 31% znaczen przystow. Sredni przyrost w rozwoju
kompetencji dotyczacej dobrego rozumienia znaczen frazeologizméw z na-
zwami zwierzat wynidst wiec 12% dla zwiazkow frazeologicznych oraz 19% dla
przystow. Jezeli chodzi o frazeologizmy somatyczne, studenci pierwszego roku
definiowali poprawnie srednio 8% znaczen struktur frazeologicznych i 20%
znaczen przystow. Natomiast studenci z trzeciego roku podali trafne definicje
srednio dla 16% znaczen zwiazkow frazeologicznych i dla 27% znaczen przy-
stw. Sredni przyrost w rozwoju kompetencji dotyczacej dobrego rozumienia
znaczen frazeologizmdw somatycznych wynidst wiec 8% dla struktur frazeolo-
gicznych oraz 7% dla przystow. Usredniajac wyniki przyrostu kompetencji w tej
kategorii w przypadku zwiazkOw somatycznych i tych z nazwami zwierzat moz-
na stwierdzi¢, iz ksztattuje sie on na poziomie 11,5% (Tabela 2).

Zwigzki Przystowia Zwigzki Przystowia
frazeologiczne z nazwami zwierzat | frazeologiczne Z nazwami
Z Nazwami zwierzat Z Nazwami CZesCi Ciala | czesci ciata

Studenci 18% 129% 8% 20%

I roku

Studenci 30% 31% 16% 21%

111 roku

Sredni przyrost 12% 19% 8% 7%

Tabela 2: Poprawne wyjasnienie znaczea podanych frazeologizméw.

239



Monika Sutkowska

Trzecia czesé badania sprawdzata znajomosé polskich odpowiedni-
kéw analizowanych zwiazkow. W przypadku frazeologii z nazwami zwierzat,
studenci pierwszego roku wykazali si¢c znajomoscia srednio 23% odpowied-
nikdw zwiazkéw frazeologicznych oraz 25% odpowiednikéw przystow.
Studenci trzeciego roku podawali natomiast srednio 32% odpowiednikow
zwiazkdw frazeologicznych oraz 43% odpowiednikéw przystéw. Przyrost
kompetencji w tej dziedzinie wynidst wiec odpowiednio 9% dla struktur
frazeologicznych i 18% dla przystéw. W przypadku frazeologizméw soma-
tycznych, studenci pierwszego roku wykazali sic znajomoscia srednio 14%
odpowiednikéw podanych zwiazkéw oraz 30% odpowiednikdéw przystow.
Natomiast studenci trzeciego roku podawali srednio 21% odpowiednikéw
zwigzkow frazeologicznych oraz 35% odpowiednikdéw przystéw. Przyrost
kompetencji w tej dziedzinie wynidst wiec odpowiednio 7% dla wyrazen i
zwrotdw frazeologicznych oraz 5% dla przystéw. A zatem jezeli chodzi o
znajomosé polskich odpowiednikow, to sredni przyrost tej kompetencji
wyniést prawie 10% (Tabela 3).

Zwigzki Przystowia Zwigzki Przystowia

frazeologiczne Z nazwami frazeologiczne Z nazwami

Z nazwami zwierzat | zwierzat Z Nazwami CZesCi ciata | Czescl ciala
Studenci

23% 25% 14% 30%

1 roku
Studenci 3% 43% 21% 35%
111 roku
Sredni 9% 18% 7% 5%
przyrost

Tabela 3: Poprawne podanie polskich odpowiednikéw do frazeologizmow francuskich.

6. Wnioski koncowe

Zaprezentowane powyzej rezultaty badan wynikaja z ich analizy ilosciowej.
Przeprowadzone badania diagnostyczne daty takze wnioski jakosciowe,
pokazujac np. ktore zwiazki frazeologiczne sa bardziej bliskie Polakom
uczacym sie jezyka francuskiego oraz jakie s najczestsze biedy w rozumie-
niu i interpretacji podanych zwiazk6w. Wiedza ta wraz z pogiebiona analiza
i refleksja moze okazac sie bardzo cenna z punktu widzenia frazeodydaktyki.
Niemniej jednak jest to juz temat kolejnego artykutu.

Z zaprezentowanej powyzej analizy ilosciowej wynika, iz zwiazki fra-
zeologiczne utworzone z nazwami zwierzat okazaly sie bardziej znane i
latwiejsze w interpretacji dla wszystkich respondentow w poréwnaniu ze
zwigzkami zawierajacymi nazwy czesci ciata ludzkiego. Z analizy ilosciowej
wynika takze, iz przebadana grupa studentéw rozpoczynajacych nauke na
studiach romanistycznych charakteryzowata si¢ srednia kompetencjs fraze-
ologiczna na poziomie ok. 20% badanego materiatu. Natomiast analizowana
grupa finalizujaca cykl licencjacki takich studiéw posiadata srednia kompe-
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tencje frazeologiczna na poziomie ok. 30%. A zatem sredni przyrost tej
kompetencji wyniost ok. 10%. Biorac pod uwage fakt, iz cykl licencjacki
studidw romanistycznych nastawiony jest wiasciwie na maksymalne rozwi-
janie praktycznych kompetencji jezykowych z zakresu jezyka francuskiego,
wynik badania nie nastraja zbyt optymistycznie. Czes¢ 0s6b po dyplomie
licencjackim juz rozpoczyna prace jako specjalisci jezyka francuskiego, w
tym takze jako nauczyciele tego jezyka. A jako tacy powinni posiada¢ wiedze
oraz nawyk nauczania innych réwniez w zakresie frazeologii francuskie;.
Uzyskany rezultat badan, wsparty jeszcze analiza jakosciowa, powinien wiecC
pobudzi¢ nas do wigkszej refleksji nad zasadnoscia nauczania frazeologii na
poziomie zaawansowanym oraz sktoni¢ do pewnych dziatan praktycznych.
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Zatacznik 1

Aneks 1: Fragment arkusza zadas dla respondentéw — frazeologizmy z nazwami zwierzqt

Jedli ankieto- | Bardzo prosze wyjasni¢ | Bardzo prosze poda¢
wany spotkat | znaczenie tego wyrazenia | polski odpowiednik
Zwigzki frazeologiczne utworzone | sie z tym lub zwrotu tego wyrazenia lub

Z nazwami zwierzqt Wyrazeniem (mozna to zrobi¢ w ZWrotu.

lub zwrotem w | jezyku francuskim lub
mowie lubw | polskim).

pismie, bardzo
prosze zazna-
czyé +

étre béte comme un ane

faire (comme) l'autruche

rire comme une baleine

mettre un boeuf sur sa langue

un canard boiteux

faire un froid de canard

étre muet comme une carpe

donner sa langue au chat

faire de gach. son cheval de
bataille

ménager la chévre et le chou

chien perdu sans collier

arriver/venir comme un
chien dans un jeu de quille

garder a ggn. un chien de sa
chienne

un petit coq de village

étre vif comme un écureuil

avoir une mémoire d'éléphant

faire le pied de grue

poser un lapin

chasser deux lievres a la fois

une téte de linotte

Przys/owia utworzone
Z nazwami zZwierzqt

A bon chat, bon rat

Chien qui aboie ne mord pas

Faute de grives, on mange
des merles

Mieux vaut étre chien vivant
que lion mort

Petit a petit, I'oiseau fait son
nid
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Aneks 2: Fragment arkusza zadas dla respondentéw — frazeologizmy somatyczne

Zwigzki frazeologiczne utworzone
Z nazwami (zei cia/a ludzkiego

Jesli ankieto-
wany spotkat
Si¢ ztym
wyrazeniem
lub zwrotem w
mowie lub w
pismie, bardzo
prosze zazna-
czyé +

Bardzo prosze wyjasni¢
znaczenie tego wyrazenia
lub zwrotu

(mozna to zrobi¢ w
jezyku francuskim lub
polskim).

Bardzo prosze poda¢
polski odpowiednik
tego wyrazenia lub
ZWrotu.

en chair et en os

couper les cheveux en quatre

le coeur bat la chamade

étre sorti de la cote de
Charlemagne

un casse-cou

prendre ses jambes a son cou

ouer des coudes

se croire sorti de la cuisse de
Jupiter

avoir un noeud dans la gorge

rire a gorge déployée

casser bras et jambes

parler du bout des lévres

se casser le nez

préter l'oreille

un casse-pied

casser la téte a qgn.

couter les yeux de la téte

faire la téte

avoir la téte prés du bonnet

enun clin d'oeil

Przys/owia
utworzone z nazwami
(Zedi cia/a ludzkiego

A coeur vaillant rien
d'impossible

Bon sang ne saurait mentir

Entre l'arbre et I'écorce il ne
faut pas mettre le doigt

1l faut tourner sa langue sept
fois dans sa bouche avant de
parler

Jeux de main, jeux de vilains
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ROLA SEMINARIUM
LICENCIJACKIEGO

W PRZYGOTOWANIU
NAUCZYCIELI JEZYKA
ANGIELSKIEGO DO PRZYSZLE]
PRACY ZAWODOWEJ

The role of the BA diploma seminar in the process
of training prospective teachers of English

Personal engagement in the research that students have to conduct,
and later describe in their B.A. papers, is hypothesised to help reveal
some of the challenges the prospective teachers of English are likely to
be faced with at the onset of the their careers. The B.A. seminar is
supposed to highlight the need for experimenting, mastering research
techniques, broadening knowledge, as well as being open to new stimu-
li and ideas. It is also expected to prepare the students for writing their
M.A. theses in the near future. In order to find out whether English
philology students perceive seminar classes and the whole process of
writing their B.A. papers as truly influential upon their development as
prospective teachers, 48 graduates were asked to complete a relevant
questionnaire, whose results are presented in the present article.

1. Wstep

Seminarium licencjackie ma za zadanie utatwi¢ studentom trzeciego roku
studiow napisanie pracy dyplomowej. Dzieki réznym zadaniom wykonywa-
nym w czasie tych zaje¢, jak rowniez poza nimi, studenci poznaja elemen-
tarne metody badawcze oraz zasady pisania prac naukowych. Studenci filo-
logii angielskiej Uniwersytetu Szczeciriskiego maja do wyboru miedzy inny-
mi seminaria z literatury angielskiej i jezykoznawstwa. Kolejne seminarium
to jezykoznawstwo stosowane i metodyka, zas czwarte, prowadzone przez
autorke niniejszego artykutu, zostato nazwane Strategie kognitywne w przyswaja-
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niu jezyka. Ostatnie wymienione seminarium miesci Si¢ w obszarze badaw-
czym lingwistyki stosowanej i metodyki, narzuca jednak studentom konkret-
ny kierunek badawczy. Jednoczesnie jest on na tyle pojemny, ze pozwala na
W miare swobodne okreslenie tematu przez seminarzyste. Dwa ostatnie semi-
naria sa specyficzne o tyle, ze wymagaja od ich uczestnikdw zaliczenia tzw.
sciezki pedagogicznej, realizowanej w Miedzywydziatowym Studium Ksztat-
cenia Pedagogicznego. Studenci nieuczeszczajacy od pierwszego roku studiow
na zajecia z psychologii, pedagogiki i metodyki nie moga pisa¢ prac licen-
cjackich w ramach tych dwdch seminariéw z tej prostej przyczyny, iz napisa-
nie i obrona pracy z tych dziedzin wymaga wiedzy nabytej wtasnie w ramach
przygotowania pedagogicznego. Oprocz tego, zalozeniem obydwu semina-
ridw jest przeprowadzenie badaa empirycznych w warunkach szkolnych.
Jesli jest to niemozliwe (na przyktad z powodu braku dostepu do szkoty, w
ktérej mozna by przeprowadzi¢ badania), studenci zachecani sa do prze-
prowadzania badan na innej niz szkolna populacji, wiacznie z cztonkami
wlasnej rodziny lub swoja wiasna 0soba.

Niezaleznie od tego, kto bierze udziat w badaniach przeprowadza-
nych przez studentdw, ich nadrzednym celem jest przeprowadzenie lekcji
(ktorych ilos¢ zalezna jest od zatozonych hipotez) i/lub ankiet wsréd osob
uczacych sie badz nauczajacych jezyka obcego. Tylko dzigki zebranym w ten
sposGb danym empirycznym mozliwe jest giebsze zrozumienie procesow
zachodzacych w czasie nauczania i uczenia sie jezyka obcego, co z kolei
umozliwia seminarzystom uswiadomienie sobie pewnych zaleznosci maja-
cych miejsce w dynamicznym procesie przyswajania tego jezyka. W odczuciu
0sOb prowadzacych oba seminaria, osobiste zaangazowanie w przeprowa-
dzane badania, tak teoretyczne jak i empiryczne, dokonywane obserwacje i
wyciagane wnioski powinny przyblizy¢ przysztym nauczycielom czekajace
ich wyzwania. Jednoczesnie wydaje Sie, ze powyzSze Czynnosci Maja Szanse
wskaza¢ seminarzystom potrzebe udoskonalania warsztatu, zgtebiania wiasnej
wiedzy, eksperymentowania i otwartosci na nowe pomysty, a takze przygo-
towania do pisania ewentualnej pracy magisterskiej.

2. Cele i procedura badania

Aby przekona¢ sie, czy rzeczywiscie absolwenci licencjackich studiéw w za-
kresie filologii angielskiej postrzegaja wptyw zaje¢ seminaryjnych oraz procesu
pisania pracy dyplomowej na ich rozwoj jako przysztych nauczycieli, popro-
szono 56 z nich (absolwentoéw z dwoch rocznikdw) o wyrazenie swoich opinii
w ankiecie (por. Zatacznik 1). Ankiety zostaty przestane po obronach prac
licencjackich w formie elektronicznej do tych osob, ktdre podaty swoje adresy
mailowe; pozostate osoby otrzymaty ankiety w wersji papierowej. Ankiety
byly wypetniane anonimowo, badani proszeni byli jedynie o0 podanie, ktorego
seminarium byli uczestnikami. Wypetnione ankiety przystato 48 osob. Poniz-
sze podsumowanie wynikdw ankiety jest proba odpowiedzi na pytanie, w
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jakim stopniu seminarium i praca licencjacka przyczynity sie do rozwoju ab-
solwentow jako przysztych nauczycieli w ich wiasnym odczuciu.

3. Wyniki analizy ankiet

Pytanie oznaczone numerem 2 miato na celu okreslenie motywow, ktérymi
kierowali si¢ studenci przy wyborze seminarium. Wickszos¢ z nich kierowata
si¢ wigcej niz jednym powodem. Najczesciej (27 razy) zaznaczono wiasng
pozytywna, opinie 0 0sobie prowadzacej seminarium (obie prowadzace miaty
wczesniej zajecia ze wszystkimi studentami). Tylko jedna osoba jednak po-
data rozmowe z prowadzaca jako czynnik motywujacy do wyboru semina-
rium. Prawie potowa badanych (23 osoby) zadeklarowata, ze wybrane semi-
narium byto zgodne z ich zainteresowaniami, jednak prawie ta sama liczba
(20 0s6b) wzicta pod uwage opinie starszych kolegow i kolezanek. Jedynie u
jednej osoby wybor seminarium byt nieprzemyslany (zapisata sie ona razem
z kolezanka), a jednoczesnie spowodowany brakiem miejsc na innych semi-
nariach. Co ciekawe, mozliwos¢ przeprowadzenia badan na osobach ucza-
cych sie jezykdw obcych i opisania tych wynikdw nie byta istotnym czynni-
kiem decydujacym o wyborze seminarium: wariant ten zaznaczyty tylko
cztery osoby.

Dla zdecydowanej wi¢kszosci stosunek do pisania pracy licencjackiej
po pierwszych dwoch-trzech spotkaniach byt peten obaw: dwadziescia cztery
osoby obawialy sie, ze ,,pisanie pracy je przerosnie”, a dziewigtnastu wydawa-
1o sie, ze ,,bedzie to trudne zadanie, ktdre zabierze mndstwo czasu”. Tylko
pie¢ 0s0b miato wrazenie, ze pisanie pracy bedzie tatwe, cho¢ trzeba bedzie
mu poswiecCi¢ duzo czasu. Po obronie pracy, stosunek do jej pisania w wigk-
szosci przypadkow ulegt zmianie na bardziej optymistyczny. Studenci pod-
kreglali, ze jest to trudne zadanie, ale nie az tak skomplikowane, jak im sie na
poczatku wydawato. Wiekszosci 0sob zabrato ono duzo czasu, przynoszac
jednoczesnie wiele satysfakcji. Jedna z 0s6b, ktorym pisanie pracy wydawato
sie stosunkowo tatwe na samym poczatku, postrzega je obecnie jako zmud-
ne wprowadzanie korekt i poprawek oraz zarzucenie poczatkowych koncep-
cji, cho¢ efekt koricowy byt zadowalajacy. ROwniez jedna osoba nie zmienita
swojego pogladu na temat trudnosci w pisaniu pracy.

Absolwenci filologii angielskiej ocenili zajecia seminaryjne w czasie ro-
ku akademickiego pozytywnie: cho¢ tylko dwie osoby ,,czekaty na nie z nie-
cierpliwoscia”, wszystkim respondentom przyblizaly one obraz finalnego
ksztattu ich pracy. Nikt nie ocenit zaje¢ jako mniej ciekawych, niz oczekiwat,
co wskazuje na trafnos¢ wyboru zadan stawianych seminarzystom. Mimo to,
poszczegdlne elementy zaje¢ zostaty rdznie ocenione pod wzgledem przydat-
nosci w pisaniu pracy. Pytanie nr 6 byto bowiem prosba 0 wskazanie, w skali
od 0 do 5, stopnia, w jakim byly niezbedne poszczegolne czynnosci wykony-
wane w czasie zaje¢ seminaryjnych (0 = niepotrzebne, 5 = konieczne). Nieste-
ty, dwie osoby zle zrozumiaty polecenie i ,,odhaczyty” kilka pozycji, prawdo-
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podobnie wskazujac w ten sposéb najbardziej wedtug nich potrzebne elemen-
ty seminaridw. Z tego powodu srednie punktacje dla poszczegolnych pozycji
zostaty wyliczone na podstawie odpowiedzi czterdziestu szesciu 0sob.

Ankietowani jednogtosnie ocenili spotkania w matych grupach i in-
dywidualnie z promotorem, oraz omawianie szczegétow technicznych, za
absolutnie niezbedne (w obu przypadkach wpisano tylko piatki). Niemal
rownie konieczne jest omawianie prac z poprzednich lat (srednia 4,91, przy
czym tylko dwie osoby ocenity ten komponent zaje¢ na 3 punkty, pozostate
przyznaty mu punktow piec). Za bardzo przydatne uznano omawianie wia-
snej koncepcji pracy z promotorem i grupa oraz prezentacje poszczegoélnych
zagadnien przez promotora (4,45). Za mniej niezbedne seminarzysci uznali
prezentacje poszczegolnych zagadnien przez nich samych (3,27) oraz czyta-
nie okreslonego przez promotora artykutu i omawianie go na zajeciach
(3,18). Wydaje sie, ze za takaq postawa przemawia nieche¢ uczestnikdw semi-
nariow do wykazania sie wiasha praca, jakiej wymaga przygotowanie prezen-
tacji lub krytyczne przeczytanie okreslonego artykutu. Jednoczesnie mozna
przypuszczaé, ze w niektorych przypadkach prezentacje lub czytane artykuty
byly zbyt rozbiezne z tematami prac poszczegdlnych seminarzystéw by
mogty poszerzy¢ ich wiedze na interesujacy te osoby temat. Prawdopodob-
nie z tego powodu wiekszosé¢ respondentow nie widzi potrzeby wprowa-
dzania zmian w sposobie prowadzenia obu badanych seminaridéw, za wyjat-
kiem dwaoch oséb, ktdre sugerowatyby zmniejszenie liczby studenckich pre-
zentacji na rzecz indywidualnych spotkar z promotorem. Stajac ponownie
przed wyborem seminarium, wszyscy ankietowani wybraliby ponownie tego
samego promotora. Cztery osoby uzasadnity takie przekonanie faktem, iz
wymagania bylty ,,rozsadne”, zas osoba promotora pomocna, poswicCajaca
duzo czasu i konstruktywnej krytyki.

Sposobow ustalenia tematu pracy licencjackiej byto kilka: przewazato
zainteresowanie przedstawianym przez promotora tematem oraz proces
okreslony przez jedna z ankietowanych osob jako ,redukcja naturalna”.
Polegat on na tym, iz dostepne materialy zrédtowe powodowaty pewnego
rodzaju zawezenie tematu. Wiekszos¢ osob deklarowata wybdr tematu na
podstawie przeczytanej literatury w potaczeniu z wtasnymi doswiadczeniami
jako nauczyciela lub ucznia. Siedem os6b ustalito konkretny temat, a nawet
tytut pracy w czasie rozmowy z promotorem, przy czym temat ten zostal
wybrany sposrod sugestii zaproponowanych przez seminarzystow.

Ankietowani absolwenci byli podzieleni w opiniach do tego, ktora
Czesé pracy (teoretyczna czy praktyczna) byta trudniejsza do napisania.
Dziewie¢ 0s0b uznato czes¢ teoretyczna za trudniejsza, siedem postrzegato
fragmenty czesci teoretycznej za trudniejsze do napisania, dwadziescia 0sob
uznato czesé praktyczna za bardziej skomplikowana, zas dla dwunastu oséb
czes¢ teoretyczna i praktyczna stanowity poréwnywalny stopier trudnosci.

Kolejne pytanie odnosito sie bezposrednio do opinii studentéw na
temat roli seminarium i jego przydatnosci w pisaniu czesci teoretycznej pracy
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licencjackiej w osobistym rozwoju kazdego z uczestnikow zajeé jako przyszie-
go nauczyciela jezyka angielskiego. Mimo, ze wszyscy ankietowani potwier-
dzili dostrzezenie wptywu, jaki miato przeczytanie i opracowanie literatury
tematu w czesci teoretycznej pracy na ich podniesienie samoswiadomosci
jako nauczycieli, tylko osiemnascie 0sob uzasadnito swoja odpowiedz. Naj-
czescie] wymieniane byly: pogiebienie wiedzy z danego zakresu tematycznego,
uzmystowienie sobie bogactwa dostepnych materiatow zrodtowych, a takze
niejednokrotnie sprzecznych pogladéw badaczy na pewne zjawiska, ktdre w
dalszym ciagu wymagaja udowodnienia empirycznego. Zagtebienie sie w lite-
rature pozwolito poszczegdlnym osobom doceni¢ wkiad badaczy w okreslona
tematyke, a takze uzmystowié¢ sobie potrzebe wypracowania wiasnych po-
gladow na kwestie sporne, co moze rowniez prowadzi¢ do bardziej reflek-
Syjnego nauczania, opartego na doswiadczeniach i obserwacji. Dostrzezono
korzysci ptynace z wykonanej pracy w postaci przyswojenia nowej termino-
logii i rozwoju wiasnych umiejetnosci jezykowych, zaréwno, jesli chodzi o
rozumienie tekstow pisanych, jak i tworzenie tekstéw akademickich. Jedna z
ankietowanych osob okreslita przeczytanie i zebranie literatury w czesci
teoretycznej pracy licencjackiej jako ,,najbardziej ksztalcace doswiadczenie
na trzecim roku studiow”.

Pytanie nr 12 dotyczyto przeprowadzonych badan jako czynnika po-
tencjalnie ksztattujacego przysztego nauczyciela. W odpowiedzi na to pytanie
ponownie zdecydowana wiekszos¢ respondentdéw potwierdzita wplyw zaan-
gazowania w przeprowadzone badania jako znaczacy w swoim rozwoju jako
przysztych pedagogéw, choé¢ uzasadnienie tej opinii podato dziewietnascie
0s0b. Wsrod podanych odpowiedzi znalez¢ mozna byto takie, ktore wskazy-
waty na korzysci ptynace z korzystania z niestandardowych pomocy nauko-
wych, w tym takze zaprojektowanych przez nauczyciela. Umozliwito to ankie-
towanym otwarcie sie na alternatywne propozycje technik nauczania, z takze
zdystansowanie si¢ do tych najczesciej zalecanych. Ponadto, badani zdali sobie
sprawe z koniecznosci modyfikowania zatozonych plandw lekcji do zmienia-
jacej si¢ sytuacji w klasie: ,,tym, co si¢ zalozylo, a ‘tu i teraz’, czyli zywymi,
przetwarzajacymi, krytykujacymi i swiadomymi uczniami”. Przeprowadzone
lekcje pozwolity seminarzystom pozna¢ swoich ucznidw, doswiadczyé ,,na
wlasnej skorze” problemow, o ktorych uczyli sie wezesniej, a takze tych, z
ktorymi zetkneli sie po raz pierwszy. Wedtug jednej z ankietowanych oséb,
przeprowadzone badania pozwolity jej na obserwacje proceséw myslowych
zachodzacych podczas nauki, co uwrazliwito ja na indywidualny styl uczenia
sie poszczegblnych ucznidw. Rowniez zastosowanie w czasie badan zdobytej
wiedzy teoretycznej dostarczyto respondentom satysfakcji.

Tylko jedna osoba wyrazita przekonanie, ze przeprowadzone badanie
nie mogto mie¢ wigkszego wptywu na nia jako nauczyciela, jako ze nie jest
mozliwe traktowanie kazdego ucznia indywidualnie w zaleznosci od repre-
zentowanego przez niego stylu kognitywnego (co byto tematem jej badania).
Przyznata ona jednoczesnie, ze dzigki przeprowadzonemu eksperymentowi
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uswiadomita sobie istnienie zaleznosci miedzy tymi stylami a efektywnoscia
nauczania, CO z pewnoscia pogtebito jej uwrazliwienie na tego typu zwiazki.

Wiekszos¢ ankietowanych (dwadziescia osiem 0sob) zadeklarowata,
7€ uzyje ponownie zaprojektowanych do badas materiatéw, choé niekoniecz-
nie wszystkich. Dwie osoby przyznaly, ze juz wykorzystaty zaprojektowane
przez siebie pomoce naukowe z inna niz badana grupa uczniéw. Pozostali
ankietowani nie wiedzieli, czy beda mie¢ ku temu okazje.

Poniewaz jednym z celéw seminarium licencjackiego jest przygoto-
wanie studentéw do pisania pracy magisterskiej, kolejne pytania miaty na
celu sprawdzenie, ile 0séb ma zamiar skorzysta¢ z tej mozliwosci i ksztatci¢
sie dalej jako nauczyciel. Na czterdziesci osiem 0sob, trzydziesci pie¢ ma za-
miar kontynuowa¢ nauke na studiach magisterskich, piec zas nie jest jeszcze
pewne swoich planéw. Z oséb deklarujacych cheé¢ dalszego studiowania, pie¢
chciatoby kontynuowa¢ temat badawczy (ze wzgledu na zainteresowanie
nim), kolejne dwadziescia dwie wolatoby wybrac inny temat z zakresu jezy-
koznawstwa stosowanego (ze wzgledu na wyczerpujace opisanie tematu w
pracy licencjackiej), trzy osoby nie znaja jeszcze tematu, a pie¢ ma zamiar
wybra¢ zupeinie inng dziedzine (na przyktad translatoryke lub literaturo-
znawstwo), takze studiujaC za granica.

4. Wnioski

Podsumowujac, absolwenci dwdch seminariéw ukierunkowanych na lingwi-
styke stosowana i metodyke postrzegaja doswiadczenia wyniesione z zajeé
pozytywnie. Niestety, nie mozna wykluczyé¢, iz osoby, ktore nie wziety udzia-
tu w niniejszym badaniu ankietowym, nie zechciaty w nim uczestniczy¢ ze
wzgledu na negatywne wrazenia wyniesione z seminariow. Piszaca te stowa
moze jedynie wyrazi¢ nadzieje, ze ze wzgledu na fakt, iz wszyscy poproszeni
0 wziecie udziatu w ankiecie absolwenci napisali pozytywnie ocenione prace
i doskonale poradzili sobie w czasie ich obron, nie mieli oni powodu do
poczucia krzywdy, a ich nieche¢ do poswiecenia czasu na wypetnienie ankiety
byta umotywowana prozaicznym brakiem czasu. Te osoby, ktdre zechciaty
odpowiedzie¢ na pytania zawarte w ankiecie, poswiecity swoj czas na reflek-
sje nad wlasnym osiagnieciami. Widza one koniecznos¢ kompilowania litera-
tury w czesci teoretycznej pracy jako podstawy do przeprowadzonych badas,
a jednoczesnie postrzegaja ja jako doswiadczenie wzbogacajace ich jako przy-
sztych nauczycieli jezyka angielskiego. Zdaja sobie sprawe z wptywu prze-
prowadzonych badarn empirycznych na ich postawe jako potencjalnych pe-
dagogdw. Wedtug ich wiasnych stdw, seminaria ,,poruszaja wiele tematdw,
0 ktorych nie byto mowy w czasie zaje¢ z metodyki”, ,,zmuszaja do usystema-
tyzowania wiedzy”, a takze do ,,zastanowienia siec nad sobg jako nauczycielem”.
Ankietowani otwarcie przyznali, ze uczestnictwo w tego rodzaju seminariach
uczy samodzielnosci studiowania i systematycznosci, zmuszajaC jednocze-
s$nie do przynoszacego wiele satysfakcji intelektualnego wysitku i wtasnych
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przemyslen. Szesnascie badanych osob wyrazito przekonanie, ze pisanie pracy
licencjackiej pozwolito im zgtebi¢ wiedze na interesujacy ich temat (trakto-
wane bardzo szeroko nauczanie jezykow obcych) i utwierdzi¢ sie w przeko-
naniu, ze chca by¢ nauczycielami. Wynika z tego, ze niezbyt precyzyjne po-
wody, dla ktorych studenci wybierali to, a nie inne seminarium, uleglty w
trakcie pisania pracy wykrystalizowaniu. Wyniesione z seminarium korzysci
picknie podsumowata jedna z badanych oso6b: ,,Literatura, z ktdra zapozna-
watam sie podczas przygotowania i pisania pracy licencjackiej, poszerzyta
moje pojecie 0 uczeniu jezyka obcego. Mam nadzieje te wiedze wykorzystac
w praktyce, pomagajac moim uczniom odkrywa¢ najbardziej satysfakcjonu-
jace sposoby uczenia si¢ jezyka angielskiego”. Czyz nie o to chodzi w ksztat-
ceniu nauczycieli?

Zatacznik 1
Ankieta dotycz4ca seminarium licencjackiego

1. Ktdrego seminarium byt(a) Pan(i) uczestnikiem/uczestniczka?
a) Jezykoznawstwo stosowane i metodyka.
b) Strategie kognitywne w przyswajaniu jezyka.

2. Czym kierowat(a) si¢ Pan(i) przy wyborze seminarium licencjackiego? Mozna
zaznaczy¢  kilka odpowiedzi, a takze podac inne, nieuwzglednione ponizej:
___opinig starszych kolegdw/kolezanek

__ wiasnymi zainteresowaniami i ich zgodnoscia z oferowanym seminarium
___rozmowsa z 0soba prowadzaca seminarium

___wlasna pozytywna opinia 0 osobie prowadzacej seminarium

___droga ,,redukcji”: nie jezykoznawstwo, nie literatura, pozostaje ...

__faktem, ze nie byto miejsc na innych seminariach

__ mozliwoscia prowadzenia badan na osobach uczacych sie jezyka i opisania wyni-
kow tych badaa w pracy dyplomowej

___nie zastanawiatam/-em sic nad wyborem, zapisatam/-em si¢ razem z kolezanka/kolega
___nie pamictam, czym sie kierowatam/-em przy wyborze seminarium

3. Jaki byl Pani/Pana stosunek do pisania pracy licencjackiej po pierwszych 2-3
spotkaniach na seminarium? Prosze zaznaczy¢ przez V.

__ Obawiatam/-em sie, ze napisanie pracy dyplomowej mnie przerosnie

__ Wydawato mi si¢, ze bedzie to trudne zadanie i zabierze mnéstwo czasu

__ Wydawato mi sie, ze napisanie pracy bedzie tatwe, choé¢ bedzie wymagato po-
$wiecenia sporej ilosci czasu

___ Wydawato mi sie, ze napisanie pracy dyplomowej to ,,pestka”

4. Czy w chwili obecnej, patrzac na ilos¢ i jakos¢ wysitku wiozonego w napisanie
pracy licencjackiej, ocenit(a)by Pan(i) swdj stosunek do jej pisania tak samo jak
powyzej, czy tez inaczej? Jesli inaczej, to jak?
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5. Jak opisat(a)by Pan(i) swoj stosunek do zaje¢ seminaryjnych w czasie roku aka-
demickiego? Prosze zaznaczy¢ przez V.

__ Chodzitam/-em na nie bez entuzjazmu

_ Kazde (lub prawie kazde) zajecia przyblizaly mi obraz, jak powinna wyglada¢
moja praca

__ Czekatam/-em na nie z niecierpliwoscia

__ Zajecia okazaly sie ciekawsze, niz sadzitam/-em, ze beda

Dlaczego?

Zajecia okazaly sie mniej ciekawe, niz sadzitam/-em, ze beda
Dlaczego?

Zajecia byly takie, jakich si¢ spodziewatam/-em
W jakim sensie?

6. Ktore elementy zaje¢ na seminarium byty najbardziej potrzebne i dlaczego?
Prosz oceni¢ kazdy z komponentow w skali od O (niepotrzebny) do 5 (Konieczny).

(Uwaga: nie wszystkie pozycje moga dotyczy¢ obu badanych seminariow)

__ Czytanie i omawianie prac z poprzednich lat

__Prezentacje poszczegdlnych zagadnien przez seminarzystow

___ Omawianie wiasnej koncepcji pracy z promotorem i grupa

___ Omawianie szczeg6tow technicznych (referencje, podziat na rozdziaty, zataczniki)
__ Prezentacje wybranych zagadnien przez promotora

__ Spotkania w matych grupach lub indywidualnie z promotorem

__ Czytanie okreslonego przez promotora artykutu i omawianie go na seminarium
Komentarz:

7. Czy wprowadzil(a)by Pan(i) zmiany w sposobie prowadzenia seminarium? Jesli
tak, to jakie?

8. Gdyby mial(a) Pan(i) jeszcze raz stanaé¢ przed wyborem seminarium, czy wy-
brat(a)by Pan(i) to samo, czy inne seminarium? Prosze o krétkie uzasadnienie:

9. W jaki spos6b ustalit(a) Pan(i) temat swojej pracy licencjackiej?
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10. Czy ktdras z czesci pracy licencjackiej byta trudniejsza do napisania?
__Tak, teoretyczna

___Tak, praktyczna

__Tak, niektore podrozdziaty czesci teoretycznej byty trudniejsze
Ktore?

__ Tak, wybrane podrozdziaty czesci praktycznej byty trudniejsze.
Ktore?

__Nie, obie stanowity poréwnywalny stopies trudnosci

11. Czy sadzi Pan(i), ze przeczytanie literatury oraz jej zebranie w czesci teoretycznej
pracy licencjackiej rozwineto Pani/Pana wiedze na temat proceséw zachodzacych w
czasie nauczania jezyka obcego?

Prosze uzasadni¢ odpowiedz, podajac (w miare mozliwosci) konkretne przykiady.

12. Czy sadzi Pani/Pan, ze przeprowadzone do pracy badania i uzyskane w ten
sposéb doswiadczenie sprawia, ze bedzie Pan(i) lepszym nauczycielem?
Prosze uzasadni¢ odpowiedz, podajac (w miare mozliwosci) konkretne przykiady.

13. Czy ma Pan(i) zamiar w przysztosci wykorzystaé¢ jeszcze materiaty uzyte do
badana (np. ¢wiczenia, teksty, nagrania)? Jesli tak, to ktore? Jesli nie, dlaczego?

14. Czy ma Pan(i) zamiar kontynuowa¢ nauke na studiach magisterskich?

Jegli tak, czy zna Pan(i) juz zakres tematyczny swojej pracy magisterskiej?

Jegli tak, dlaczego wybierze Pan(i) akurat taki temat pracy?

15. Bede wdzieczna za wszelkie inne przemyslenia dotyczace seminarium i jego roli
w ksztattowaniu Pani/Pana jako przysztego nauczyciela.
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SEMESTR MOBILNY

W UNIJNYM PROJEKCIE
KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
SZKOL SREDNICH

The mobility semester in the European Master for
European Teacher Training Project

This paper aims at presenting the European Master for European Teacher
Training Project. The work on the project is currently in progress. Eight
EU countries participate in designing courses for two-year master stu-
dies for secondary school teachers. Out of the four semesters of the
studies, one semester, called the mobility semester, is to be spent abroad
in a partner country. This paper describes the proposed courses in the
mobility semester. It claims that the courses in the mobility semester
will contribute to the trainee teachers’ enhanced intercultural compe-
tence and multilingual competence. It also makes a point that the inter-
cultural and language courses in the mobility semester will match the
designers’ expectations if they are very well prepared in terms of staff
professionalism and syllabus design such that the students will be
able to compare systems of education, languages, works of art and lite-
rature, as well as social patterns, history and politics in order to be able
to integrate them with their future school courses in their respective
countries. It is stressed that one of the prerequisites of a successful im-
plementation of the project is a high level of proficiency in the language
of international communication of the staff and students involved in
the mobility semesters.

1. Wstep
Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie pewnych aspektéw miedzyna-

rodowego unijnego projektu ksztatcenia nauczycieli szkét srednich EMETT
(European Master for European Teacher Training). W projekcie uczestnicza wyzsze
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uczelnie z osmiu krajow Unii Europejskiej (Austria, Cypr, Dania, Francja,
Litwa, Polska, Wegry i Wtochy). Koordynujacy projekt EMETT Uniwersy-
tet Ca’ Foscari w Wenecji zaproponowat m.in. opracowanie mobilnego se-
mestru studiow magisterskich dla przysztych nauczycieli. Mobilny semestr
oznacza studiowanie za granica w jednym z krajow uczestniczacych w pro-
jekcie EMETT przez jeden semestr podczas dwuletnich studiow magister-
skich. W zamysle projektodawcow mobilnosé przysztych nauczycieli szkot
srednich przyczyni sie m.in. do pogtebienia ich swiadomosci réznic i podo-
bieAstw w nauczaniu przedmiotdw szkolnych w r6znych krajach europej-
skich oraz do rozwiniecia ich kompetencji interkulturowej i znajomosci
wiekszej liczby jezykdéw europejskich. Niniejszy artykul pragne gtownie
poswiecCi¢ rozwijaniu kompetencji interkulturowej u przysztych nauczycieli i
nauczaniu wiekszej liczby jezykow europejskich.

2. Program mobilnego semestru

W chwili obecnej (jesien 2008) uczestnicy projektu EMETT opracowuja
szczegOtowy program europejskich studiéw Il stopnia (magisterskich) dla
nauczycieli szkét srednich, w tym program mobilnego semestru, podczas
ktdrego przyszli nauczyciele maja studiowa¢ w innym kraju Unii Europej-
skiej. Proponuije sie, zeby w sktad mobilnego semestru weszty gtéwnie kursy
dotyczace znajomosci wiekszej liczby jezykdw i rozwijania kompetencji in-
terkulturowej. Bytyby to nastepujace kursy:

e Kurs jednego z gtéwnych jezykow Unii Europejskiej na poziomie
B2 (kurs obowiazkowy).

o Kurs jezyka kraju przyjmujacego (kurs obowiazkowy, na poziomie
podstawowym w przypadku mniej znanych jezykdw, na poziomie
dostosowanym do zaawansowania studentéw w przypadku jednego
z gtéwnych jezykdw UE).

e Wielojezycznos¢ i nauczanie jezykOw obcych jako polityka eduka-
cyjna UE (kurs opcyjny).

o Systemy edukacji w krajach Unii Europejskiej (kurs obowiazkowy).

o Globalizacja w edukacji (kurs opcyjny).

e Literatura i sztuka (kurs opcyjny).

e Socjologia, historia i polityka (kurs opcyjny).

e Komunikacja interkulturowa (kurs opcyjny).

1 Pomimo podobienstwa pomiedzy unijnym programem wymiany studentdw uczel-
ni europejskich ERASMUS a projektem EMETT, istnieje pomiedzy nimi zasadni-
cza rdznica. Podczas studidw za granica w ramach programu ERASMUS studenci
sami wybieraja kursy, podczas gdy przyszli nauczyciele w projekcie EMETT beda
mie¢ okreslone kursy, réwniez opcyjne, ktore beda musieli zaliczy¢, aby dosta¢
dyplom magisterski nauczyciela europejskiego.
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Liczba punktow ECTS za wszystkie kursy w semestrze mobilnym
wynositaby 30 ECTS, to jest 1/4 ogo6lnej liczby punktéw ECTS za wszystkie
kursy podczas dwuletnich studiow magisterskich (120 ECTS). Zauwazy¢
mozna pewne zachodzenie na siebie zakresow kursow, szczeg6lnie dotyczy
to kursu Systemy edukacji w krajach UE i Wielojezycznos¢ i nauczanie jezykow obcych
jako polityka edukacyjna UE’. Jednakze obowiazkowy kurs Systemy edukacji w
krajach UE bytby typowym kursem akademickim, opartym na wyktadach i
pracy seminaryjnej studentdw, podczas gdy kurs opcyjny Wielojezycznoss i na-
uczanie jezykéw obcych jako polityka UE mogtby by¢ czesciowo oparty na hospi-
tacjach kursow jezykdw obcych i klas bilingwalnych. Ten ostatni kurs mogtby
przyblizy¢ studentom z innych krajow realia nauczania jezykow drugich/obcych
w innych kontekstach kulturowych anizeli w ich wtasnych krajach.

3. Czym jest kompetencja interkulturowa?

Zadanie stojace przed opracowujacymi program studiéw w projekcie EMETT
— jak rozwija¢ kompetencje interkulturows i znajomosc wiekszej liczby jezy-
kéw obcych podczas studiow w innym kraju europejskim, nie moze by¢ roz-
wigzane jedynie poprzez planowanie tresci kurséw. Nalezy rdwniez zwrdcié
uwage na forme kursow. Wydaje sie, ze kompetencje interkulturowa mozna
0siagna¢ poprzez doswiadczenie pobytu i studiow w innym kraju, w tym
nauki innych jezykdw, o ile tresci kulturowe zwiazane zarébwno z zyciem
codziennym i studiami, jak i aspektami kulturowymi innych jezykéw, zosta-
na uswiadomione studentom na poziomie ich giebszego znaczenia w mo-
mencie zetkniecia sie z nimi w osobistym doswiadczeniu. Bez uswiadomie-
nia sobie systemu wartosci i znaczenia symbolow danego spoteczenstwa i
kraju, trudno zauwazy¢ kulture obecna W jezyku tego spoteczeristwa i Kraju.
Nastepujacy przyktad ilustruje mozliwe nieporozumienia kulturowe, gdy
uczacy sie jezyka obcego nie sa w pelni swiadomi wartosci i symbolicznego
znaczenia stow.

Aby ukaza¢ potencjalne problemy w odbiorze rodzimej i cudzej kul-
tury postuze si¢ wiasnym doswiadczeniem. Bedac w latach 90-tych na kursie
jezyka niemieckiego w Niemczech czytatam wraz z innymi studentami
wiersz Bertolda Brechta o Pradze jako picknym starym miescie, w ktorym
niegdys zostalo pochowanych trzech zapomnianych cesarzy, a przez ktore
plynie rzeka Weltawa. Wiersz ten poruszat ogolny temat przemijania wiad-
cow i trwalosci miejsc, byt on ponadto napisany dosé¢ prostym jezykiem
niemieckim (i z tego zapewne powodu znalazt sie w podreczniku do na-
uczania jezyka niemieckiego). Zacytowatam ten wiersz kilka lat pdzniej na
konferencji poswieconej wykorzystaniu literatury w nauczaniu jezykOw ob-
cych, jako przyktad poezji odnoszacej sie do wspolnego europejskiego dzie-
dzictwa i rownoczesnie poruszajacej uniwersalny temat. W dyskusji nad
referatem pewien profesor z Niemiec, wyraznie niezadowolony z przyto-
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czonego przyktadu, zwrdcit mi uwage, ze Bertold Brecht jako komunista nie
jest reprezentatywnym niemieckim autorem.

Zeby uczyni¢ powyzszy przykitad bardziej wyrazistym, nalezy wyobra-
zi¢ sobie cudzoziemca cytujacego na miedzynarodowej konferencji na temat
nauczania jezykOw obcych ktorys z wierszy Wtiadystawa Broniewskiego.
Mozna przypuszczac, ze jakis obecny na sali Polak zaprotestowatby twier-
dzac, ze Broniewski jako komunista nie jest reprezentatywnym polskim
poeta i jego wiersze nie powinny byé wykorzystywane do nauczania jezyka
polskiego jako obcego. W jednym i w drugim przypadku przytaczane wier-
sze miatyby inne konotacje dla cudzoziemca uczacego Siec danego jezyka, a
inne dla native speaker'a. Mozna powiedzie¢, ze uczacego Si¢ jezyka bardziej
interesuje forma i tres¢ stow, anizeli kulturowe tto utworu, sympatie poli-
tyczne autora i jego losy, natomiast rodzimy uzytkownik jezyka zwraca wiek-
Sza uwage na te ostatnie, totez wartosciuje utwor w zaleznosci od swojego
nastawienia do autora i politycznych preferencji.

Whniosek nasuwajacy sie z powyzszego przyktadu brzmi: nauczajac je-
zyka obcego zintegrowanego z kultura danego kraju musimy zwraca¢ uwage
zarbwno na uczacych sie i ich tozsamosé kulturowa, jak i na rodzimych
uzytkownikdw tego jezyka i ich wrazliwos¢. Nie wystarczy przekazywaé
tresci zrozumiale na poziomie znaczenia stow. Powinnismy rowniez dba¢ o
kompetencje symboliczna (por. Kramsch 2006, 2008), czyli rozumienie zna-
kow jezykowych jako symboli idei i wartosci.

4. W jakim jezyku i jakich jezykbw mamy naucza¢ w ramach
mobilnego semestru EMETT?

W opracowywanym obecnie projekcie maja uczestniczy¢ studenci — przyszli
nauczyciele z krajow Unii Europejskiej, w ktorych wiekszos¢ spoteczenstw
mowi osmioma réznymi jezykami: jezykiem niemieckim (Austria), jezykiem
greckim (Cypr), jezykiem dunaskim (Dania), jezykiem francuskim (Francja),
jezykiem litewskim (Litwa), jezykiem polskim (Polska), jezykiem wegierskim
(Wegry) i jezykiem wtoskim (Wtochy). Projekt zaktada, ze podczas studiow
za granica studenci beda uczy¢ si¢ jezyka Kraju przyjmujacego i jednego z
gtownych jezykow Unii Europejskiej. Jezykiem wyktadowym powinien by¢
jezyk najbardziej zrozumialy dla studentdw z krajow uczestniczacych w
projekcie EMETT, a takze jezyk, w ktérym mozna najtatwiej prowadzi¢
zajecia w tych krajach. Wydaje sie, ze takim jezykiem we wszystkich powyz-
szych krajach moze by¢ jezyk angielski jako jezyk miedzynarodowej komu-
nikacji, czyli English as a lingua franca (ELF).

Chociaz ELF w przestrzeni europejskiej? jest czesto jezykiem powierz-
chownej i uproszczonej komunikacji, w projekcie EMETT spodziewamy sie

2 W niniejszym artykule omawiam jedynie zmiany zachodzace w uzyciu i traktowaniu
jezyka angielskiego w krajach Unii Europejskiej. Nie oznacza to, ze jezyk angielski
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jednak studentow — przysztych nauczycieli, ktérych znajomos¢ jezyka wykta-
dowego, najprawdopodobniej jezyka angielskiego, bedzie przynajmniej na
poziomie C1, bowiem dopiero ten poziom umozliwia swobodne uczestnictwo
w kursach prowadzonych w danym jezyku, zarowno w zakresie Sprawnosci
receptywnych jak i produktywnych. Na takim zaawansowanym poziomie
znajomosci jezyka postugiwanie si¢ jezykiem angielskim jako jezykiem mie-
dzynarodowej komunikacji wymaga rozumienia wspomnianego znaczenia
znaczen, czyli odniesien pozajezykowych do symboli i idei zwiazanych z uzy-
wanymi pojeciami, czyli rozwijania wspomnianej kompetencji symboliczne;.

W przestrzeni europejskiej znaczenia stdw wyrazanych przy pomocy
jezyka angielskiego jako jezyka migdzynarodowej komunikacji maja odnie-
sienie nie tylko do symboli i wartosci zwiazanych z kultura krajow jezyka
angielskiego, lecz rowniez z kulturg poszczegdlnych krajow UE, ktdrych
mieszkancy postuguja Sie jezykiem angielskim jako jezykiem miedzynarodo-
wym. Jezyk angielski traci bowiem swoje kulturowe odniesienie jako jezyk
rodzimy Brytyjczykow, Irlandczykow, czy Amerykandw, a staje Sie jezykiem
wspolnym obywateli Unii Europejskiej (i oczywiscie rowniez jezykiem poro-
zumienia w catym swiecie). Totez projekt EMETT stwarza jezykows i kultu-
rowa okazje do rozwijania swiadomosci europejskiej przy pomocy jezyka
angielskiego jako ELF. Tresci ksztatcenia, zwtaszcza tresci kursow interkul-
turowych, przekazywane w ELF, bedace przedmiotem studiéw podczas
mobilnego semestru w innych krajach UE, moga sta¢ sie szczeg6lnym $rod-
kiem podniesienia $wiadomosci interkulturowej studentow — przysztych
nauczycieli z r6znych krajow europejskich.

Nalezy zauwazy¢, ze powyzsze stwierdzenia dotyczace jezyka angiel-
skiego jako ELF moga réwniez odnosi¢ sie do innych gtéwnych jezykow
europejskich, o ile sa one uzywane na zaawansowanym poziomie przez
mieszkancow krajow UE, postugujacych sie rdznymi jezykami. Moga wiecC
dotyczy¢ w pewnym zakresie, np. jezyka rosyjskiego na Litwie, f.otwie i w
Estonii. Wydaje sie jednak biorac pod uwage wszystkie kraje Unii Europej-
skiej, ze jezyk angielski jako jezyk miedzynarodowy nie ma konkurencji.

Wsrod kursow jezykowych w czasie semestru za granica planuje sie
kursy jednego z gtéwnych jezyk6w Unii Europejskiej na poziomie B2 lub
C1 (kurs obowiazkowy). Kursy takie powinny by¢ zorganizowane jako na-
uczanie jezyka specjalistycznego. Na przyktad, przyszli nauczyciele matema-
tyki z Francji przyjezdzajacy studiowaé przez jeden semestr w Polsce
uczeszczaliby na kurs jezyka niemieckiego dla przysztych nauczycieli mate-
matyki i przedmiotow scistych, gdzie nauczano by jezyka dla celéw specjal-
nych (JCS). Rozwdj kompetencji wielojezykowej polegatby gtdéwnie na na-
uczaniu stownictwa nauczanego przedmiotu w innym jezyku, co mogtoby
umozliwi¢ przysztym nauczycielom matematyki we Francji prowadzenie

nie stat si¢ jezykiem miedzynarodowej komunikacji w innych czesciach swiata (por.
Singleton i Aronin 2007).
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kurséw matematyki w szkole réwniez w jezyku niemieckim w ramach tzw.
nauczania bilingwalnego. Powy:zsza propozycja moze by¢ jednak trudna do
realizacji ze wzgledu na brak w Polsce germanistow ze znajomoscia stownic-
twa matematycznego i zwiazanego z naukami scistymi. Trudnos¢ ta moze
dotyczy¢ znajomosci JCS gtownych jezykow Unii Europejskiej we wszyst-
kich krajach uczestniczacych w projekcie EMETT.

Natomiast nie budzi zastrzezen jako istotny czynnik rozwijajacy
kompetencje wielojezyczna i interkulturows planowany kurs jezyka kraju
przyjmujacego, na poziomie podstawowym lub dostosowanym do zaawan-
sowania studentdw. Nawet jesli nauka, na przykiad jezyka polskiego, nie
miataby zadnego praktycznego zastosowania w przysztosci, samo doswiad-
czenie uczenia Sie przez jeden semestr nowego, mato znanego w Unii Euro-
pejskie] jezyka, wydaje si¢ istotnie poszerza¢ swiadomosé jezykowsa i kultu-
rowa przysztych nauczycieli.

5. Rozwijanie kompetencji interkulturowej w projekcie EMETT

Jak powiedziatam powyzej, nauczanie jezyka zintegrowanego z kulturg po-
winno by¢ zwiazane ze swiadomoscia kogo i w jakim kontekscie nauczamy.
Powstaje pytanie, jaka mamy szanse w ramach mobilnego semestru EMETT
na rozwijanie kompetencji interkulturowej przysztych nauczycieli, w tym
rowniez, czy istnieje mozliwos¢ rozwijania kompetencji interkulturowej w
nauczanym jezyku/jezykach. Wydaje sie, ze aby rozwina¢ kompetencje in-
terkulturows studentéw z réznych krajéw, wspomniane wyzej kursy powin-
ny mie¢ charakter porownawczy, zestawiajac podobienstwa i réznice w na-
stepujacych aspektach:

1) w samych systemach jezykOw — poréwnanie jezyka kraju przyjmuja-
cego, np. jezyka polskiego, z jezykiem miedzynarodowym (jezyk an-
gielski) i/lub innymi gtéwnymi jezykami Unii Europejskiej (jezyk
francuski, jezyk niemiecki), gtdwnie w zakresie stownictwa;

2) w systemach edukacji w krajach bioracych udziat w projekcie — za-
rowno poprzez wyktady akademickie, jak i obserwacje roznych kon-
tekstdw nauczania i wychowania w kraju przyjmujacym, np. w rdz-
nych typach szkét podstawowych, srednich i wyzszych, a takze po-
przez podkreslanie specyfiki oddziatywania w r6znych krajach teorii
nauczania i wychowania, jak rowniez wspoiczesnych tendencji glo-
balizacyjnych w edukacji;

3) w wybranych dzietach literackich (w przektadzie na jezyk miedzyna-
rodowy) i w dzietach sztuki w kraju przyjmujacym, poprzez analize
watkow i tematow ponadnarodowych, majacych swoje przyktady w
utworach literackich i dzietach sztuki w roznych krajach europej-
skich, a takze watkdw i tematow specyficznych dla kraju przyjmuja-
cego, np. folkloru (réwniez poprzez zwiedzanie obiektéw zabytko-
wych i muzedw);
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4) ukazujac na przyktadzie waznych wydarzen historycznych i wspot-
czesnych w dziejach kraju przyjmujacego istotne aspekty historycz-
ne i wspdtczesne zycia spotecznego i polityki w Kraju przyjmujacym
i ich zwiazek z Zyciem spotecznym i polityka w innych krajach (row-
niez przy pomocy filmoéw), np. w Polsce — upadek komunizmu, wy-
bor papieza Polaka;

5) ukazujac stereotypy dotyczace mieszkaincdw poszczegolnych krajow
i typowe wzorce komunikacyjne obserwowane w tych krajach, po-
przez lekture fragmentow utworoéw literackich i esejow oraz dysku-
Sje oparta na wiasnych obserwacjach studentdw.

Wydaje si¢, ze podczas mobilnego semestru istnieje mozliwosé rozwi-
jania kompetencji interkulturowej przysztych nauczycieli wtasnie w powyz-
szych aspektach, niezaleznie od specjalizacji. Oznacza to, ze mobilny se-
mestr powinien przede wszystkim dawa¢ mozliwosé zapoznania sie z frag-
mentem autentycznej kultury kraju przyjmujacego, jego jezyka oraz systemu
edukacyjnego. Kazdy z krajow uczestniczacych w projekcie EMETT mogt-
by wowczas wnies¢ wiasne, autentyczne tresci, ktore studenci — przyszli
nauczyciele z r6znych krajow mogliby wples¢ we wiasne przyszte nauczanie
przedmiotow, a takze poszerzyé swoje wiasne horyzonty myslowe i swia-
domos¢ podobieastw i roznic kulturowych w Unii Europejskiej. Podczas
mobilnego semestru przyszli nauczyciele szkot srednich w krajach Unii Eu-
ropejskiej rozwijaliby wiec gtdwnie nastepujace kompetencje:

1) umiegjetnos¢ swiadomego wiaczania elementow interkulturowych i
wielojezycznych w kursy przedmiotowe prowadzone w przysztosci
w swoim kraju, np. podawanie wielojezycznych termindw, postugi-
wanie sie przyktadami z innych kontekstow kulturowych;

2) umiejetnosc refleksji nad systemem edukacji w swoim kraju w swie-
tle systemdéw edukacji w innych krajach europejskich oraz umiejet-
nos¢ okreslenia wspdlnych europejskich celéw ksztatcenia i stan-
dardéw edukacii;

3) umiejetnos¢ refleksji nad wspdinym europejskim dziedzictwem kul-
turowym oraz umiejetnos¢ dzielenia sie swoimi refleksjami i wiedza
z uczniami i innymi ludzmi w swoich srodowiskach;

4) umiejetnos¢ swobodnego postugiwania sie jezykiem miedzynaro-
dowym (poziom C1) w kontaktach z innymi ludzmi oraz umiejet-
nos¢ w miare swobodnego postugiwania sie innym giownym jezy-
kiem Unii Europejskiej (poziom B2).

Aby o0siagnac¢ powyzsze cele nalezy posiadac¢ wykwalifikowanych wy-
ktadowcow, ktdrzy potrafiliby rozwija¢ powyzsze umiejetnosci w miedzyna-
rodowym jezyku wyktadowym. Musieliby to by¢ specjalisci przedmiotowi
oraz pedagodzy, kulturoznawcy i lektorzy gtéwnych jezykéw europejskich i
jezyka kraju przyjmujacego jako jezyka obcego. Mozna obawia¢ sig, ze
wprowadzenie projektu EMETT w zycie moze napotka¢ trudnosci zwiazane
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z brakiem wymienionych specjalistow znajacych bardzo dobrze miedzyna-
rodowy jezyk wyktadowy.

6. Wnioski

Na pytanie postawione w tytule niniejszego artykutu mozna odpowiedzie¢
twierdzaco, jesli spetnione bedzie szereg warunkéw. Mobilny semestr wy-
starczy do rozwiniecia kompetencji interkulturowej i lepszego zapoznania sie
z dwoma gtéwnymi jezykami Unii Europejskiej (w tym z jezykiem miedzy-
narodowym) oraz do wstepnego zapoznania Sie z jezykiem kraju przyjmuja-
cego, o ile studenci — przyszli nauczyciele reprezentowa¢ beds otwarta po-
stawe, a kursy zostana dobrze przygotowane, i co najwazniejsze, beda profe-
sjonalnie realizowane. Niezwykle waznym warunkiem powodzenia mobilne-
g0 semestru jest dobrze zorganizowana opieka nad przyjezdzajacymi studen-
tami, i to nie tylko opieka ze strony administracji uczelni przyjmujacej, lecz
takze ze strony wyznaczonych pracownikow naukowo-dydaktycznych, kto-
rzy nawiaza 0sobiste kontakty z zagranicznymi studentami.

Nie mozna rowniez zaniedbywa¢ kwestii biegtosci jezykowej wykta-
dowcow i przyjezdzajacych studentow. Zarowno jedni jak i drudzy musza
bardzo dobrze zna¢ miedzynarodowy jezyk wyktadowy, ktory jest srodkiem
przekazu tresci kulturowych, dotyczacych nie tyle samego jezyka wyktado-
wego, co innych jezykdw i kultur w ramach krajow Unii Europejskiej. Ozna-
cza to, ze np. jezyk angielski jako miedzynarodowy jezyk wyktadowy nie jest
zagrozeniem dla innych jezykOw i kultur, bowiem jest on gtéwnie jezykiem
komunikacji miedzynarodowej (por. House 2003), dzieki ktdrej dochodzi do
poszerzenia kompetencji interkulturowej i identyfikacji nie tylko z uzytkow-
nikami wiasnego jezyka narodowego, lecz réwniez z uzytkownikami wielu
jezykow, czyli z obywatelami krajow Unii Europejskiej.

Last but not least, jak powiedziatam poprzednio, na zaawansowanym
poziomie znajomosci jezyka micdzynarodowej komunikacji, uczestnicy kur-
sow z roznych krajow UE powinni rozumie¢ wspomniane znaczenia zna-
czen, czyli odniesienia pozajezykowe do symboli i idei zwiazanych z uzywa-
nymi wyrazami. Np. uzycie wyrazu ‘solidarity’ powinno przywotaé u uczest-
nikow kursow pojecie ‘Solidarnosci’ jako wielkiego ruchu spotecznego w
Polsce w latach osiemdziesiatych, ktéry zmienit oblicze Polski i Europy
Srodkowo-Wschodniej, przyczyniajac sie do obalenia komunizmu.

Nauczyciele szkot srednich krajow Unii Europejskiej, niezaleznie od
nauczanych przedmiotéw, powinni posiada¢ swiadomosé wspolnych korze-
ni Europy, a zwlaszcza jej wspdiczesnego rozwoju. Mobilny semestr stwarza
jezykowa i kulturows okazje do rozwijania swiadomosci europejskiej. Nato-
miast najtatwiejszym srodkiem do rozwijania tej swiadomosci jest wspotcze-
sny jezyk miedzynarodowy — ELF. Totez opracowujac program mobilnego
semestru w projekcie EMETT, musimy zwraca¢ uwage zarOwno na aspekty
tresciowe jak i na aspekty jezykowe projektu.
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NAUCZYCIEL DORADCA?

The teacher as a counsellor?

Changes in foreign languages teaching occur constantly. These changes
are connected with the development of new technologies and they are
also conditioned by the political and social situation. It is obvious that
this fact means new challenges for teachers of foreign languages. The
aim of this article is to present the teacher’s role from the point of view
of the constructivistic approach to teaching, which significantly alters
the goals of the teacher, as well as in the light of the documents of the
United Nations and European Council. Here the requirements which
teachers should meet to teach young people effectively, to influence
their consciousness and activity and in that way perform the role of
an adviser, are discussed.

Cz wieka nugy wszystko z wyjqtkiem nauki.
(Wergiliusz)

1. Wprowadzenie

20 grudnia 2002 roku Zgromadzenie Ogolne ONZ ogtosito Dekade Eduka-
cji na temat Zréwnowazonego Rozwoju (ESD), ktdrej poczatek wyznaczyto
na 1 stycznia 2005 roku. Gtdwne idee zostaly sformutowane w publikacji
UNESCO dotyczacej ksztatcenia w XXI wieku (tzw. Raport Delorsa) zaty-
tutowanej Edukacja: jest w niej ukryty skarb (Banach 2002). Raport wymienia 4
plaszczyzny, ktore maja zasadnicze znaczenie dla Edukacji na temat Zrow-
nowazonego Rozwoju. Sa to:
e uczyc¢ sie, aby wiedzie¢ (zdobywanie narzedzi rozumienia — przekazywa-
nie podstaw wyksztalcenia ogolinego i rozbudzanie potrzeby uczenia sie);
e uczyc sie, aby dziataé (rozwijanie kompetencji radzenia sobie z nie-
typowymi sytuacjami i umiejetnosci pracy w grupie);
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e uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie (uczenie sie bycia z innymi, zrozumienia
dla bliznich, ich historii, tradyciji itd.);
e uczyc sig, aby by¢ (uczenie si¢ przez cate zycie, wykorzystywanie i
rozwijanie wszystkich talentow) (Korzan 2002: 3-4).

Ksztatcenie powinno — wedtug przyjetych zatozen — mniej selekcjonowag, a
bardziej integrowac. Wychowanie ucznia na samotnego wojownika okazuje
sie by¢ slepa uliczka. Wazna jest edukacja we wspolnocie, gdzie stabsi moga

sie nauczy¢ czegos od zdolniejszych, ale tez na odwrot.
A zatem stoimy znowu w obliczu przemian, a w zasadzie jestesmy juz
w trakcie realizowania pewnych postulatéw. Nie wszystkie postulaty sa bo-
wiem absolutna nowoscia. Niektdre z nich byly wczesniej znane, a nawet
wprowadzane w zycie, ale potrzebne jest ponowne ich uswiadomienie, aby
szkota przysztosci sprostata stawianym jej wymaganiom. Wiasnie szkota. Bo
chociaz koncepcja uczenia sie przez cate zycie obejmuje rozwoj indywidualny
i rozwoj cech spotecznych we wszystkich formach i wszystkich kontekstach, a
wiec nie tylko w systemie formalnym, tj. w szkotach, placowkach ksztatcenia
zawodowego, uczelniach oraz w ramach ksztaicenia nieformalnego: w domu,
W pracy i w spotecznosci, a wg raportu UNESCO dzieci i mtodziez zdobywa-
ja 80% swojej wiedzy poza szkota?, to jednak o tym, ze szkota mimo wszystko

odgrywa znaczaca role, nie trzeba nikogo przekonywac.

2. Koniecznos¢ reform edukacyjnych

W wielu krajach trwaja intensywne dyskusje dotyczace systemu ksztatcenia.
W Niemczech na przyktad moéwi si¢ o tym, ze po raz kolejny zaistniat stan
najwyzszej koniecznosci, jesli chodzi o zmiany, ktore trzeba wprowadzi¢ w
szkolnictwie réznych szczebli (Struck i Wirtl 2007: 19-20). Przyczynity sie
do tego liczne negatywne opinie, gtéwnie uczniéw i rodzicdw, wyrazane w
sondazach oraz szok zwiazany z rezultatem badan wynikéw nauczania. ROw-
niez w Polsce stale zwraca sie uwage na koniecznosé zmian, w tym takze, a
moze przede wszystkim, dotyczacych samych nauczycieli. Dotychczasowe
ksztatcenie i doksztatcanie sie nauczycieli byto zorientowane raczej na przed-
miot, niz na cztowieka: zarbwno ucznia jak i samego nauczyciela, dla ktére-
go nie lada wyzwaniem sa takie zjawiska jak rutyna i walka z nia, zwalczanie
kryzysow, zmeczenia zawodowego i in.

W kwietniu 2001 roku, podczas konferencji u Prezydenta Rzeczypo-
spolitej pod hastem Strategia Polski na lata 2004-2005 po akeesji do Unii Europej-
skiej2, profesorowie Czestaw Banach i Antoni Rajkiewicz podkreslali, iz po-
wodzenie lub niepowodzenie reform edukacyjnych zaleza réwniez od postawy
kadry nauczycielskiej, jej kompetencji, motywacji, aktywnego wtaczania na-

1 www.unesco-heute.de/0403/esdk.htm.
2 www.exporter.pl/zarzadzanie/ue/7strat_edukacja.html.
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uczycieli do poczynan reformatorskich. Zwrdcili oni uwage na koniecznosé
pilnej zmiany koncepcji, mechanizméw i warunkéw realizacji edukacji na-
uczycielskiej oraz trwatych rozwiazar w statusie zawodowym nauczyciela.
Przypomnieli takze stwierdzenia zawarte w Memoriale Komitetu Prognoz w
sprawie Roli edukacji w ksztaAowaniu przysz/Zesti Polski z roku 1997: ,,Najwazniej-
szym elementem systemu edukacji narodowej jest nauczyciel. Jak dotychczas,
Cczes¢ kadry nauczycielskiej jest produktem dtugookresowej selekcji negatywney,
spowodowanej niskim poziomem ptac i niskim poziomem wymagan” (j.w.).

3. Nauczyciel jako kluczowa posta¢ przemian

Mowimy dzisiaj o szkole przysztosci. O szkole, ktorej zadaniem jest porzad-
kowanie swiata w gtowach i sercach mtodych ludzi, ale tez czynienie ich za-
radnymi i odpowiedzialnymi wobec tego swiata (Struck i Wirtl 2007: 22). Ta
szkota jest budowana przez dzisiejszych nauczycieli, nie przez tych, ktorych
jeszcze nie ma. A zatem gtowna role ma tu do odegrania 59 milionéw nauczy-
cieli z catego swiata. Poprzez reforme systemu ksztatcenia nauczyciele powin-
ni sta¢ si¢ kluczowymi postaciami przemian. UNESCO jasno zdefiniowato
role nauczycieli: funkcjonuja oni jako agenci przemian dla zréwnowazonego
rozwojud. Aby nauczyciele mogli efektywnie ksztalci¢ oraz oddziatywaé na
swiadomos¢ i aktywnosé uczniow szkoly jutra, powinni oni przyja¢ zasade
jednosci wiedzy, przezywania oraz zdobywania doswiadczen praktycznych i
zyciowych (Banach 2002). Maja oni realizowa¢ dwie strategiczne idee wspot-
czesnej edukacji: rozumienie $wiata — kierowanie sobg i uczenie si¢ przez
cate zycie (j.w.).

Na pierwszy plan wysuwa si¢ zatem koniecznos¢ uksztattowania sys-
temu wartosci i postaw (przysztych) nauczycieli, a dopiero potem umiejetnosci
i kompetencji potrzebnych do petnienia przez nich danych funkcji i zadan
zawodowych. Ksztatcenie nauczycieli powinno by¢ zorientowane na zadania i
funkcje, jakie beda oni petni¢ w praktyce, a wiec nie tylko nauczanie, ale tez
organizowanie procesu uczenia Sie uczniow, organizowanie form i metod
wychowania, wspieranie wychowankdéw w ich rozwoju, opieka nad mtodzieza,
jej diagnozowanie, socjalizacja i resocjalizacja, wspomaganie miodziezy w
ksztattowaniu jej planéw edukacyjnych i zyciowych itp. To wymaga reform i
uptynie jeszcze troche czasu, zanim takie zmiany nastapia, ale juz teraz istnieje
mozliwos¢ skorzystania z pewnych form ksztatcenia w ramach projektu Przy-
gotowanie nauczycieli do roli doradcy zawodowego, wspoifinansowanego przez MEN i
Europejski Fundusz Spoteczny. S to bezpftatne studia podyplomowe dla
nauczycieli organizowane m.in. przez Wydziat Psychologii Uniwersytetu War-
szawskiego, Wydziat Ekonomiczno-Socjologiczny Uniwersytetu ¥.0dzkiego,
czy Miedzywydziatowe Studium Ksztatcenia Pedagogicznego Uniwersytetu
Szczecinskiego. Studium Doradca zawodowy jest adresowane do nauczycieli

3 www.unseco-heute.de/0403/esdk.htm.
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czynnych zawodowo oraz innych pracownikow systemu oswiaty. Celem takie-
go studium jest przygotowanie nauczycieli do udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej polegajacej na systematycznym diagnozowaniu zapo-
trzebowania uczniéw na informacje edukacyjne i zawodowe, wspieraniu
uczniow w dokonywaniu wyboru dalszego ksztatcenia, zawodu i w planowa-
niu kariery zawodowej, udzielanie indywidualnych porad uczniom i rodzicom,
prowadzeniu grupowych zaje¢ aktywizujacych itp.

Jacy powinni by¢ nauczyciele w obliczu zadan stawianych im wspoicze-
$nie? Powinni by¢ kompetentni (merytorycznie i metodycznie), obiektywni i
sprawiedliwi w ocenianiu uczniéw za wyniki ich pracy, za postawe, powinni
umie¢ nawiaza¢ kontakt z mtodzieza, traktowac uczniéw podmiotowo. Beda
oni musieli sta¢ sie zardwno refleksyjnymi tworcami jak i doskonatymi profe-
sjonalistami (Banach 2002). Te postulaty odnosza sie do wszystkich nauczycieli,
a wiec takze do nauczycieli jezykdw obcych. W Europgjskim systemie opisu kszta £e-
nia jezykowego czytamy, iz ,,nauczyciele powinni zdawa¢ sobie sprawe, ze ich
dziatania, odzwierciedlajace okreslone postawy i umiejetnosci, Sa najwazniejsza
Cczescia kontekstu nauki/przyswajania jezyka. Stanowia oni wzorce do naslado-
wania przez uczacych sie w ich przysztym postugiwaniu sie jezykiem, a takze
(czesto) w ich praktyce jako przyszli nauczyciele” (Coste i in. 2003: 126). Od
nauczycieli oczekuje sie, poza postepowaniem zgodnym z og6lnymi zaleceniami
I wytycznymi programowymi, aby potrafili elastycznie dostosowac si¢ do reakcji
swoich uczniéw/studentéw. Oczekuje sie¢ od nich monitorowania postepow
uczacych sie, rozpoznawania, analizowania i umozliwiania im pokonywania
trudnosci, jak réwniez rozwijania ich indywidualnych zdolnosci uczenia sie.
Poprzez lepsze poznanie ucznia, jego zainteresowan oraz mozliwosci przyswa-
jania wiedzy, nauczyciel moze tatwiej podja¢ wtasciwe decyzje dotyczace dobo-
ru materiatow oraz sposobow realizacji celow ksztatcenia. Aby rozpoznaé pre-
dyspozycje ucznia trzeba obserwowa¢ jego zachowanie, jego odczuwanie.

Nauczyciel powinien by¢ zatem otwarty na uczacego Si¢ i jego srodo-
wisko, zorientowany bardziej na ucznia niz nauczany przedmiot (Herrmann
2002: 23). Jesli chce by¢ efektywnym doradca, sam musi si¢ uczy¢ obserwu-
jaC, jak ucza si¢ jego uczniowie. Czeste przebywanie z uczniami bedzie dla
niego takze szkota zycia, do ktdrej musi uczeszczaé. W ten sposob bedzie
sie stawatl kims$ wiecej niz tylko nauczycielem. Bedzie sie stawat osobowo-
§cia, a kiedy bedzie ulepszat swoje metody nauczania, nie moze zapominac o
tym, aby ulepszac siebie jako osobe. Wtedy z pewnoscia tatwiej przyjdzie mu
budzi¢ u powierzonych jego pedagogicznej pieczy zainteresowanie, cieka-
wosé | wspiera¢ ich che¢ do nauki (Herrmann 2002: 49). Jest to ogromny
trud, poniewaz nie jest rzecza oczywista, ze 0sobowos¢ nauczyciela i ucznia
od razu po prostu doskonale do siebie pasuja.
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4. Rola autonomii ucznia

Najwazniejszymi sprzymierzeacami nauczyciela jest naturalne dazenie do
kompetencji i rados¢ uczenia Sie jego ucznidw. Tym, co w sposob istotny
przyczynia si¢ do odczuwania radosci, jest indywidualne poczucie wolnosci.
Dlatego mimo okreslonego doktadnie planu lekcji, materiatu do zrealizowania
i podrecznika, musi si¢ takze znalez¢ miejsce na decyzje samych uczniéw. To
jest wiasnie odczuwana przez ucznia wolnos¢, cho¢by miata sie ona przeja-
wia¢ w tak drobnych kwestiach, jak okreslanie tempa pracy, wybor danego
tekstu, miejsca do odpowiedzi, dnia na sprawdzian pisemny itd. Takie wspo1-
decydowanie przyczyni si¢ z cata pewnoscia do bardziej aktywnego uczestni-
czenia w zajeciach, a w konsekwencji do doswiadczenia wlasnej pracowitosci,
efektywnosci, co 1aczy si¢ z postulowanym dazeniem do autonomii.

Autonomia to nie tylko sposob na efektywne uczenie sie, ale rowniez
przygotowanie do zycia, w ktorym kazdy potrafi oceni¢ wiasne potrzeby,
wyznacza¢ i realizowac wiasne cele oraz ponosi¢ konsekwencje swych dziatan.
Dlatego nie dziwi fakt, ze promowanie postawy autonomizujacej jest jednym z
priorytetow zatozen reformy edukacji. W raporcie Komisji Europejskiej: Edu-
kacja dla Europy czytamy: ,,Przyswajamy sobie 20% tego, co widzimy, 40%
tego, co widzimy i styszymy, a 70% tego, co widzimy, styszymy i sami robi-
my” (Banach 2002). To jakby sentencja Konfucjusza podana w procentach:
»Powiedz mi, a zapomne. Pokaz mi, a zapamiectam. Pozwdl mi zrobi¢, a zro-
zumiem?4. ,,Pozwol mi zrobi¢” jest bardzo znaczace.

Juz 200 lat temu niemiecki poeta J. P. F. Richter, znany jako Jean Paul,
postulowat: ,,Dzieci i zegarow nie mozna stale nakreca¢, trzeba pozwoli¢ im
chodzi¢” (Struck i Wartl 2007: 40). Mamy obecnie niewiele zegarow, ktore
trzeba nakreca¢, ale tatwo mozemy sobie wyobrazi¢, ze przy ciagtym nakre-
caniu niszczatby ich mechanizm. Powinny by¢ one oczywiscie nakrecane, ale
dopiero wtedy, kiedy naprawde zaistnieje taka potrzeba. Nakrecanie w przy-
padku uczniow to nie jakies ustawiczne ich draznienie, ale niepozwalanie im
na pojscie wiasna droga. Oczywiscie nie droga nieznana — na tej drodze
musza by¢ jasno wytyczone sciezki, w miare stabilny grunt i liczne drogo-
wskazy. Dzieci i mtodziez ucza sie lepiej, kiedy ucza si¢ sami, niz kiedy sa
nauczani. Lepiej si¢ ucza, gdy podejmuja dziatania, gdy maja rozwiazywac
problemy w parach lub matych grupach, gdy moga cos innym wyjasnic¢, gdy
w trakcie nauki dozwolone sa btedy, za ktdre nie otrzymuje sie od razu Kary,
gdy to, czego si¢ nauczyli, moga zaprezentowac¢ (Struck i Wirtl 2007: 84).
Ale z drugiej strony uczniowie chca by¢ porzadnie prowadzeni i nauczani.
Nauczyciel musi zatem uwzglednié te dwie konkurujace tendencje: oczeki-
wanie i gotowosé uczniow, aby byé madrze kierowanymi i nauczanymi oraz
indywidualne dazenie do autonomii. Czyli z jednej strony wiasne propozy-
cje, wspotokreslanie tempa nauki, z drugiej rezyseria nauczyciela.

4 pl.wikiquote.org/wiki/Konfucjusz.
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W nauczaniu zorientowanym na autonomie zadanie nauczyciela spro-
wadza si¢ gtéwnie do roli przewodnika i doradcy. Jego zasadniczym celem
jest poznanie predyspozycji ucznidéw, gdyz dopiero wtedy mozna pomaoc
uczniom odnalez¢ wiasne sposoby uczenia Sie, poznaé¢ rézne mozliwosci i
wybra¢ rozwiazania, ktére im najbardziej odpowiadaja. Uczniowie zdaja sobie
sprawe, z& moga liczy¢ na pomoc nauczyciela, jednak sami daza do rozbu-
dowania zachowarn innowacyjnych i tworczych oraz do doskonalenia wia-
snych form uczenia sie. Juz we wczesnych latach siedemdziesiatych Charles
Curran stworzy! nowy model edukacyjny, ktory nazwat ,,nauczaniem dorad-
czym” (Counseling-Learning)s. Gtéwna role w procesie nauczania miaty petni¢
czynniki emocjonalne. Curran wierzyt, ze taki model nauczania doradczego
pomoze zmniejszyé stres i ze w warunkach interakcyjnej grupy przyjaznych
sobie 0s6b uczacych sie nowego jezyka proces nauczania bedzie przebiegat
znacznie wydatniej. Waznym elementem tego modelu byt wiasnie nauczyciel,
ktdrego uczniowie postrzegali jako przyjaciela stuzacego rada, rozumiejacego
ich potrzeby i obawy.

5. Nauczyciel jako doradca

Sprébujmy popatrze¢ na nauczyciela, na to, jak powinien postepowa¢, na co
zwracaé uwage, o jest wazne w nauczaniu (doradczym). Oto kilka refleksji:

1. Warunek najwazniejszy: Uczer musi odczuwac rados¢ z uczenia sig!
O warunkujacym te rados¢ poczuciu wolnosci juz byta mowa. Pod-
kresli¢ nalezy tu jednak jeszcze inny aspekt, a mianowicie: zeby uczen
mAgt odczuwaé te radosé, najpierw nauczyciel musi odczuwacé ra-
dos¢ z nauczania. Tam, gdzie nauczyciel demonstruje swoja niecheé¢
do zawodu, do ucznidw, daje do zrozumienia, jak wielkim obciaze-
niem jest dla niego ‘ciagnaca sic w nieskonczonos¢’ 45-minutowa
lekcja, tam nie mozna oczekiwac¢ radosci z uczenia sie.

2. Rados¢ pracy zwiazana jest rowniez z tym, ze cos Sie udaje, ze ciagle
doswiadcza sie wilasnych umiegjetnosci. Jezeli uczniowie nie beda
mieli swiadomosci, ze potrafia coraz wiecej, nie pomoga nawet po-
zytywne oceny. W dtuzszym okresie czasu nie dadza Si¢ zwiesé i ra-
czej beda gardzili szkota niz wmawiali sobie, ze cos umieja (Butzkamm
2004: 275). Poniewaz to, co nam sie udaje, czynimy chetniej, bytoby
dobrze, aby po kazdej lekcji uczer miat poczucie matego sukcesu:
umiem zapyta¢ o droge, rozumiem ten tekst, porozmawiatem z ko-
lega, potrafic udzieli¢ informacji, umiem dwa nowe przystowia itp.
Pomocnym w uswiadomieniu sobie wiasnych sukcesow moze by¢
portfolio jezykowe.

3. Nauczyciel powinien uczy¢ z zaangazowaniem, to znaczy takze: by¢
przekonanym, a przynajmniej mie¢ nadzieje, ze uda si¢ wiele zdzia-

5 www.tlumaczenia-angielski.info/metodyka/cll.htm.

272



Nauczyciel doradca?

ta¢: nadzieja potrafi wyleczy¢, znamy efekt placebo. Nalezy zatem
przekonywa¢ uczniow: Wszyscy mozecie to/cos o0siagnaé, bo w
kazdym z was/nas tkwi pewien potencjat/tkwia pewne mozliwosci
do opanowania jezyka. Wszystko po to, zeby uczniowie mogli uwie-
rzy¢ w swoje wiasne sukcesy. Gdy obok uczacego sie w tawce siedzi
strach, strach przed tym, ze si¢ czemus nie sprosta, czegos nie zro-
zumie i moze jeszcze, ze inni beda drwi¢, nauka przychodzi z tru-
dem (Butzkamm 2004: 318).

Wazny jest klimat, w ktérym uczen pracuje, poczucie bezpieczernstwa.
Bezpieczenstwo uwalnia, strach ogtupia. Istnieja uwarunkowane stra-
chem zahamowania w mysleniu. Emocjonalna presja ogranicza, kre-
puje i wtedy zdarza sie, ze po prostu grzezniemy. Lek moze oczywi-
scie spowodowa¢ chwilowy sukces, ale to, czego uczymy si¢ ze stra-
chu, szybko jest wypierane i powoduje nieche¢ do danego tematu,
przedmiotu, nauczyciela a nawet szkoty. Najlepiej uczymy sie w sta-
nie, ktory mozna nazwa¢ skoncentrowanym odprezeniem. Na to ma
wptyw klimat pracy, czyli potaczenie przyjaznej atmosfery, warunku-
jacej pewnos¢ i odprezenie z wydajnym prowadzeniem lekgji, to zna-
czy potaczenie tej atmosfery z ptynna, powazna praca, ktora pobudza
aktywnos¢ i zapobiega nudzie (Butzkamm 2004: 272-273).

Nauczyciel powinien by¢ fair i umiejetnie stosowa¢ nagrody i po-
chwaly, aby zmotywowa¢ ucznia do zaangazowanej pracy (Butzkamm
2004: 273). Powinien tez umigjetnie korygowaé. PomijajaC sytuacje
egzaminu, ktora jest specyficzna, korekty bezposrednie musza by¢
stosowane ostroznie i delikatnie. Trzeba wyczu¢ wlasciwy moment,
w ktorym np. przerwanie wypowiedzi jest pomoca, hie przeszkoda
(czasem niezbedna jest szybka przekonujaca pomoc, np. wtedy, gdy
mowiacemu brakuje jakiegos wyrazenia). Powtarzanie na poczatko-
wym etapie nauki moze, a w zasadzie musi by¢ w kazdym momencie
korygowane. Nigdy nie powinno si¢ jednak w nieskoniczonosé roz-
wodzi¢ sie nad btedami.

Rados¢, zabawa, smiech, zarty sa dobre, ale z drugiej strony ilez razy
styszelismy juz opinie w rodzaju: ,,On byt taki mity, na lekcjach byto
wesoto, ale prawie nic si¢ nie nauczylismy”. Ustysze¢ mozna takze:
,On jest surowy, ale sprawiedliwy i mozna sie¢ u niego duzo na-
uczy¢”. Surowos¢ ma o tyle sens, o ile oznacza: nauczyciel od nas
czegos wymaga. Uczniowie maja Wigksze sukcesy, jesli si¢ od nich
wieCej wymaga. A wieC jedynym sensem Surowosci jest sprawié, ze-
by uczniowie byli pilni. Tej surowosci musza jednak towarzyszyc:
precyzyjne polecenia, zrozumiate zadania, stosowane techniki akty-
wizujace, ale tez, co nie mniej wazne: uprzejmosé, sympatia i do-
bro¢. W przeciwnym razie surowos¢ bytaby btedem.

Zle wypadaja nauczyciele, ktorzy zaskarbiaja sobie sympatie uczniow
poprzez dobre oceny (jest to typ nauczycieli tchorzliwych). Poczat-

273



Jolanta Janoszczyk

274

10.

11.

kowo zazwyczaj i rodzice, i uczniowie s3 zadowoleni, zanim okaze
sie, ze dobre oceny nie maja zadnego zwiazku z faktycznymi umie-
jetnosciami uczacych si¢. Taka wyrozumiatosé i pobtazliwosé na-
uczycieli ma oddziatywanie demoralizujace.

Nauczyciel nie moze takze prezentowaé sprzecznych postaw. Tak
dzieje sie¢ na przyktad, jesli w czasie zaje¢ nie zwraca uwagi tym, kto-
rzy sa leniwi i chaotyczni, natomiast podczas sprawdzianéw stawia
bardzo wysokie wymagania i nadzoruje doktadnie.

Badania wykazuja, cho¢ nauczyciele niechetnie przyjmuja to do
wiadomosci, ze mtodzi ludzie ucza sie od rowiesnikow dwa razy ty-
le, co od dorostych (Struck i Wiirtl 2007: 121). Dlatego nauczyciel
nie powinien protestowa¢, kiedy rozwiazania, informacje, stowka
uczniowie pozyskuja od kolegow, ktorzy je szybciej znalezli w tek-
stach, stownikach, encyklopedii albo po prostu mieli w gtowie, po-
niewaz to, co sami podejrzeli lub ustyszeli od kolegdw, na diuzej
zostaje im w pamieci.

Bardzo istotne sa uczucia. One towarzysza naszym wszystkim dziata-
niom: sentio ergo sum jest tak samo wazne jak cogito ergo sum. Mtodemu
cztowiekowi nie wystarcza pewnosé, ze jest kochany i potrzebny w
rodzinie. Musi czu¢ sie akceptowany takze przez tych, z ktorymi sie
bawi i uczy (Butzkamm 2004: 274). Nauczyciel, ktory to rozumie, be-
dzie sie starat zrobi¢ wszystko, aby w jego klasie/grupie powstato po-
czucie wspolnoty, takiego przystowiowego ‘my’. Takze ci, ktorzy w
jakis sposob odstaja, naleza do wspdlnoty. Dlatego w sytuacjach, kie-
dy maja trudnosci z opanowaniem czegos, Wszyscy powinni pomac.
Taka wspolnota ma tez inny cel: poniewaz w procesie uczenia Sie je-
zyka obcego pozyskujemy gtéwnie nie wiadomosci, ale umiejetnosci
komunikacyjne, bardziej niz w przypadku innych przedmiotéw po-
trzeba tu partneréw w nauce i komunikatywnego zaangazowania
(podobnie troche jak na lekcjach muzyki i sportu).

Zeby pozosta¢ przy uczuciach: nauczyciele musza kocha¢ swoich
podopiecznych. Chodzi tu oczywiscie 0 mi/es# pedagogiczng, jak ja juz
w roku 1957 definiowat Eduard Spranger (Struck i Wirtl 2007: 55-
56), ktora musi wychodzi¢ poza plan lekcji i material nauczania. To
znaczy wiecej niz mistrzostwo w prowadzeniu lekcji, w dyscyplino-
waniu i utrzymaniu porzadku itd. | nie jest to jedynie mitos¢ wyba-
czajaca, ale tez czasem gniewna, ktdra potrafi postawi¢ wyzwania,
odczeka¢, wycofac sig, posmutnie¢ i natozy¢ sankcje. Nie moze stale
wyptywaé jak zrédto i pali¢ sie wielkim ptomieniem, musi tez mie¢
granice, wiaza¢ sie z refleksja, czasem bdlem. Wazne jest, by obej-
mowata wszystkich ucznidw, takze tych, ktérzy nauczycielowi nie
wydaja, si¢ sympatyczni. Podkresli¢ nalezy tez fakt, iz respekt i auto-
rytet nauczyciela na pewno na tym nie ucierpia.
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6. Wnioski

Podsumowuijac: oprocz kompetencji metodycznych i merytorycznych nauczyciel
powinien posiada¢ takze odpowiednie umiejetnosci spoteczne (ang. social skills),
ktore pomoga mu w ukierunkowaniu Sie na ucznia, jego potrzeby i mozliwosci.

e Nauczyciel musi by¢ w stanie odgrywa¢ rézne role. Najpiekniejsza
jego rola, to rola przyjaciela (albo przynajmniej postepujacego tak,
jak postapitby przyjaciel), ktora Iaczy sie z rola kompetentnego au-
torytetu i suwerennego uzytkownika jezyka obcego. To otwiera
uczniéw i buduje wzajemne zaufanie.

e Doswiadczony, dobry nauczyciel powinien najpierw przyglada¢ sie
powierzonemu mu mtodemu cztowiekowi, stara¢ sie ocenic¢ jego ta-
lent i osobowos¢, aby moc wybra¢ odpowiednie podejscie.

e Nauczyciel powinien pozwala¢ uczacym si¢ na dokonywanie pew-
nych wyboréw celéw dydaktycznych, materiatdw czy metod pracy
w zaleznosci od ich wiasnych potrzeb, motywacji, indywidualnych
cech i mozliwosci.

o Nalezy uwzgledni¢ fakt, ze wielu ucznidw uczy sie niesamodzielnie,
wykonujac jedynie polecenia i nie podejmujac dziatan innych, niz
proponowane przez nauczyciela czy podreczniki. Niektorzy ucza sie
pod przymusem. Mozna probowa¢ to zmieni¢, ale po czesci trzeba
takie postawy po prostu zaakceptowac.

e W tych etapach nauki, w ktérych nauczyciel jest doradca, musi on
zapewni¢ odpowiednia ilos¢ dobrze przygotowanych materiatow dla
ucznidéw pracujacych samodzielnie, czy tez w parach lub grupach.

e Na lekcjach nie moze zabrakna¢ elementow nauczania frontalnego, gdzie
nauczyciel petni gtdwna role objasniajac pewne zasady, problemy itp.
A wiec owszem: nauczyciel doradca, ale tez aktor w roli gtéwnej, rezyser,
scenarzysta i kierownik produkcji.
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AWANS ZAWODOWY
NAUCZYCIELI JEZYKOW
OBCYCH. Z DOSWIADCZEN
EKSPERTA MEN

Promotion procedure for foreign language teachers. From the
experiences of a Ministry of National Education expert

The article describes the general rules of the four-stage promotion pro-
cedure for teachers, taking into account the amendments introduced
in 2004 and 2007. The author analyzes the formal requirements which
have to be fulfilled by foreign language teachers to be promoted to
the next stage. Then, he examines the problems connected with the
assessment of the fulfilment of these requirements by the boards ap-
pointed for this purpose. Finally, he indicates the drawbacks of the
promotion procedure on the part of the boards of experts, on the
part of teachers and the drawbacks connected with the promotion
system itself.

1. Wstep

Nowa koncepcja statusu zawodowego nauczycieli zostata wprowadzona na
podstawie ustawy z dnia 18 lutego 2000 r. jako integralny element reformy
systemu edukacji. Po raz pierwszy podjeto probe klarownego uregulowania
zasad osobistego zaszeregowania pracownikdw pedagogicznych w powiaza-
niu z elementami obiektywnej oceny osiagnie¢ zawodowych przez zewnetrzne
komisje kwalifikacyjne i egzaminacyjne. Gtdwnym celem reformy byla po-
prawa jakosci ksztatcenia, a to wiazato si¢ z poprawa kondycji kadry peda-
gogicznej. Wedtug Departamentu Pragmatyki Zawodowej Nauczycieli MEN
nowy system awansu zawodowego zaktadat — generalnie rzecz biorac — reali-
zacje dwaoch celéw: uruchomienie mechanizmow sktaniajacych nauczycieli do
permanentnego podwyzszania swoich kwalifikacji zawodowych oraz podej-
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mowania dziatari na rzecz doskonalenia procesu dydaktyczno-wychowawczego,
a takze przyczynienie sie do wzrostu prestizu zawodowego nauczycieli i
atrakcyjnosci (takze finansowej) tego zawodu.

W niniejszym artykule najpierw omdwie ogblne zasady czterostop-
niowej kwalifikacyjno-motywacyjnej sciezki awansu zawodowego nauczycieli
z uwzglednieniem zmian prawnych wprowadzonych w roku 2004 i 2007.
Nastepnie analizie poddam formalne wymagania na kolejny stopiea awansu
zawodowego, ktére musza spetni¢ nauczyciele jezykow obcych, a takze pro-
blemy zwiazane z oceng realizacji wymagan przez powotane do tego celu
komisje. Przy ocenianiu dorobku zawodowego nauczycieli jezykdéw obcych
wskaze na uchybienia ze strony komisji eksperckich oraz ze strony nauczy-
cieli, a takze na stabosci systemu awansu zawodowego. Potwierdzeniem
przedstawionych zastrzezen sz opublikowane w Internecie wyniki kontroli
NIK w zakresie funkcjonowania systemu awansu zawodowego nauczycieli.

2. Podstawy prawne systemu awansu zawodowego nauczycieli

Zgodnie z ustawa Karta Nauczyciela oraz przepisami wykonawczymit sys-
tem awansu zawodowego nauczycieli obejmuje cztery stopnie: nauczyciela
stazysty, nauczyciela kontraktowego, nauczyciela mianowanego i nauczyciela
dyplomowanego. Warunkiem nadania nauczycielowi kolejnego stopnia
awansu zawodowego jest spetnienie wymagan kwalifikacyjnych, odbycie
stazu zakonczonego pozytywna ocena dorobku zawodowego nauczyciela
oraz uzyskanie akceptacji komisji kwalifikacyjnej lub zdanie egzaminu przed
komisja egzaminacyjna. Po spetnieniu tych warunkow w drodze decyzji
administracyjnej stopien awansu nauczyciela kontraktowego nadaje dyrektor

1 System awansu zawodowego nauczycieli zostal wprowadzony 6 kwietnia 2000 r.
na mocy ustawy z dnia 18 lutego 2000 r. 0 zmianie ustawy — Karta Nauczyciela oraz
0 zmianie niektdrych innych ustaw (Dz. U. Nr 19, poz. 239 ze zm.). Istotna zmiana
dotyczaca zasad awansu zawodowego weszta w zycie z dniem 31 sierpnia 2004 r. na
podstawie ustawy z dnia 15 lipca 2004 r. o zmianie ustawy — KN oraz 0 zmianie
niektorych innych ustaw (Dz. U. Nr 179, poz. 1845). Przepisy wykonawcze obejmu-
ja: rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 1 grudnia 2004 r. w
sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. Nr 260,
poz. 2593) oraz rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada
2007 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodo-
wego przez nauczycieli (Dz. U. z 2007 r. Nr 214, poz. 1580). Ponadto przy omawia-
niu awansu zawodowego wazne jest takze rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 31 maja 2005 r. w sprawie ramowego programu szkolenia
kandydatow na ekspertdw wchodzacych w sktad komisji egzaminacyjnych i kwalifi-
kacyjnych dla nauczycieli ubiegajacych sic 0 awans na stopies zawodowy, sposobu
prowadzenia listy ekspertow oraz trybu wpisywania i skreslania ekspertéw z listy
(Dz. U. Nr 104, poz. 873).
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szkoty, nauczyciela mianowanego — organ prowadzaCy, a nauczyciela dy-
plomowanego — organ sprawujaCy nadzor pedagogiczny.

Nauczyciel rozpoczyna staz z poczatkiem roku szkolnego, nie pdzniej
jednak niz w ciagu 14 dni od dnia rozpoczecia zajeé, na swoj wniosek skie-
rowany do dyrektora szkoty. Warunkiem odbywania stazu jest zatrudnienie
nauczyciela zgodnie z wymaganymi kwalifikacjami w wymiarze co najmniej
potowy tygodniowego obowiazkowego wymiaru zaje¢ w jednej lub tacznie
w kilku szkotach, przy czym musi on posiada¢ kwalifikacje do nauczania
wszystkich przedmiotow (prowadzenia wszystkich zaje¢), ktore realizuje w
ramach swojego pensum.

Staz zasadniczo trwa od 9 miesiecy (na stopien nauczyciela kontrak-
towego) do 2 lat i 9 miesiecy (pozostate stopnie awansu). Nauczyciel kon-
traktowy moze rozpocza¢ staz po przepracowaniu w szkole co najmniej 2
lat, a nauczyciel mianowany po przepracowaniu co najmniej roku od dnia
nadania poprzedniego stopnia awansu. W okresie stazu nauczyciel realizuje
plan rozwoju, w przypadku nauczyciela stazysty i nauczyciela kontraktowego
przy pomocy opiekuna stazu, a nastepnie przedkiada dyrektorowi sprawoz-
danie z jego realizacji. Po zakonczeniu stazu dyrektor szkoty ustala ocene
dorobku zawodowego.

Postepowanie kwalifikacyjne lub egzaminacyjne na dany stopien
awansu wszczyna Sie na wniosek nauczyciela, skierowany odpowiednio do
dyrektora szkoty, organu prowadzacego szkote, organu sprawujacego nad-
z0r pedagogiczny lub wtasciwego ministra. Dyrektor szkotly lub inny wia-
sciwy organ przeprowadza analize formalna wniosku i w przypadku stwier-
dzenia, ze nauczyciel spetnia wymagania formalne, powotuje komisje kwali-
fikacyjna lub egzaminacyjna. Organ powotujacy komisje egzaminacyjna lub
kwalifikacyjna — ustalajac sktad komisji — zapewnia w niej udziat ekspertéw
z listy ekspertow ds. awansu zawodowego 0 specjalnosci odpowiadajacej
typowi i rodzajowi szkoty, w ktorej nauczyciel jest zatrudniony oraz specjal-
nosci zawodowej nauczyciela.

Ocena spetnienia przez nauczyciela wymagan niezbednych do uzy-
skania kolejnego stopnia awansu zawodowego nalezy do wiasciwosci komisji
zgodnie z trybem dziatania tych komisji okreslonym w rozporzadzeniu w
sprawie awansu z 2004 r. Podstawa oceny jest przedtozona przez nauczycie-
la dokumentacja oraz odpowiedzi na pytania cztonkéw komisji dotyczace
wymagan okreslonych przepisami ww. rozporzadzenia z 2004 r. W przypad-
ku akceptacji lub zdania egzaminu komisja wydaje nauczycielowi stosowne
zaswiadczenie. Podstawowym celem wprowadzenia systemu awansu zawo-
dowego nauczycieli byto ,,wdrozenie nowej koncepcji statusu zawodowego
nauczycieli, umozliwiajacego im rzeczywisty awans w zawodzie2.

2 Przedmowa prof. Mirostawa Handke, Ministra Edukacji Narodowej, w: Ministerstwo
Edukacji Narodowej o nowelizacji Karty Nauczyciela, MEN, Biblioteczka Reformy nr 23,
Warszawa 2000 r.
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3. Wymagania formalne na kolejny stopien awansu zawodowego

Kwestie, jakie umiejetnosci powinien posiada¢ nauczyciel jezykéw obcych,
rozstrzygaja wprost dwa ministerialne rozporzadzenia®. Wynika z nich, ze
nauczyciele jezykdw obcych juz na starcie powinni posiada¢ szereg umiejet-
nosci skorelowanych z zadaniami ujetymi w planie rozwoju zawodowego
realizowanego przez nich w trakcie stazu, przy czym zadania te musza
uwzglednia¢ specyfike, typ i rodzaj szkoty, w ktdrej nauczyciel odbywa staz.
W Tabeli 1 Departament Pragmatyki Zawodowej Nauczycieli MENIS (2005:
4) zestawit — w oparciu 0 wytyczne ministerialne — zadania realizowane w
czasie stazu przez nauczycieli odbywajacych staz, ktdre stanowia zarazem
kryteria wymagan niezbednych do uzyskania przez nich kolejnego stopnia

awansu zawodowego.

Nauczyciel stazysta

Nauczyciel kontraktowy

Nauczyciel mianowany

- poznawanie organizacii,
zadan i zasad funkcjonowa-
nia szkoly (sposobu prowa-
dzenia obowiazujacej w
szkole dokumentacji oraz
przepisow dotyczacych
pracy szkoly, a takze bezpie-
czenstwa i higieny nauki i
pracy);

- poznawanie metod i
sposobOw pracy innych
nauczycieli przez obserwacje
prowadzonych przez nich
zajed;

- prowadzenie zaje¢ w obec-
nosci innych nauczycieli;

- omawianie prowadzonych
lub obserwowanych zaje¢;

- Uczestniczenie w formach
wewnatrzszkolnego dosko-
nalenia zawodowego na-
uczycieli.

- uczestniczenie w pracach
organdw szkoly zwiazanych
z realizacja zadan edukacyj-
nych, wychowawczych i
opiekurnczych lub innych
wynikajacych ze statutu oraz
potrzeb szkoly i srodowiska
lokalnego;

- pogtebianie wiedzy i
umigjetnosci zawodowych
samodzielnie lub przez
udziat w réznych formach
ksztalcenia ustawicznego;

- poznawanie przepiséw
dotyczacych systemu oswia-
ty, pomocy spotecznej lub
postepowania w sprawach
nieletnich, w zakresie funk-
cjonowania szkoly.

- podejmowanie dziatar

majacych na celu doskona-
lenie warsztatu i metod
pracy, w tym doskonalenie
umigjetnosci stosowania
technologii informacyjnej i
komunikacyjnej;

- realizowanie zadan Stuza-
cych podniesieniu jakosci
pracy szkoly, w ktorej na-
uczyciel jest zatrudniony;

- pogtebianie wiedzy i
umigjetnosci stuzacych
wlasnemu rozwojowi oraz
podniesieniu jakosci pracy
szkoly samodzielnie lub
przez udziat w réznych
formach ksztalcenia usta-
wicznego.

Tabela 1: Zadania ujete w planie rozwoju zawodowego i realizowane w trakcie stazu.

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 2006 r. w spra-
wie standarddw ksztatcenia nauczycieli w kolegiach nauczycielskich i nauczyciel-
skich kolegiach jezykdw obcych (Dz. U. z 2006 r. Nr 126, poz. 897) oraz rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie
standarddéw ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. z 2004 r. Nr 207, poz. 2110).
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Jak wynika z powyzszego zestawienia, zadania, ktére obligatoryjnie
winien zrealizowa¢ nauczyciel w okresie stazu na kolejny stopiea awansu,
dostosowane sa do etapu jego rozwoju zawodowego. Staz na stopier nauczy-
ciela kontraktowego umozliwia weryfikacje wiedzy i umiejetnosci w kon-
frontacji z praktycznymi dziataniami w warunkach konkretnej szkoty. Staz
na stopied nauczyciela mianowanego pozwala wyjs¢ poza wiasny warsztat
pracy i pozna¢ mechanizmy funkcjonowania systemu nauczania i wychowa-
nia, zas staz na stopien nauczyciela dyplomowanego wymaga rozpoznania
potrzeb szkoty i srodowiska lokalnego oraz zaproponowania dziatar odpo-
wiadajacych tym oczekiwaniom.

Do wytacznej kompetencji komisji kwalifikacyjnej lub egzaminacyjnej
nalezy zas ocena spetnienia przez nauczyciela wymagas niezbgdnych do uzyska-
nia poszczegolnych stopni awansu zawodowego, ktdre szczegdétowo okre-
slono w rozporzadzeniu w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego

przez nauczycieli (por. Tabela 2).

Nauczyciel kontraktowy

Nauczyciel mianowany

Nauczyciel dyplomowany

1) znajomos¢ organizacji,
zadan i zasad funkcjonowa-
nia szkoly, w ktorej nauczy-
ciel odbywa staz;

2) umiejetnos¢ prowadzenia
zaje¢ W Sposob zapewniaja-
Cy WiasCiwa realizacje statu-
towych zadan szkoly, w
ktorej nauczyciel odbywa
staz;

3) znajomos¢ srodowiska
uczniow, ich probleméw
oraz umiejetnos¢ wspotpra-
cy z tym srodowiskiem;

4) umiejetnos¢ omawiania
wiasnych lub obserwowa-
nych zaje¢.

1) umiejetnos¢ organizacii i
doskonalenia warsztatu
pracy, dokonywania ewalu-
acji wiasnych dziatan, a
takze oceniania ich skutecz-
nosci i dokonywania zmian
w tych dziataniach;

2) umiejetnos¢ uwzglednia-
nia w pracy potrzeb rozwo-
jowych uczniéw, problema-
tyki srodowiska lokalnego
oraz wspotczesnych pro-
blemow spotecznych i
cywilizacyjnych;

3) umigjetnosé korzystania
w pracy z technologii in-
formacyjnej i komunikacyj-
nej;

4) umiejetnos¢ stosowania
wiedzy z zakresu psycholo-
gii, pedagogiki, dydaktyki
oraz ogolnych zagadnier z
zakresu oswiaty, pomocy
spotecznej lub postepowa-
nia w sprawach nieletnich w
rozwiazywaniu probleméw
zwigzanych z zakresem
realizowanych przez na-
uczyciela zadas;

5) umiejetnos¢ postugiwa-

1) uzyskanie pozytywnych
efektow w pracy dydak-
tycznej, wychowawczej lub
opiekunczej na skutek
wdrozenia dziatan majacych
na celu doskonalenie pracy
wiasnej i podniesienie
jakosci pracy szkoly;

2) stosowanie w pracy
technologii informacyjnej i
komunikacyjnej;

3) umiejetnos¢ dzielenia sie
wiedza i doswiadczeniem z
innymi nauczycielami, w
tym przez prowadzenie
zajec otwartych, prowadze-
nie zaje¢ dla nauczycieli w
ramach wewnatrzszkolnego
doskonalenia zawodowego
lub innych zaje¢;

4) realizacje co najmniej
trzech z nastepujacych
zadan:

a) opracowanie i wdrozenie
programu dziatan eduka-
cyjnych, wychowawczych,
opiekurnczych lub innych
b) wykonywanie zadan
doradcy metodycznego,
egzaminatora, eksperta,
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nia sie przepisami dotycza-
cymi systemu oswiaty,
pomacy spotecznej lub
postepowania w sprawach
nieletnich w zakresie funk-
cjonowania szkoly, w ktorej
nauczyciel odbywat staz.

rzeczoznawcy,
C) poszerzenie zakresu
dziatan szkoly, w szczegdl-
nosci dotyczacych zadan
edukacyjnych, wychowaw-
czych lub opiekunczych,

d) uzyskanie umiejetnosci

postugiwania sie jezykiem
obcym na poziomie za-
awansowanym,

e) wykonywanie innych
zadan na rzecz oswiaty,
pomocy spotecznej lub
postepowania w sprawach
nieletnich we wspdtpracy z
innymi osobami, instytu-
cjami samorzadowymi lub
innymi podmiotami,

f) uzyskanie znaczacych
0siagnie¢ W pracy zawodo-
wej;

5) umiejetnosé rozpozna-
wania i rozwiazywania
problemdw edukacyjnych,
wychowawczych lub
innych.

Tabela 2: Wymagania niezbedne do uzyskania poszczegdlnych stopni awansu zawo-
dowego nauczycieli.

Konstrukcja wymagan na poszczeg6lne stopnie awansu zawodowego
zaktada uzyskiwanie przez nauczycieli coraz wyzszych umiejetnosci zawo-
dowych w miare przechodzenia na kolejne stopnie awansu zawodowego
(progresja). Nauczyciel kontraktowy potrafi prawidtowo realizowac zadania
dydaktyczno-wychowawcze zwizzane z zajmowanym stanowiskiem. Na-
uczyciel mianowany jest dobrze zorientowany w biezacej problematyce z
zakresu systemu nauczania, uczenia si¢, opieki i wychowania, potrafi oceni¢
skutecznos¢ wiasnych dziatan i stosownie je korygowaé oraz umie postugi-
wac Si¢ przepisami prawa oswiatowego. Natomiast nauczyciel dyplomowany
nie tylko biegle rozwiazuje problemy napotykane we wtasnej praktyce zawo-
dowej, ale potrafi wspiera¢ innych nauczycieli oraz programowac i realizo-
wa¢ dziatania na rzecz podnoszenia jakosci pracy szkoty.
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4. Problemy zwigzane z oceng realizacji wymagan na kolejny
stopien awansu zawodowego

4.1. Uchybienia ze strony komisji eksperckich

Najczesciej wystepujace uchybienia w zakresie powolywania i pracy komisji
kwalifikacyjnych lub egzaminacyjnych mieszcza sie¢ w czterech gtéwnych ob-
szarach. Pierwszy z nich to niepowotywanie ekspertow — specjalistow filologii
do sktadu komisji oceniajacych prace nauczycieli jezyk6w obcych. W poste-
powaniach o nadanie stopnia nauczyciela dyplomowanego zamiast peinej
obsady ekspertow-jezykowcow biora udziat polonisci, wuefisci lub informaty-
cy. Druga sprawa to powolywanie ekspertow nieposiadajacych specjalnosci
zawodowej odpowiadajacej typowi i rodzajowi szkoly, w ktorej nauczyciel jest
zatrudniony, a takze powotywanie ciagle tych samych ekspertéw do zespotow
oceniajacych. Trzecia kwestia dotyczy nieprawidtowego dokonywania przez
ekspertow oceny spetnienia przez nauczycieli wymagan niezbednych do uzy-
skania stopnia nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego. Eksperci albo
zbyt krotko analizuja przedkiadana przez nauczycieli dokumentacje (do 30
min.), albo zbyt krotko rozmawiaja z nauczycielem ubiegajacym siec 0 stopien
nauczyciela dyplomowanego (5-10 min.). Ponadto eksperci nie uzasadniaja
szczegOtowo spetnienia wymagan na stopien nauczyciela dyplomowanego
okreslonych w rozporzadzeniu MEN, co znajduje odzwierciedlenie m.in. w ich
zbyt powierzchownych indywidualnych uzasadnieniach przyznania nauczycie-
lowi okreslonej liczby punktéw. Co wiecej, komisje zbyt ogolnikowo protoko-
tuja udzielane przez nauczycieli odpowiedzi podczas egzaminu na stopiea
nauczyciela mianowanego lub rozmowy kwalifikacyjnej na stopien nauczyciela
dyplomowanego. Zdarza si¢ takze, ze eksperci zadaja pytania, ktore nie sa zwia-
zane z wymaganiami na dany stopien.

4.2. Uchybienia ze strony nauczycieli

Dwoma najbardziej jaskrawymi uchybieniami w tym wzgledzie sa brak wyraz-
nych dowodow na skutecznosé¢ podejmowanych przez nauczycieli dziatan
oraz typ dziatari wybieranych do realizacji w ramach awansu zawodowego.
Zacznijmy od tej drugiej kwestii. Istnieje cata grupa dziatan, ktore nie
budza zastrzezer co do ich zasadnosci. Bez watpienia wspieraja one rozwoj
zawodowy nauczyciela oraz przyczyniaja Sie do rozwoju uczniow i placowki
edukacyjnej. Do tego rodzaju dziatan zaliczy¢ mozna na przyktad: uzyskanie
uprawnien egzaminatora jednego z egzamindw zewnetrznych, zorganizowa-
nie miedzynarodowej wymiany mtodziezy, stworzenie strony internetowej
dla mitosnikow jezyka obcego czy tez poparte sukcesami przygotowanie
wychowankéw do konkurséw i olimpiad przedmiotowych. Jednak wiele
dziatai podejmowanych przez nauczycieli budzi watpliwosci. Niektorzy z
nich za elementy swojego rozwoju zawodowego uznaja ha przyktad wzbo-
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gacenie pracowni jezykowej 0 nowe podreczniki, opracowanie testow dia-
gnostycznych badajacych poziom znajomosci jezyka obcego, pedagogizacje
rodzicow, wspotprace ze szkola jezykOw obcych, udziat w promocjach no-
wych podrecznikéw organizowanych przez firmy wydawnicze, prace w ze-
spole wychowawcow i zespole przedmiotowym, przygotowanie testow jezy-
kowych czy tez wspotprace z pedagogiem szkolnym. Problem z powyzszymi
dziataniami polega na tym, ze albo ich wplyw na rozwdj zawodowy nauczy-
ciela jest niewielki (zadbanie o nowe podreczniki w pracowni jezykowej),
albo naleza one do standardowych zadas, jakie nauczyciel musi podejmowac
z racji nauczania danego przedmiotu lub bycia nauczycielem (testy diagno-
styczne, testy jezykowe, kontakty z pedagogiem szkolnym), albo wreszcie
Wpisuja Sie one w dziatania marketingowe instytucji prywatnych (promocje
nowych podrecznikéw). Nie mozna wiec — jak to sie dzieje nadzwyczaj czesto
— uja¢ w swoim planie rozwoju zawodowego jakichkolwiek dziatan, ale tylko
takie, ktore, po pierwsze, wykraczaja poza zakres codziennych obowiazkow
nauczyciela i — po drugie — w sposob niebudzacy watpliwosci maja wptyw
zarbwno na jego rozwoj, jak i rozwdj uczniow oraz podnoszenie jakosci
pracy szkoty.

Niezwykle istotna spraws jest takze mierzenie skutecznosci wybranego
do realizacji dziatania. WspOtpraca z placowkami opiekunczo-wychowaw-
czymi moze wiazac Si¢ z cennym wkladem nauczyciela w rozwiazywanie 0S0-
bistych, spotecznych czy edukacyjnych problemoéw ucznia, a moze tez polega¢
na standardowym wystaniu uczniow na badania diagnozujace dysgrafie czy
dyskalkulic. Podobnie sprawy sie maja z prowadzeniem kétka olimpijskiego
czy na przyktad opracowaniem rozmaitego rodzaju programéw — czy to do
pracy z uczniem zdolnym czy stabym. O wartosci takiego dziatania decyduja
jego wyniki. Kotko olimpijskie winno wiec przyczyni¢ sie o ile nie do zdobycia
miejsca na olimpiadzie przedmiotowej, to przynajmniej do polepszenia w
mierzalny sposob wynikéw uczniéw w nauce. Opracowany program naucza-
nia musi z kolei zosta¢ z dobrymi rezultatami zastosowany, gdyz jezeli go
tylko opracowano, a nigdy nie uzyto, jaki jest sens tego rodzaju dziatania?
Niestety, nauczyciele czesto nie potrafia, nie chca lub nie s3 w stanie udoku-
mentowa¢ wynikow podejmowanych przez siebie dziatan, a przeciez to wia-
$nie ta czes¢ ich sprawozdan powinna zosta¢ potraktowana niezwykle szcze-
gbtowo, aby oceniajacy mogli pozna¢ skutecznos¢ nauczyciela i jego rzeczywi-
sty wklad w rozwdj ucznia i placowki edukacyjne;.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze wada systemu awansu zawodowego
jest to, iz nie zmusza on nauczycieli do precyzyjnego dokumentowania sku-
tecznosci podejmowanych przez nich dziatan oraz pozwala im na wybiera-
nie zadan watpliwych z punktu widzenia ich uzytecznosci. Innymi stowy, w
systemie brakuje precyzyjnych kryteriow mierzenia osiagnie¢ nauczyciela, co
skutkuje akceptacja przez komisje oceniajace dorobek zawodowy dziatan,
ktorych w zaden sposob zaliczyé¢ sie do niego nie da.
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4.3. Stabosci systemu awansu zawodowego

Jak wspomniano powy:zej, istniejacy system awansu zawodowego ma swoj
udzial w niewtasciwym doborze dziatan przez nauczycieli oraz w braku
opisu ich zasadnosci i skutecznosci. Btedow w systemie jest jednak znacznie
wiecej. Jednym z istotniejszych jest fakt, ze nauczyciela nie ocenia sie w
dziataniu, tylko poprzez to, co napisat o swoich dziataniach. Opis dziatan, a
nawet ich skutkdw, moze by¢ bardzo zreczny, ale rzeczywistosé nie musi
odpowiada¢ opisowi. O wartosci nauczyciela nie swiadczy przeciez to, jak
opisuje on swoja, prace, ale jak w istocie pracuje, a 0 tym mozna si¢ przeko-
na¢, tylko obserwujac jego lekcje i przeprowadzajac ankiety wsrdd uczniow.
Tworcy systemu awansu zawodowego wydaja Sie zdawaé sobie sprawe z tej
fundamentalnej wady systemu, poniewaz wprowadzili zmiane majaca na celu
uzyskanie przez komisje oceniajaca kontaktu z nauczycielem. W pierwotnej
wersji przy awansie na stopier nauczyciela dyplomowanego z nauczycielem
nie kontaktowano sie bowiem w ogéle — po prostu zapoznawano Sie Z przy-
gotowana przez niego teczka. POzniej zauwazono, ze trudno jest rzetelnie
oceni¢ nauczyciela tylko na podstawie tego, co 0 sobie napisat, i dlatego
wprowadzono rozmowe kwalifikacyjna. To jednak wciaz jeszcze za mato,
poniewaz rozmowa z nauczycielem nie zastapi zobaczenia go w dziataniu.

Dokonany przez nauczyciela opis podjetych dziatan jest tez trudny do
weryfikacji. Nie wiadomo bowiem, na ile odpowiada on stanowi faktyczne-
mu. Czesto jedynym gwarantem prawdziwosci opisu jest sam nauczyciel, w
ktorego interesie lezy jak najlepsza prezentacja wiasnych osiagnieé. Prawdo-
podobnie opisy dziatari odpowiadaja prawdzie, przynajmniej w wiekszosci
wypadkow. Niemniej jednak uzyte powyzej stowo ,,prawdopodobnie” wyra-
ziscie dowodzi, ze w istocie komisja oceniajaca nie ma zadnych srodkow
dochodzenia, czy dziatania miaty miejsce, a jesli tak, to w jakim zakresie i
czy przynioslty przedstawione rezultaty. W pewnym stopniu gwarantem
prawdziwosci przedstawionych faktow jest dyrektor szkoty, jednak i on nie
zawsze doktadnie kontroluje wszystkie dziatania nauczyciela. Innymi stowy,
system oceny dokonan nauczycieli musi by¢ tak skonstruowany, aby ocenie
podlegato tylko to, co przyniosto konkretny rezultat. Nie wystarczy prowa-
dzi¢ koto przedmiotowe, aby mozna je byto uzna¢ za element umozliwiajacy
uzyskanie wyzszego stopnia awansu zawodowego. Musi ono jeszcze by¢
prowadzone regularnie i da¢ konkretny, mozliwy do weryfikacji rezultat. Nie
wystarczy wspoOtpracowaé z organizacjami samorzadowymi czy opiekua-
czymi. WspOtpraca ta musi przynies¢ bowiem widoczne korzysci. Nie wy-
starczy by¢ cztonkiem zespotu przedmiotowego. Cztonkowstwo to musi
bowiem rodzi¢ dziatania, ktérych korzystne rezultaty edukacyjne badz wy-
chowawcze beds ewidentne.

Wada systemu jest réwniez to, ze podczas egzaminu na nauczyciela
mianowanego tak ogromny nacisk kiadzie si¢ na znajomos¢ kwestii praw-
nych zwiazanych z systemem edukacji. Oczywiscie, nauczyciel musi znac¢
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ramy prawne, w obrebie ktorych funkcjonuje, ale nie ich znajomos¢ czyni z
niego dobrego nauczyciela. Czasem celem egzaminu, o ktérym mowa, wyda-
je sie by¢ sprawdzenie wiedzy zdajacego o Karcie Nauczyciela, a przeciez
umiejetnosé¢ referowania zawartych w niej przepisow nie jest warunkiem sine
qua non, ktory czyni nauczyciela fascynujaca osobowoscia. Zaryzykuje nawet
twierdzenie, ze mozna by¢ swietnym nauczycielem, majac mgliste pojecie o
Karcie. Czy zatem na pewno w centrum zainteresowan komisji oceniajace]
powinny sie znalez¢ kwestie dotyczace typdw stosunku pracy i spraw socjal-
nych nauczycieli, zmiany statusu zawodowego nauczyciela po uzyskaniu
kolejnego stopnia awansu czy zmian w sposobie wynagradzania na kolejnych
szczeblach Kkariery szkolnej? Zagadnienia te sa wazne dla nauczyciela, ale
maja znikomy wplyw na jakos¢ procesu nauczania. Komisja oceniajaca win-
na zatem pyta¢ o ramy prawne tylko w takim zakresie, w jakim wiedza o
nich wspiera sprawnos¢ nauczania, zas pytania tego rodzaju winny byé¢ ele-
mentem dodatkowym, a nie podstawowym.

Na koniec chciatem zwrdci¢ uwage na bardzo istotne zagrozenie im-
manentnie wpisane w system awansu zawodowego w obecnym ksztatcie. W
przypadku nauczyciela, ktory osiagnal stopiea nauczyciela dyplomowanego,
znika zewnetrzny nacisk na dalsze doskonalenie sie. W tym momencie moze
on powroci¢ do rutyny, jaka by¢ moze cechowata go przed rozpoczeciem
sciezki awansu zawodowego, a z ktorej zostat wyrwany przez koniecznos¢
jego dokonania. Czy bowiem odtad bedzie pracowat wiecej, czy mnigj, jego
pozycja zawodowa i finansowa nie ulegna juz znaczacej zmianie. Z tego
powodu w system awansu zawodowego nalezy wpisa¢ narzedzia, ktore beda
promowa¢ ustawiczne doskonalenie sic. Obecny system zafundowat na-
uczycielom wyrazisty punkt koacowy w ich rozwoju, po ktérego osiagnieciu
mozna juz osias¢ na laurach, jezeli nie jest si¢ urodzonym pasjonatem.

Na pochwate zastuguje natomiast wprowadzone pod koniec 2007 r.
uproszczenie dokumentacji przedstawianej przez nauczycieli w trakcie po-
stepowan awansowych w poréwnaniu z rokiem 2000 i 2004. Na mocy roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 listopada 2007 r. zmie-
niajacego rozporzadzenie w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego
przez nauczycieli (Dz. U. z 2007 r. Nr 214, poz. 1580) nastapito odbiurokra-
tyzowanie procedury awansu poprzez wyeliminowanie nadmiernych rygo-
row formalnych i organizacyjnych. Polegato ono gtéwnie na zredukowaniu
ilosci dokumentdw zataczanych przez nauczyciela do wniosku o podjecie
postepowania kwalifikacyjnego lub egzaminacyjnego (nowe brzmienie § 9
rozporzadzenia). Do tego wniosku nauczyciel nie zatacza juz planu rozwoju
zawodowego, sprawozdania z jego realizacji oraz oceny dorobku zawodowego
za okres stazu, a jedynie zaswiadczenie dyrektora szkoty zawierajace informacje
0 tych dokumentach. Tym samym zostata wyraznie oddzielona ocena do-
robku zawodowego nauczyciela dokonywana przez dyrektora szkoty od oceny
spetniania przez nauczyciela wymagan niezbednych do uzyskania stopnia
awansu zawodowego dokonywanej przez komisje kwalifikacyjne lub egza-
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minacyjne. Ponadto uchylono przepis stanowiacy, iz do wniosku 0 wszcze-
cie postepowania kwalifikacyjnego lub egzaminacyjnego nauczyciele moga
zalaczy¢ rowniez inna dokumentacje swiadczaca 0 ich osiagnieciach zawo-
dowych. Nauczyciele nie przedkiadaja zatem szeregu zbednych dokumen-
tow i zaswiadczen, niemajacych znaczenia dla oceny spelniania wymagan
warunkujacych uzyskanie danego stopnia awansu zawodowego.

4. Podsumowanie

Reasumujac chciatbym przedstawi¢ dwa generalne wnioski. Jezeli chcemy, aby
nauczyciele pracowali rzetelnie i solidnie, musimy ich uczciwie wynagradza¢.
Przez uczciwe wynagrodzenie rozumiem takie, ktore nie sprawi, iz beda Sie
czué¢ w spoteczesnstwie ekonomicznymi pariasami. Po drugie, wielkos¢ wyna-
grodzenia musi by¢ powiazana z jakoscia pracy, zas jakos¢ te nalezy oceniaé
przy pomocy precyzyjnych kryteriw. Czy obecny system awansu zawodowe-
go spetnia powyzsze wymogi? Odpowiedz jest, niestety, negatywna. Wielkos¢
zarobkdw nauczyciela znajdujacego Sie na najwyzszym szczeblu rozwoju za-
wodowego nie daje mu poczucia petnienia istotnej funkcji spotecznej. Co
wiecej, wysokos¢ zarobkow nie zawsze odpowiada zastugom nauczyciela.
Czesto uzalezniona jest bowiem nie tyle od autentycznych wynikéw i rzetelnie
udokumentowanych rezultatow, ile od zrecznosci w autoprezentacii.

Potwierdzeniem zastrzezer: przedstawionych w tym artykule sa wyniki
kontroli NIK w zakresie funkcjonowania systemu awansu zawodowego
nauczycieli. Do stabych stron tego systemu NIK zaliczyt m. in. niewtasciwe
uregulowanie niektorych zasad uzyskiwania poszczegdlnych stopni awansu,
ich oderwanie od potrzeb kadrowych poszczegdlnych szkot i placowek oswia-
towych, zwolnienie ze stazu lub jego skrdcenie dla wielu kategorii wniosko-
dawcow, przypadki nierzetelnych ocen dorobku zawodowego nauczycieli
przez ekspertow, brak odpowiednio przeszkolonych ekspertéw niektdrych
specjalnosci zawodowych nauczycieli, przypadki nierzetelnej pracy komisji,
niezapewnienie odpowiedniego nadzoru nad praca komisji, a takze brak
odpowiedniego zainteresowania awansem zawodowym ze strony organow
prowadzacych, w tym niezatrudnianie nauczycieli dyplomowanych i miano-
wanych z uwagi na ich wyzsze wynagrodzenie. W ocenie NIK nalezy scisle
powiaza¢ system awansu zawodowego z jakoscia pracy szkot i nauczycieli, a
takze stworzy¢ mechanizmy uaktywniajace nauczyciela dyplomowanego po
uzyskaniu tego stopnia awansu.
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Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Zielona Gora

NAUCZYCIEL JEZYKA OBCEGO NA
SCIEZCE AWANSU ZAWODOWEGO:
OD STAZYSTY DO NAUCZYCIELA

DYPLOMOWANEGO

Foreign language teachers on the path of professional
promotion: From a trainee to a certified teacher

Being a teacher trainer in a voivodeship teacher training centre, | often
meet foreign language teachers at different stages of professional de-
velopment. Among them, there are people who begin or finish their
practice for particular stages of the teachers’ promotion scheme. Also,
from the very beginning of the present system, | have been an expert
in teachers’ promotion scheme examining and qualifying committees,
which has given me a chance to observe and contemplate the Polish
education system. | would like to share with you some of my thoughts.

Teachers’ professional development, understood as an organised and
systematic process of changes in several spheres of teacher’s function-
ing, is the cornerstone of teachers’ promotion scheme. By professional
development we mean systematic improvement of professional skills
and gaining experience through planned and consequent implemen-
tation of tasks. That is why, a teacher’s promotion should be a formal
acknowledgement of his or her personal professional development.
The promotion itself should not be a goal at all. Although, imple-
mented during the last reform of the educational system, teachers’
promotion scheme has been operating for nine years, it is still con-
troversial. Apart from many words of praise, you can hear voices of
criticism as well. Both teachers and the management of educational
institutions have many negative remarks related to the scheme. | am
sure that professional development may be achieved even without
completing all the steps of teachers’ promotion scheme and the other
way round. One of the ways to react to excessive requirements is just
keeping up appearances. Unfortunately, it has nothing to do with the
actual quality of school education.
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1. Awans zawodowy nauczyciela jako potwierdzenie jego dorobku
zawodowego

U podstaw systemu awansu zawodowego nauczycieli lezy rozwéj zawodowy,
rozumiany jako systematyczny i uporzadkowany proces zmian w sferze po-
staw osobistych, koncepcji dydaktyczno-wychowawczych, wiedzy i praktycz-
nego funkcjonowania nauczyciela, zmierzajacy do coraz wigkszej efektywnosci
zawodowej i osobistej satysfakcji (Pielachowski 2004). Na rozwdj zawodowy
sktadaja sie wszystkie doswiadczenia zwigzane z pracy i uczeniem Sie, ale
przede wszystkim dziatania swiadome i planowane, ukierunkowane na efekty i
korzysci zardwno zainteresowanego nauczyciela i jego uczniow, jak rowniez
placowki edukacyjnej, w ktorej jest zatrudniony. Z rozwojem zawodowym
nierozerwalnie wiaza Sie pojecia dorobku zawodowego i warsztatu pracy.

Przez dorobek zawodowy nauczyciela rozumiemy trwate, potwier-
dzone, pozytywnie ocenione rezultaty pracy na ptaszczyznie rozwoju i suk-
cesdw jego uczniow i wychowankéw oraz w odniesieniu do rozwoju szkoty,
w ktorej pracuje, a takze wzbogacanie przez niego metod, organizacji i warsz-
tatu pracy wiasnej i innych nauczycieli. Warsztatem pracy nauczyciela nazy-
waé natomiast bedziemy ogdt warunkow i zasobow umozliwiajacych efektyw-
ne funkcjonowanie w zawodzie, realizacje celéw, zadan dydaktycznych i wy-
chowawczych, a takze funkcji i rol wynikajacych z pracy w systemie oswiaty
(Grondas i Zmijski 2005). O rozwoju zawodowym mozemy mowié, gdy
nauczyciel systematycznie doskonali swéj warsztat pracy oraz dazy do po-
wiekszenia dorobku zawodowego poprzez zaplanowane i konsekwentnie
realizowane zadania. Zatem awans zawodowy powinien by¢ formalnym po-
twierdzeniem rozwoju zawodowego. Tak rozumiany nie powinien by¢ celem
samym w sobie, lecz ukoronowaniem wysitku nauczyciela, ukierunkowanego
poprzez wymagania zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodo-
wej z 1 grudnia 2004 r. w sprawie zdobywania stopni awansu zawodowego
przez nauczycieli (Dz. U. Nr 260 poz. 2593 z 2004 r. oraz Dz. U. Nr 214,
poz. 1580 z 2007 r.).

Wedtug aktualnego prawa oswiatowego nauczyciel na drodze rozwoju
zawodowego ma cztery stopnie awansu: nauczyciela stazysty, kontraktowe-
go, mianowanego oraz dyplomowanego, a po dziesieciu latach posiadania
stopnia nauczyciela dyplomowanego mozna ubiega¢ sie¢ 0 honorowy tytut
profesora oswiaty. Ten wprowadzony z ramach ostatniej reformy edukacji
system nauczycielskiego awansu, mimo ze funkcjonuje dziewigé lat, nadal
budzi rézne, niekiedy bardzo silne emocje, a oprocz stéw aprobaty mozna
ustysze¢ takze stowa krytyki.
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2. Kilka refleksji na temat stazu na stopien nauczyciela kontrak-
towego

Z racji petnionej funkcji nauczyciela konsultanta w wojewddzkiej placowce
doskonalenia nauczycieli czesto spotykam sie z nauczycielami jezykow ob-
cych na réznych etapach funkcjonowania w zawodzie nauczyciela. Sa wsrod
nich osoby, ktore rozpoczynaja lub koncza staze na kolejne stopnie awansu.
Rowniez jako ekspert od samego poczatku powstania obecnego systemu
uczestnicze w komisjach egzaminacyjnych i kwalifikacyjnych do spraw
awansu zawodowego nauczycieli, co daje mi mozliwosé¢ obserwacii i refleksji
dotyczacych tego obszaru polskiej oswiaty. Chciatabym sie podzieli¢ niekto-
rymi z nich.

Z chwila podjecia pracy w szkole, nauczyciel zaczyna zdobywa¢ do-
swiadczenie zawodowe i jesli rozpoczat prace z poczatkiem roku szkolnego,
zgodnie z Karta Nauczyciela automatycznie rozpoczyna staz na stopien
nauczyciela kontraktowego. Jesli zatrudnienie nastapito w trakcie roku
szkolnego, staz rozpoczyna sie z poczatkiem kolejnego roku szkolnego. Dla
wielu absolwentéw studiéw filologicznych, ktorzy zdecydowali sie na prace
w szkole, zaczyna sie — trudny czesto — okres konfrontowania wiedzy teore-
tycznej, stereotypow i wyobrazers wyniesionych z okresu edukacji wiasnej z
zastang rzeczywistoscia szkolna, odbierang teraz z drugiej strony, dla niekto-
rych problematyczna, niezrozumiata, nieprzewidywalna, a przez to czesto
demotywujaca. Ten pierwszy rok pracy dla wielu mtodych nauczycieli oka-
zuje sie czasem najwiekszych dylematow.

Oczywistym jest, ze w zwiazku z niskimi zarobkami nauczycieli, wiek-
szosci stazystow zalezy, by uzyskaé stopien nauczyciela kontraktowego, ale
czy o to tylko chodzito tworcom obecnego systemu awansu? Czy tak krotki
czas — dziewie¢ miesiecy — daje rzeczywista mozliwos¢ spetnienia wymagan
na stopiers nauczyciela kontraktowego? Z moich obserwacji wynika, ze przy
obecnym systemie ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych tak krétki czas
nie jest wystarczajacy.

Rozporzadzenie MEN w sprawie wymagan na stopnie awansu zawo-
dowego nauczycieli informuje, ze mtody nauczyciel powinien na poczatku
swej pracy doskonali¢ wiedze oraz umiejetnosci metodyczne i merytoryczne,
a jednoczesnie poznawa¢ srodowisko ucznidw, ich zainteresowania i pro-
blemy. Staz na stopier nauczyciela kontraktowego — od wrzesnia do maja —
jest dos¢ krotkim czasem, wiec nie jest tatwo znalez¢é sie w szkolnej rzeczy-
wistosci, sprosta¢ wymaganiom stawianym przez prawo oswiatowe i nowe
srodowisko zawodowe. Jesli absolwent studiow filologicznych zostat przez
uczelni¢ wyposazony w wiedze i umiejetnosci niezbedne ,,na starcie”, wia-
sciwie wykorzysta dane mu dziewie¢ miesiecy, by skonfrontowaé i uporzad-
kowa¢ zdobyta wiedze i umiejetnosci, tymczasem wielu adeptow zawodu
nauczycielskiego przychodzi do szkoty bez podstawowych umiejetnosci,
ktore dopiero teraz musi zdobyé¢ — by speini¢ wymagania awansowe, ale

291



Lidia Bugiera

przede wszystkim, by profesjonalnie, zgodnie z zasadami sztuki pedagogicz-
nej funkcjonowac¢ w szkole. Wielokrotnie, prowadzac kursy dla nauczycieli
rozpoczynajacych prace, miatam okazje przekonac sie, ze kwestie zwiazane z
planowaniem dydaktycznym, ocenianiem, czy cho¢by pisaniem konspektow
lekcji zgodnie z zaleceniami nadzoru pedagogicznego sz dla wielu prawie
nieznane lub niewystarczajace.

Zatézmy, ze wymienione umiejetnosci mozna doskonali¢ w kolejnych
latach pracy. Ale co z radzeniem sobie w konkretnych szkolnych czy klaso-
wych sytuacjach, w ktorych nauczyciel dzisiejszej szkoly musi umieé sobie
radzi¢ profesjonalnie? Uwazam, ze problemy polskich nauczycieli czesto
biora si¢ z ich niewiedzy i braku umiejetnosci rozwiazywania trudnych wy-
chowawczo sytuacji, kiedy potrzebna jest konkretna reakcja, u podstaw kto-
rej lezy ugruntowana wiedza i umiejetnosci psychopedagogiczne. Wspotcze-
sny nauczyciel powinien posiada¢ szeroki wachlarz mozliwosci reagowania
na rozne, czesto nieprzewidywalne sytuacje. Byé moze wtedy nie bytoby
zenujacych i osmieszajacych srodowisko nauczycielskie doniesien mediow o
koszach na gtowie ,,ciata pedagogicznego”.

W petni zgadzam sie z opinia W. Strykowskiego, ze nie mozna sobie
wyobrazi¢ profesjonalnej dziatalnosci edukacyjnej nauczyciela bez kompe-
tencji psychologiczno-pedagogicznych. Wspdtczesny nauczyciel powinien
wynies¢ z uczelni i systematyczne doskonali¢ kontekst teoretyczny do dzia-
tan diagnostycznych, dydaktycznych i wychowawczych. Nauczyciel musi
posias¢ wiedze z zakresu psychologii rozwojowej i wychowawczej, a takze
umiejetnosci wykorzystania tej wiedzy dla poznawania uczniow oraz organi-
zowania procesu ksztatcenia i wychowania w szkole (Strykowski 2003).

W rozmowach i dyskusjach z rozpoczynajacymi prace nauczycielami,
prowadzonych w czasie realizacji roznych form doskonalenia zawodowego
niejednokrotnie wymieniane byty obszary, z ktorymi maja oni najwieksze
problemy. Najczesciej wymieniano trudnosci zwiazane z utrzymaniem dys-
cypliny w Klasie, organizacja pracy uczniéw, wzbudzaniem zainteresowan
ucznidw i pozytywnego nastawienia do nauki, planowaniem lekcji, przygo-
towaniem rozktadu materiatu, wykorzystaniem pomocy dydaktycznych,
efektywnym stosowaniem réznorodnych metod i technik nauczania. Jak
widaé, sa to trudnosci, w pokonaniu ktorych czesto potrzebny jest czas, jak
rowniez profesjonalne wsparcie, ktérego nie zawsze moze udzieli¢ mtodemu
nauczycielowi opiekun stazu.

3. Kompetencje nauczyciela kontraktowego wobec wymagan
wspotczesnej szkoty

Trudno odczyta¢ intencje autorow awansu, ktérzy mtodym nauczycielom po

uzyskaniu stopnia nauczyciela kontraktowego podarowali dwa lata przerwy.
Jak rozumiec te przerwe dana nauczycielom przez prawo oswiatowe? Czy
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jest to tzw. ,,przerwa w zyciorysie” zawodowym? By¢ moze w tym czasie
ktos pomysli: Dam sobie spok¢j z awansem zawodowym. Przeciez to nie
jest konieczne. Zgodnie bowiem z obowiazujacymi dzi$ przepisami, stopiea
nauczyciela kontraktowego jest wystarczajacym poziomem jakim powinien
legitymowac si¢ polski nauczyciel i nie ma koniecznosci ubiegania si¢ 0 ko-
lejne szczeble zawodowej kariery. Mamy prawo domyslac sie, iz Minister-
stwo Edukacji uznato, ze nauczyciel posiadajacy ten stopien formalnie jest
osoba W petni przygotowana do pracy w szkole, chociaz wymogi nadzoru
pedagogicznego wobec wspdiczesnego nauczyciela sq bardziej rygorystyczne
i odpowiadaja raczej wymaganiom na stopier nauczyciela mianowanego.
Dyrektor oczekuje dzis od nauczyciela takich umiejetnosci, jak:

1. Organizacja, w tym planowanie procesu lekcyjnego, a szczegdlnie
poprawne merytorycznie i metodycznie prowadzenie zajeé, w opar-
ciu o aktualnie obowiazujace podstawy programowe oraz wiasciwie
zdiagnozowane potrzeby i mozliwosci uczniow.

2. Skuteczne utrzymywanie podczas zaje¢ dyscypliny i porzadku w kla-
sie oraz klimatu sprzyjajacego efektywnej pracy na lekgji.

3. Dokonywanie ewaluacji i analizy osiagnie¢ ucznidw oraz wtiasnej
pracy.

4. Wspdtpraca ze srodowiskiem ucznidw oraz ich rodzicami/opiekunami.

5. Przestrzeganie i praktyczne stosowanie przepisdw prawa oswiato-
wego i wewnatrzszkolnego.

Wymienione umiejetnosci mozna nazwaé poziomem wymagan koniecznych,
oczekiwanych od nauczycieli w ramach spetniania obowiazkow zawodowych.

Po dwach latach przerwy od uzyskania stopnia nauczyciela kontrak-
towego rozpoczyna sie staz na stopiea nauczyciela mianowanego. Rowniez
w przypadku tego szczebla awansu wymagania Sa dos¢ szerokie, lecz czasu
mamy znacznie wiecej. Wymagania dotyczace tego stopnia awansu méwia o
umiejetnosci organizacji i doskonalenia warsztatu pracy, dokonywania ewa-
luacji wiasnych dziatar, umiejetnosci uwzgledniania w pracy potrzeb rozwo-
jowych ucznidéw oraz problematyki srodowiska lokalnego i wspoiczesnych
problemdw spotecznych i cywilizacyjnych, wykorzystywania w pracy tech-
nologii informacyjnej i komunikacyjnej, rozwiazywania probleméw przy
zastosowaniu wiedzy z psychologii, pedagogiki i dydaktyki oraz og6lnych
zagadnien z zakresu oswiaty, umiejetnego postugiwania sie przepisami doty-
CzaCymi systemu oswiaty i pomocy spotecznej.

Konstruujac prezentacje dorobku zawodowego, nauczyciel kontrak-
towy powinien wykaza¢ si¢ przede wszystkim umiejetnoscia organizacji wia-
snego warsztatu pracy, uczestnictwem w réznych formach doskonalenia za-
wodowego, podnoszeniem swoich umiejetnosci, dazeniem do budowania
autorytetu wsrod ucznidw oraz umiejetnoscia analizowania i oceniania pracy
wlasnej oraz osiagnie¢ uczniow. Wszystkie te dziatania powinny mieé cha-
rakter rzeczywistych dokonas, dotyczy¢ ciekawych, nowych form i technik
pracy, projektdw, interesujacych materiatow dydaktycznych, a formy ewalu-
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acji powinny by¢ podsumowane, zinterpretowane, z wnioskami do realizacji.
Niestety brak zrozumienia idei rozwoju zawodowego prowadzi czesto do
nieprawidtowosci i niepetnego spetnienia wymagan awansowych. Wielu
bowiem nauczycieli, jak rowniez dyrektoréw traktuje podstawowe obowiazki
nauczycielskie jako spetnienie wymagan na stopiers awansu.

4. Oczekiwania wobec nauczycieli dyplomowanych a rzeczywi-
stos¢ oswiatowa w Polsce

W jeszcze wiekszym stopniu problem ten ujawnia sie w dokumentacji przy-
gotowywanej przez nauczycieli ubiegajacych sie 0 stopien nauczyciela dy-
plomowanego. Wymagania te obliguja do wdrazania dziatan, ktérych celem
bedzie podniesienie jakosci pracy wiasnej oraz placowki, w ktorej nauczyciel
jest zatrudniony, wykorzystywania w pracy technologii informacyjno-
komunikacyjnej, dzielenia sic swoja wiedza i doswiadczeniem oraz rozpo-
znawania i rozwiazywania probleméw dotyczacych zycia szkolnego. Ponad-
to nauczyciel powinien wykaza¢ sie realizacja trzech sposrdd szesciu zadan,
ktdrych celem jest rdwniez lepsza jakos¢ edukacji. Moze to by¢ opracowanie
i wdrozenie programu dziatan edukacyjnych lub wychowawczych, wykony-
wanie zadan doradcy metodycznego, egzaminatora lub eksperta, uzyskanie
certyfikatu potwierdzajacego zaawansowana znajomosé jezyka obcego (in-
nego niz nauczany), wspoétpraca z instytucjami lub tez uzyskanie znaczacych
0siagnie¢ w pracy zawodowej. Jak zauwazytam, szczegdlnie czesto nauczy-
ciele staraja Si¢ Spetni¢ wymaganie zwiazane z opracowaniem i wdrozeniem
programu dziatan edukacyjnych, np. zaje¢ pozalekcyjnych, kota jezykowego
przygotowujacego do konkursu czy olimpiady, czy tez zaje¢ dodatkowych
dla uczniéw z problemami edukacyjnymi. Watpliwosci budzi szczegélnie
duza ilos¢ tzw. autorskich programow nauczania, czesto nie majacych uza-
sadnienia metodycznego ani merytorycznego i sprawiajacych wrazenie, jakby
zostaty skonstruowane wytacznie na potrzeby awansu.

Jak mozna przeczyta¢ w licznych opracowaniach i czasopismach edu-
kacyjnych nauczyciel dyplomowany ma by¢ osoba tworcza, innowatorem,
jednostka aktywnie dziatajaca w swoim srodowisku, autorytetem zaréwno dla
uczniéw, jak i wspdipracownikow, mentorem, mistrzem, ktory dzieli si¢ do-
swiadczeniem i wiedza z mtodszymi, opracowuje projekty i dokumenty szkol-
ne, ma wybitne zastugi i wyrdznienia. Jawi sic wieCc przed nami nauczyciel
wybitny! A jak jest w rzeczywistosci? Sadzac po ilosci wnioskdw i przeprowa-
dzonych postepowan kwalifikacyjnych na stopiea nauczyciela dyplomowane-
go polska oswiata powinna mie¢ naprawde rewelacyjne wyniki, mamy przeciez
tylu nauczycieli dyplomowanych! Jak mozemy dowiedzie¢ sie z materiatow
opracowanych przez Zespét Doradcow Strategicznych Prezesa Rady Mini-
strow: ,,System awansu zawodowego ma mato selekcyjny charakter, w ostat-
nich latach nastepuje szybki przyrost liczby nauczycieli dyplomowanych. W
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roku szkolnym 2007/2008 nauczyciele dyplomowani stali si¢ najliczniejsza
grupa awansu (ok. 40% wszystkich etatow nauczycielskich)”.

Mozna powiedzie¢, ze system awansu zawodowego nauczycieli zmienit
swoja role. O ile w intencji nauczycielami dyplomowanymi mieli by¢ tylko
wyjatkowi nauczyciele, ,,najlepsi z najlepszych”, to obecnie awans do grupy
najwyzszej po przejsciu odpowiedniej procedury stat si¢ raczej norma niz
wyjatkiem. W niedalekiej przysztosci nauczyciele dyplomowani beda prawdo-
podobnie stanowi¢ ponad 50% nauczycieli. Czy stajacy do rozmowy kwalifi-
kacyjnej nauczyciel z dziesiecioletnim stazem jest juz uksztattowany zawodo-
WO i z racji znaczacego dorobku i doswiadczenia zawodowego jest przygoto-
wany do petnienia rol jakie wyznaczy mu tytut nauczyciela dyplomowanego?
Z pewnoscia jest duza grupa nauczycieli wybitnych, nietuzinkowych, twor-
czych, ale przewazajaca wigkszos¢ przedstawicieli naszego zawodu doswiad-
czen zawodowych i kompetencji nabywa w czasie zdecydowanie dtuzszym. |
jeszcze jedno: czy tworcy obecnego systemu awansu pomysleli o nastepnych —
co najmniej dwudziestu — latach pracy nauczyciela? Zapewne duza rzesza
nadal bedzie poszerzac swoje horyzonty zawodowe. Niestety, nie wszyscy, bo
juz od kilku lat obserwuje sie znaczne obnizenie udziatu nauczycieli dyplo-
mowanych w warsztatach i kursach doskonalacych.

5. Nauczyciel — dziatacz czy dobry dydaktyk?

O obecny stan rzeczy mozna obwinia¢ i prawo oswiatowe, bo wymagania Sa
takie, jakie sa, i zespoty ekspertow, bo moze sa zbyt pobtazliwe w ocenie
dorobku nauczycieli, i kolejne polskie rzady, bo nauczyciele za mato zarabia-
ja, a stopiea nauczyciela dyplomowanego gwarantuje znaczaca podwyzke, I
moze dyrektorow szkot, bo zbyt pobieznie monitoruja przebieg stazu. Za-
miast szuka¢ winnych, moze warto podja¢ jeszcze raz probe dyskusji w sro-
dowisku oswiatowym na temat drogi zawodowej nauczyciela? Moze warto
jeszcze raz postawic¢ pytanie: jakiego nauczyciela potrzebuje polska szkota:
innowatora, dziatacza czy moze dobrego rzemieslnika, ktory ,,zna sie na
fachu” i rzetelnie wykonuje swoje zadania?

Temat nie jest nowy i ma bogata literature. ROwniez w srodowisku
nauczycieli jezykOw obcych. Czy obecne wymagania na poszczeg6lne stop-
nie awansu rzeczywiscie odpowiadaja potrzebom polskiej oswiaty? Czyz nie
jest tak, ze nauczyciel w czasie stazu przyjmuje na siebie tak duzo zadan, ze
do codziennej pracy dydaktycznej nie ma czasu rzetelnie si¢ przygotowac?
Czy w nattoku ambitnych zadan i projektow jest czas na refleksje? Wielo-
krotnie miatam okazje przeglada¢ dokumentacje na stopien nauczyciela
dyplomowanego, z opisami realizacji licznych programow i projektow, wy-
mian miedzynarodowych, wspotpracy z instytucjami i organizacjami, lecz
wsrdd tych godnych uznania dziatan brakowato najwazniejszego, dokonan
nauczyciela — dydaktyka. Ani tworcy, ani dobrego rzemieslnika.
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A moze hasto ,,nauczyciel-tworca”, to tylko slogan, pojawiajacy Sie przy
roznych ,,0swiatowych” okazjach? Styszymy czesto o innowacjach, progra-
mach autorskich, kreatywnosci nauczycieli, lecz na ile — tak naprawde —
wspotczesna polska szkota pozwala nauczycielom na kreatywnosé? W sys-
temie zdominowanym przez pomiar dydaktyczny i egzaminy zewnetrzne nie
jest fatwo by¢ tworca, bo ma sie wokdt duzo ograniczen. Przede wszystkim
nalezy konsekwentnie dazy¢ do wyznaczonego celu. Dzis sukces nauczyciela
w najwiekszym stopniu gwarantuja wyniki egzamindéw. To matura, a nieba-
wem egzamin gimnazjalny z jezyka obcego, potwierdzaja nasza dydaktyczna
skutecznos¢. Dobry nauczyciel, zdaniem wiekszosci ucznidw i rodzicow, to
ten, ktéry dobrze nauczy. Termin ,,nauczyciel-twérca” odnosi¢ Sie WieC
powinien szczegolnie do tego, na ile oryginalny i peten pasji moze by¢ na-
uczyciel w klasie, na lekcjach jezyka obcego. Réznicowanie metod, technik i
srodkow dydaktycznych zapobiega nudzie, podnosi atrakcyjnos¢ lekcji, pod-
trzymuje uczniowska motywacje. Jeszcze wigksza wartosé nasza kreatywnosé
stanowi dla ucznidw, jesli widza, ze staramy sie dla nich, ze nam zalezy, ze nie
»przerabiamy” podrecznika od strony do strony. Ostatnie zdanie mozna
zadedykowac wtasnie nauczycielom dyplomowanym, aby pamietali, ze ich
rozwoj zawodowy sie nie zakonczyt i nadal warto doskonali¢ swoje umiejet-
nosci i warsztat pracy, a takze dbac o relacje z uczniami.

W polskim systemie szkolnym jest wiele niedoskonatosci i mozna by
sporo o nich méwi¢é. Gtéwni zainteresowani w wiekszosci przypadkow nie
maja wielu okazji, by pozytywnie wptywaé na zmiany w prawie oswiatowym.
Dobrze, ze w wyniku ostatnich dyskusji i sugestii srodowiska oswiatowego
uproszczono sposob przygotowania dokumentacji awansowej. Dlatego warto
nadal rozmawia¢ o udoskonaleniach i zmianach stuzacych rozwojowi zawo-
dowemu polskich nauczycieli, a tym samym jakosciowym zmianom w pol-
skiej szkole i lepszym wynikom uczniow.

6. W trosce o autentyczny rozwoj zawodowy i wysoka jakosé pracy
nauczycieli

Swoje rozwazania chciatabym zakonczy¢ kilkoma propozycjami adresowa-
nymi do 0sdb, instytucji, srodowisk edukacyjnych, ktérym zalezy na jakosci
pracy nauczycieli jezykOw, a tym samym nauczania jezykw obcych:

1. Staz na stopiea nauczyciela kontraktowego nalezatoby przediuzyé,
by rozpoczynajacy prace w szkole absolwent uczelni wyzszej mdgt
wykorzysta¢ ten czas na skonfrontowanie wiedzy i umiejetnosci
wyniesionych z uczelni, nabycie kompetencji niezbednych do bu-
dowania pozytywnych relacji z uczniami, utrzymywania tadu i dys-
cypliny na lekcjach, a takze koniecznych w pracy dydaktycznej
umiejetnosci diagnozowania i planowania dydaktycznego.
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2. Jesli méwimy o rozwoju zawodowym nauczycieli jezykdw, to nie-
0Ceniona pomoca Sa z pewnoscia dokumenty i materiaty Rady Eu-
ropy: Europejskie Portfolio dla studentow — przyszAch nauczycieli jezykow
oraz Europejski profil ksztaZenia nauczycieli jezykdw. Uwazam, ze warto
konsekwentnie korzysta¢ z nich przy konstruowaniu programow
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli oraz zacheca¢ szczegoOlnie
mtodych stazem nauczycieli do samodzielnego uczenia sie.

3. Jesli wymagania dotyczace prowadzenia oraz omawiania zajec trakto-
wac¢ rzetelnie, to opiekunem stazu dla nauczyciela jezyka obcego powi-
nien by¢ réwniez nauczyciel jezyka z doswiadczeniem zawodowym.
Niezrozumiatym jest brak odpowiednich uregulowan prawnych w tym
zakresie w kolejnych zmianach wymienianego tu Rozporzadzenia.

4. Nalezatoby podja¢ dyskusje na temat spojnosci obecnych wymagan
stawianych nauczycielom z oczekiwaniami wspoiczesnej polskiej
edukacji. Szczeg6lnie przeanalizowa¢ moim zdaniem nalezy wyma-
gania na stopiea nauczyciela mianowanego oraz dyplomowanego.
Czy zdobycie stopnia nauczyciela dyplomowanego ma by¢ zwien-
czeniem rozwoju zawodowego? Jakim nauczycielem ma by¢ na-
uczyciel dyplomowany? W jakim stopniu awans jest odzwierciedle-
niem rozwoju zawodowego?

Jestem przekonana, ze rozwoj zawodowy moze nastepowaé z pominie-
ciem sciezki awansu, jak rdwniez, ze moze by¢ odwrotnie — z pominieciem
dziatan stuzacych rozwojowi. Jesli do uzyskania awansu wystarcza dziatania
powierzchowne, dorazne, to jednym ze sposobOw reagowania na zbyt wiele
réznych wymagan jest stwarzanie pozorow. Tu pomystowosé ludzka nie zna
granic, ale najczesciej nie ma nic wspolnego z rzeczywista jakoscia pracy
szkoly. Gdyby w awansie bardziej wartosciowa¢ praktyke dydaktyczna na-
uczyciela, skoncentrowana na pracy z uczniami, wiaczajac ekspertow do
oceny pracy nauczyciela, przy jego warsztacie, wtedy ocena dokonan w cza-
sie stazu bytaby petniejsza. Drogi i sciezki bywaja proste i krete, szerokie i
waskie, czasem wyboiste. Sciezka rozwoju i awansu nauczyciela jezyka obce-
go nie musi byé¢ ani kreta, ani wyboista. Najwazniejsze, aby mie¢ jasno wyty-
czone cele i nie straci¢ ich z oczu, gdy znajdziemy si¢ na rozdrozu. A wat-
pliwosci jest wiele.
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EDUKACJA BRYANTA, CZYLI
PARADOKS EDUKACYJNY W
KINIE

Educating Bryant or the educational
paradox in the cinema

The present text alludes to the main plot of Lewis Gilbert's film Edu-
cating Rita based on the play by Willy Russell that was inspired by the
plot of G. B. Shaw’s Pygmalion. The main plot evolves around an en-
counter of Rita, a young London hairdresser, a representative of the
lower classes, who decides to change her life and round out her edu-
cation enrolling in the Open University. Here she meets Frank
Bryant (played by Michael Caine), an embittered lecturer who drowns
his personal failures and burnout in alcohol. | think that the film
shows the pedagogical relationship between the teacher and the pupil
in the most convincing and refined way. The film becomes a sensual
metaphor that, as in a lens, depicts a complex interplay of exchanges
and interactions taking place at the teacher-student interface. | be-
lieve that the film is not only a perfect illustration of the education
paradox, but it also captures its essence: the teacher initiates the
process which, even if not turns against him in the end, gets out of
control; the student, initially fighting for acceptance and gaining it
deserts his mentor and opens to the world which seems richer than
the inner life of the teacher. Educating Rita is in fact educating
Bryant, the process of discovering a difficult and elusive truth that
the only thing the teacher can offer to his pupil is his love and ge-
nuine passion for what he is doing.

We wspoiczesnych teoriach edukacyjnych panuje raczej zgoda co do celow
nauczania. Ta zgoda jest podejrzana i raczej wynika z hegemonii kultury
liberalnej niz autentycznego projektu edukacyjnego. Zgadzamy sie zatem na
to, ze celem nauczania winno by¢ wspieranie autonomii, refleksyjnosci, doj-
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rzatosci, wewnatrzsterownosci i elastycznosci dyspozycji behawioralnych
dorastajacego. Taki korpus cech stanowi sktadnik poprawnosci politycznej
wspotczesnego swiata oraz raczej nieredukowalng i trudna do zakwestiono-
wania czes¢ €zegos, co miatbym ochote nazwa¢ wychowaniem liberalnym.
Do tego zbioru celow wychowawczych dodaje si¢ takze nierzadko cnoty
obywatelskie takie jak — tolerancja, odpowiedzialnos¢, otwartos¢ myslenia,
wrazliwos¢ na innos¢, demokratyczna (w przeciwienstwie do: autorytarna)
struktura osobowosci.

Jednym z celéw edukacyjnych zdaje sie by¢ takze wielojezycznosé ro-
zumiana jako motywacja do przekraczania wtasnej partykularnej, monologo-
wej, jednojezycznej perspektywy uzytkownika jezyka nabytego na drodze
pierwotnej akwizycji (socjalizacji). Wydaje sie jednak, ze zasadniczym proble-
mem teorii edukacyjnych nie jest ustalenie celow, ale refleksja nad tym za
pomocy jakich metod owe cele realizowa¢. Te metody nie sa oczywiste. W
proponowanym tekscie zastanowie Sie: (1) nad tym, czy wymieniony korpus
cech jest rzeczywista, a nie tylko pozorna cnota wspotczesnego $wiata i czy
stanowi rzeczywisty, a nie tylko symulowany ideat wychowawczy?; (2) jakiego
rodzaju paradoksy edukacyjne wytwarza ideat wychowania liberalnego? i czy
relacja miedzy nauczycielem a uczniem nie jest bardziej ztozona niz to by
maAgt sugerowa¢ jednowymiarowy model oddziatywan wychowawczych?; (3)
wreszcie w kroku trzecim zastanowie Sie, jak owe paradoksy edukacyjne
wplywaja na spoteczna percepcje roli nauczyciela balansujaca miedzy potepie-
niem a gloryfikacja, miedzy wiara w nadprzyrodzone moce edukacji i rownie
bezpardonowa krytyka jej realiow. By¢ moze jedyny element pewnej niekon-
wencjonalnosci mojego wystapienia skrywa sic w tym, ze te trzy zasygnalizo-
wane kroki bede chciat wykona¢ nie poprzez lekture tekstow, ani tym bardziej
demonstracje i analize wynikow badas, ale niejako bardziej swobodnie — po-
przez aktywng interpretacje pewnego nieco zapomnianego filmu fabularnego.

Swoj artykut dokonujacy sie pod szyldem paradoksu i wielojezyczno-
éci chciatbym zatem zacza¢ nieco anegdotycznie, od przypomnienia gtow-
nych watkéw filmu Lewisa Gilberta zatytutowanego Edukacja Rity inspiro-

1 Leo Strauss w stynnym juz dzi$ tekscie zatytutowanym Wyksztazenie liberalne i odpo-
wiedzialnos#, powiada, ze ,,Liberalne wyksztatcenie jest drabina, po ktdrej prébujemy
Sie wspia¢ od demokracji masowej ku temu, co demokracja oznaczata pierwotnie.
Wyksztalcenie liberalne jest koniecznym wysitkiem stworzenia arystokracji demo-
kratycznego spoteczenstwa masowego” (1998: 259). Strauss pragnie pisa¢ pochwate
wychowania liberalnego pojetego jako wychowanie wolnych ludzi, wolnych od trosk
zycia codziennego, na tyle zamoznych, ze zdolnych na state kontemplowanie tek-
stow Arystotelesa, Spinozy i Majmonidesa. Strauss pisze 0 wychowaniu liberalnym
jako szczesciu nielicznych elit, ktore ucza nas regut zycia duchowego. Kiedy w tek-
écie uzywam wyrazenia ,,wychowanie liberalne” mam na mysli cos znacznie skrom-
niejszego — wychowanie do wolnosci, tolerancji, wielojezycznosci, poszanowania do
innosci etnicznej i kulturowej, a zatem wychowanie, ktére mogtoby sprosta¢ wyma-
ganiom wielokulturowej i pluralistycznej wizji porzadku spoteczenstwa liberalnego.
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wanego sztuka Willy’ego Russella, ktora z kolei oparta jest na watku z Pigma-
liona George'a Bernarda Shawa.

Przypomnijmy gtéwny watek filmu. Rita (grana przez Julie Walters)
jest mtoda londyriska, fryzjerka, pochodzaca ze spotecznych nizin, osoba pet-
na pustej egzaltacji i najgorszych manier srodowiskowych, postugujaca Si¢
nie tyle jezykiem Jonathana Swifta, ile miejscowym slangiem: cockney’em.
Mimo braku wyksztaicenia jest takze osoba energiczna, bystra i przenikliwa.
Zmeczona swoim mato inspirujacym srodowiskiem, z mezem na czele, oraz
przygnebiona swymi z gory zaprogramowanymi celami ograniczonymi do
prokreacji, dziewczyna postanawia odmieni¢ swoje zycie i uzupeini¢ eduka-
Cje. Troche z kaprysu, a troche z ignorancji zapisuje sie na Otwarty Uniwer-
sytet, gdzie spotyka profesora Franka Bryanta (granego przez Michaela Ca-
ine'a?), zgorzkniatego wyktadowce, ktérego sposobem na porazki w zyciu
osobistym i og6lne wypalenie jest codzienne oprdznianie kolejnych butelek
brandy. Spotkanie Bryanta i Rity jest cudem, albowiem w zasadzie nie powin-
no nigdy do niego dojs¢. Oswiecony wszelka wiedza i znudzony pisana pod-
reCznikowa madroscia profesor literatury oraz niewyedukowana, cudaczna,
jaskrawa, spragniona niejasnej wiedzy literackiej Rita sa dla siebie okazami
innosci. Sy tez dla siebie powodem wzajemnej ciekawosci. Fryzjerka, ktora
chce pozna¢ poezje Whitmana musi by¢ nie mniejszym kuriozum dla profe-
sora, niz dla fryzjerki profesor trzymajacy za gora utworzona z ksiazek, chyba
na wysokosci grubego tomu Williama Blake’a, butelke whisky, ktdrej etykieta
jest dla niego bardziej pociagajaca niz tres¢ Zasdubin nieba i piek/a.

Wspominam o tym filmie, albowiem w moim przekonaniu, oddaje on
w sposob najbardziej przekonujacy i wyrafinowany relacje pedagogiczna
13Czaca nauczyciela z uczniem. Film staje sic zmystowa metafora, ktdra jak
w soczewce fotografuje ztozona gre wymian i interakcji dokonujacych sie na
styku nauczyciel-uczen. Rita fascynuje Bryanta, ktory stawia sobie za cel do-
prowadzenie do awansu spotecznego rozwichrzonej fryzjerki. Scislej rzecz
biorac, Bryant poczatkowo w edukacje Rity nie wierzy, gre z Ritg podejmuje
tylko dlatego, ze nie ma nic innego do roboty, a Rita jest dostatecznie zde-
terminowana i obojetna na arogancje profesora, by wywalczyé zgode na
kolejne lekcje. Pierwszy jej esej peten biedow stylistycznych, ortograficznych
i interpunkcyjnych przekonuje jednak Bryanta o potencjale poznawczym

2 Na marginesie warto doda¢, ze kiedy w 1983 roku, piecdziesiecioletni wéwczas
Michael Caine zagrat role owego starzejacego siec wyktadowcy literatury angielskiej,
stato sie jasne, ze oto kariera Caine’a wchodzi w zupelnie nowa faze. Faze melancho-
lijnej dojrzatosci. Ekranowy bohater Caine’a nie byt juz wiecznie mtodym, dziarskim
zawadiaka, ale doswiadczonym przez zycie, cynicznym mezczyzna W srednim wieku,
ktdry wie o zyciu wystarczajaco duzo, aby byé i by¢ jak najmniej. Caine starajacC Sie
whnikna¢ w sposéb najbardziej wiarygodny w postaé¢ Bryanta po raz pierwszy w swojej
karierze musiat drastycznie zmieni¢ swoj wyglad zewnetrzny, przybierajac na wadze
(czego ofiara jest po dzis dzien) i zapuszczajaC gesta brode.
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Rity, o zasadniczym rysie jej intelektu — autentycznej przenikliwosci. Bryant
zabiera sie wiec do edukowania Rity, w ktdrej odkrywa niezwykle wdzieczna
i pilng studentke. Wszystkowiedzacy nauczyciel poczatkowo w petni kontro-
luje relacje pedagogiczna, traktuje Rite jak materie do nowego ulepienia i —
jak mu sie naiwnie zdaje — catkowite panowanie nad materiatem jaki stanowi
Rita daje mu kolosalna przewage w grze wzajemnego Sie rozpoznawania.
Proponuije jej kolejne lektury, widzi jak Rita nabiera wiedzy narracyjnej na
temat wiasciwego tworzenia tekstow, jak ksztattuje sie jej gust i zmieniaja
przyzwyczajenia. Panowanie nad zewnetrznym materiatem, o czym zapomi-
na Caine/Bryant nie oznacza jednak panowania nad sobg i swoim wiasnym
zyciem. To ostatnie biegnie zywiotowym i raczej nie edukacyjnym korytem.

Wyktadowca, poczatkowo, nie zauwaza, ze on sam uczy Sie od dziew-
czyny wigcej, niz ona od niego. W zamian zauwaza cos osobliwego: edukacja
Rity, ktora — jak mdwie jest de facto autoedukacja samego Bryanta — zaczyna
wywolywa¢ efekt pozaintencjonalny, irytujacy mistrza. Ot6z Rita zyskujaC sad
smaku, gust, erudycje, zdolnos¢ mowienia jezykiem Shakespeare’a rozniacym
si¢ jednak od slangu londyriskiego przedmiescia, traci w oczach Bryanta cos
waznego — traci spontanicznos¢, autentycznosé, zywiotowosé, a w rezultacie —
W jego interpretacji — umystows niezaleznos¢é. Rita moOwiaC wprost: staje sie
obrazem samego Franka Bryanta, obrazem, ktory jego samego juz nie bawi.
To obraz kultury, ktéra Bryant uznat za martwa. Dla nauczyciela to bardzo
przykre doswiadczenie zobaczy¢, albo ustysze¢ siebie samego w ustach, albo
ciele kogos innego. Wiem cos o tym, bo na egzaminach przytrafia mi sie to, co
roku. Student mowiacy naszym jezykiem, mowiacy naszymi frazami, cytujacy
nas z namietnoscia i gteboka wiara w prawdziwos¢ wygtaszanych przez nas
zdan — to dla jednych okrutne doswiadczenie — jedyna mozliwosé zmystowe-
go, empirycznego zobaczenia samego siebie, dla innych zas — znam ich z
imienia — powod do dumy i zadowolenia. Istnieja studenci, ktorzy potrafia
cytowa¢ nawet charakterystyczna dla nauczyciela modulacje gtosu. Ponoé
amerykanskich studentow znanego polskiego logika i matematyka — Alfreda
Tarskiego, ktory w latach 1946-1983 nauczat na Uniwersytecie Kalifornijskim
w Berkeley rozpozna¢ mozna byto po charakterystycznych dla samego Tar-
skiego btedach fonetycznych jakie popetnial wystawiajac Sie W jezyku angiel-
skim, ktéry poznat najpdzniej.

Wréoémy do Edukacii Rity. Im bardziej Rita przypomina samego Bry-
anta tym bardziej sam Bryant przypomina zaledwie i tylko karykature siebie.
Nie kontroluje juz relacji z Rita, w pewnym sensie zakochuje Sie w nigj tzn.
uznaje ja za jedyny godny poznania obiekt, i jego dobre samopoczucie staje
si¢ funkcja jej obecnosci. Bryant zaczyna sledzi¢ Rite, staje Si¢ 0 nig zazdro-
sny, nie moze pogodzi¢ si¢ z tym, ze edukacja Rity stata si¢ tak ekspansywna
i weszta na taki poziom, ze on sam przeistoczyt sie w pierwszy i teraz raczej
odchodzacy w zapomnienie element edukacyjnego domina. Rita, ktora na
starcie wydawata mu sic wprost nieznosna i byle jaka, ulepiona z kurzu,
rudych wtoséw unoszacych sie nad salonem fryzjerskim oraz slangu londyn-
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skiego przedmiescia teraz wydaje mu si¢ niezbedna do dalszego trwania. Oto
materiat oddziatywan pedagogicznych wyalienowat sie i uzyskat petna auto-
nomie i niezaleznos¢. Stat sie podmiotem.

By¢ moze dlatego wtasnie, tj. na skutek tej swiezo zdobytej niezalezno-
§ci Bryant styszac utadzone mysli fryzjerki, ktora teraz — po edukacji — z her-
meneutyczna swoboda wypowiada sie na temat dramatéw Czechowa, przy-
gladajac sie jej nowym bardziej dekadenckim i mniej ekspresyjnym strojom,
nowemu uczesaniu, a nawet odmienionym gestom jej ciata, preferencjom
kulinarnym, formom spedzania wolnego czasu, zadaje pytanie: gdzie jest Rita-
fryzjerka?, w rezultacie de facto pytajac: czym jest edukacja? Czy jest ona tylko
utrata swobody i autentycznosci dla snobistycznego kregu zainteresowarn,
ktore przewiane sa tak samo intelektualna pustka, jak wieczory spedzane w
pubie z rodzing i znajomymi, wtedy, gdy Rita byla jeszcze fryzjerka i z mezem
mogta si¢ porozumie¢ w jezyku slangu, a za szczyt przyjemnosci uznawata
wspdlne rzucanie do tarczy lotkami? Frank Bryant pyta o istote edukacji, 0 jej
sens, kierunek i cene. Nie moze si¢ pogodzi¢ z utrata Rity, z utrata tej wersji
Rity, ktéra sam odczarowat zadajac jej nowy czar edukacji.

To wiasnie stanowi dla mnie najwickszy paradoks edukacji, ale tez jej
istote: nauczyciel inicjuje proces, ktory w korncu nawet, jesli nie obraca sie
przeciwko niemu to wymyka sic mu spod kontroli, uczen zas poczatkowo
walczac 0 uznanie nauczyciela, zyskujac je, porzuca mistrza otwierajac Sie na
$wiat, ktory okazuje sie bogatszy od zycia wewnetrznego nauczyciela. Ta zawi-
la wiez taczaca mistrza i ucznia, gdzie relacje wptywOw zmieniaja Sie wraz z
dramatem wtajemniczenia, ktory bytby by¢ moze porownywalny tylko z dra-
matem stworzenia, odsyta do réznych tropdéw i intelektualnych lineazy. Moz-
na ja czyta¢ jako wspoliczesne wcielenie Platoriskiego erosa poszukujacego
najwyzszego pickna; mozna ja mysle¢ jako edukacyjne przeksztatcenie He-
glowskiej dialektyki pana i niewolnika, gdzie stuga staje sie panem swego pana
zniewalajac go swymi licznymi ustugami; wreszcie mozna ja interpretowac¢ w
kategoriach Freudowskiej ontogenezy, jako poszukiwanie przez adolescenta
ojca (formy autorytetu), z ktérym mogtby sie utozsami¢, o dramacie Fausta
nawet juz nie wspominajac. Te liczne konteksty interpretacyjne nie sa jednak
dla nas obecnie rozstrzygajace: one jedynie demonstruja jak centralna pozycje
zajmuje 6w paradoks edukacyjny w naszej kulturze.

Na szczescie film nie porzuca nas — widzow w czarnej chwili rozcza-
rowania Bryanta i jasnej chwili zaczarowania Rity. Owszem demoralizacja
Bryanta, by nie rzec antyedukacja Bryanta postepuje w tempie edukacji Rity,
t]. w zastraszajacym tempie. Owszem destrukcja osobowosci Bryanta jest
scisle skorelowana z czasem integrowania si¢ osobowosci Rity. Owszem,
Bryant ulega natogowi alkoholowemu coraz bardziej, a jego niesubordynacja
i ostentacyjny wstret do wszelkich rytuatdw wiladzy skazuja go na coraz
bardziej dramatyczne i ostentacyjne demonstracje swego wypalenia. Obraza-
jac wladze (dziekana) ponad miare zostaje skazany na banicje z wilczym
biletem wydalajacym go z kregu cywilizacyjnego, w ktdrym on juz sie nie
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rozpoznaje. Bryant przestat sic rozpoznawaé w jezyku Shakespeare’a w tym
samym momencie, w ktorym Rita zaczela sie nim sprawnie postugiwac.

Na szczescie nadzieje, jesli nie ratunek przynosi edukacja Rity. Ta
ostatnia okazuje si¢ jednak czyms wiecej niz tylko utrata spontanicznosci, ta
ostatnia okazuje si¢ czyms wiecej niz tylko nowa bardziej oswiecons powierz-
chownoscia, okazuje sie czyms wiecej niz tylko chwilowa moda na poezje
Emily Dickinson. Dla Rity — w jej oswieconej wersji — jezyk Shelleya, Keatsa,
Browninga, Whitmana, Dickinson, Yeatsa i Stevensa nie stat sie nowym or-
namentem majacym status podobny do statusu nowej wstazki lub broszki z
okresu Rity-fryzjerki. W kluczowej scenie filmu Rita wyjasnia Bryantowi, ze
dzieki jezykowi Shelleya, Keatsa, Browninga, Whitmana, Dickinson, Yeatsa i
Stevensa oraz nade wszystko dzieki niemu, dzieki posrednictwu samego Bry-
anta, dzieki jego autentycznej mitosci do literatury i stowa pisanego, ktora nie
utopita si¢ w kolejnych litrach brandy, Rita stata si¢ wtasciwa wersja siebie. To
dzieki tym jezykom i posrednictwu Braynta Rita si¢ odnalazia i stata si¢ wia-
$nie soba, poczula si¢ wreszcie u siebie. Praca Braynta nie poszia wieC na
marne — stworzyta Rite i ofiarowata samemu Brayntowi nows wiare, nowy
zapal, nowa rados¢. Stata sie figura jedynej pedagogicznej nadziei.

Widz wie, a raczej domysla sig, ze Caine/Braynt wyjezdzajac do Au-
stralii, gdzie dostat od zycia druga Szanse roztrwoni ja tak samo jak pierwsza,
alkohol z pewnoscia wygra bitwe z poezja Whitmana, ale widz wie takze, ze
obecnos¢ Rity, fakt edukacji Rity, bedzie dla Caine/Braynta spora ulga i
jeszcze wickszym zadoséuczynieniem, bedzie dla niego podpora w najbar-
dziej trudnych i czarnych chwilach dajaca mu poczucie, ze w jego zyciu wy-
darzyto si¢ cos dobrego.

Co wiec podlega procesowi uczenia? Czego Rita uczy sie od Braynta i
czego Braynt uczy si¢ od Rity? Pytanie pierwsze wydaje si¢ by¢ pozornie ta-
twiejsze. Rita uwewnetrznia kulture, ktdra reprezentuje w jej oczach Braynt,
uwewnetrznia jego wyrafinowane stowotworstwo i ztozona technologie pisa-
nia, dzieki niemu staje sic w peini refleksyjna osoba. Ot6z Braynt, ktory w
momencie poznania Rity przypominat martwa skamieling kulturowa unoszaca
sie w martwych wodach pozbawionych odptywu, dzieki Ricie ozywa, zaczyna
rozumieé, ze podstawowy obowiazek moralny cztowieka sprowadza si¢ do
statej i nieskorczonej walki 0 odzyskanie szacunku dla siebie. Szacunku, kt6-
rego juz od dawna w sobie nie mogt odnalez¢é. Umowmy sie, ze rola ofiary w
te] walce nie pomaga. To wiasnie niespotykana determinacja Rity w walce o
siebie uswiadamia Brayntowi, ze by¢ moze uwieziony w ciasnych rytuatach
uniwersyteckich zbyt szybko sie poddat i uznat za martwego.

Jak powiadam, przypominam o tym filmie zawsze z ta sama radoscia,
zawsze z tym samym sentymentem, a dziea w ktorym jakis program telewizyj-
ny powtarza jego emisje jest dla mnie wielkim duchowym swictem. W zasa-
dzie w tym filmie jest wszystko, co mégtbym i chciatbym powiedzie¢ o edu-
kacji. Pedagodzy konserwatywni, pedagodzy wartosci, pedagodzy wierni dy-
rektywalnym programom edukacyjnym maja prawo Si¢ na mnie oburzy¢, ze w
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relacji pijaka i banalnej fryzjerki dopatruje si¢ prototypu najbardziej szczesliwej
i udanej relacji pedagogicznej. Z pewnoscia znalaztyby sie¢ powody, aby poka-
zywac na zajeciach Edukacje Rity jako przestroge, jako przyktad tego, co nie
powinno si¢ przytrafi¢ nauczycielowi. By¢ moze bytoby lepiej dla samego
Braynta, gdyby nigdy nie musial naucza¢ i mogt znosnie wies¢ swoj zywot
jako krytyk literacki lub pisarz w samotnosci. Mysle jednak, ze brak Rity wy-
wotalby w jego zyciu taki sam trudny do zrekompensowania brak, jak brak
Bryanta we wspinajacej si¢ na szczyty literackiej doskonatosci Ricie.

Edukacja Rity to w istocie edukacja Bryanta, to edukacja trudnej do
zdobycia, a potem jeszcze trudniejszej do utrzymania swiadomosci, ze jedy-
na wartoscia jaka mozemy ofiarowaé uczacemu sie jest mitosé i nasza auten-
tyczna pasja do tego, co robimy. Rita przypomniata Bryantowi o jego mito-
sci 1 wzbudzita ja na nowo, sama stajaC Sie jej Czescia. Bryant wzbudzit na-
tomiast w Ricie jezyk, ktory byl niezbedny do opracowania tej namietnosci,
dat jej dyscypline intelektualna, bez ktorej owa namietnos¢ skazana by byta
na pusty egzaltacje. Bez tej pasji, nauka gramatyki, opanowanie stylu, lekcje
dykcji, ogniskowanie zainteresowan na wielkiej literaturze, obrona kanonu,
¢wiczenia w twdrczym pisaniu Sa zdarzeniami, ktre owszem moga zaszczepi¢
w Ricie element kultury i poprawnosci jezykowej, nie moga jednak tego ele-
mentu przeksztatci¢ w niezbywalna czes¢ osobowosci Rity. Z drugiej strony
bez tej dyscypliny, bez gramatyki, ¢wiczen stylistycznych i monotonnego
czasem meczacego dialogu z kanonem namictnos¢ bytaby slepa energia
Kierujaca sie z impetem do przodu. Dlatego Rita i Bryant sa sobie niezbedni
i ich edukacja jest wzajemna, jest petna wzajemnoscia, Czerpia z siebie obfi-
cie dla pogtebiania swego cztowieczenstwa.

Wielki krytyk edukacji masowej i obroaca kanonu — Harold Bloom
bardzo stusznie pisze w tym temacie i jakby na zamdwienie Franka Bryanta:
»Wszystkim, co moze nam da¢ Kanon Zachodu, jest umiejetnosé czynienia
wlasnego uzytku z naszej samotnosci, tej samotnosci, ktorej ostatecznym
ksztattem jest konfrontacja z wiasna smiertelnoscia” (2003: 184). To oczy-
wiste, ze Kanon Zachodu, a zatem edukacja do tego, co w tej kulturze naj-
lepsze na pewno nie jest programem zbawienia spotecznego. Jesli jednak nie
jest programem zbawienia spotecznego, jesli nie da si¢ wchiona¢ przez dy-
rektywy ministerialne i najbardziej wyrafinowane programy nauczania, jesli
nie da si¢ zastapi¢ wycéwiczonymi metodami dydaktycznymi to pozostaje jedy-
nie heroizm jednostki, heroizm Bryanta konfrontujacego swoja wiasng nara-
stajaca samotnos¢, samotnos¢ wyktadowcey literatury angielskiej z samotno-
scia banalnej fryzjerki wchianiajacej wiedze na temat tej literatury niczym
program zbawienia indywidualnego.

W tym sensie Bryant by¢ moze jest wyrazicielem tzw. pedagogiki nie-
dyrektywnej, ktora explicite odwotuje sie do uznania osoby za w petni odpo-
wiedzialna za sama siebie, by na tej bazie spontanicznie wchodzi¢ z nia w
komunikacje 1 usuwac¢ niesprzyjajace rozwojowi i uczeniu sie bariery, nawet
jesli sa to bariery naznaczone instytucjonalnie (Sliwierski 2001: 132f.). Frank
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Bryant odrzuca kategorie intencjonalnego nauczania, albowiem twierdzi, ze:
(a) wszystko, czego mozna kogos nauczyé, jest relatywnie bez znaczenia i
ma maly lub zaden wplyw na zachowanie sie uczacego; (b) wptyw na za-
chowania maja te tresci uczenia sie czy wartosci, ktore zostaty samodzielnie
odkryte, przyswojone i wreszcie odczute; (c) tak odkryte tresci uczenia Sie
lub wartosci nie moga by¢ przekazane w sposob arbitralny poprzez podziat
rol na nauczyciela i ucznia; (d) kiedy ludzie chca sie czegos nauczyé, to mu-
Sza Wejs¢ ze soba w glebsze autentyczne interakcje dokonujace Sie niejako
poza rolami spotecznymi, poza relacjami wtadzy.

Whrew tym deklaracjom to jednak Bryant zachecit Rite do odwagi po-
znawania tego, co nie miescito si¢ w jej dotychczasowej linii zycia i uformowat
ja bardziej niz maz, ojciec, matka i grupa odniesienia, ktora rozstrzygneta o jej
pierwotnej socjalizacji. Edukacja Rity dokonata sie w dojrzatym wieku Rity,
byta konsekwencja jej wiasnego wyboru, dokonata sie whbrew socjalizacji
pierwotnej, ale nie dokonata si¢ automatycznie, wymagata kogos takiego jak
Frank Bryant — demona w ludzkiej postaci, ktory rozstrzyga o naszej przysziej
tozsamosci. Mam nadzieje, ze wszyscy siedzacy na tej Sali mieli szczescie spo-
tka¢ na swej drodze kogos takiego jak Frank Bryant — niezbednego do tego,
aby przeby¢ ze spetnieniem wiasng sciezke edukacyjna.

Krytycy niedyrektywnego podejscia do wychowania zwracaja uwage na
to, ze tylko pozornie eliminuje ono problem teleologicznego okreslenia jego
istoty, gdyz w rzeczywistosci koncepcja ta ma takze ukryte zatozenia wartosciu-
jace. To, czym bowiem musza, si¢ miedzy soba rozni¢ owe dyrektywne i niedy-
rektywne podejscia do wychowanka, to wtasnie skrywane przestanki wartosciu-
jace, W swietle ktorych jedno z nich musi by¢ lepsze lub gorsze. Koncepcja
niedyrektywna w wychowaniu bytaby tylko wowczas neutralna aksjologicznie,
gdyby zaktadata, ze wychowawca powinien akceptowa¢ kazda dyspozycje i
kazde zachowanie przejawiane przez wychowanka. Jest jednak dostatecznie
duzo racji, dla ktérych taka interpretacja bytaby niemozliwa do przyjecia. Nie
jest zatem istotne to, czy kogos nalezy nauczac dyrektywnie, czy niedyrektywnie,
ale to dla jakich celéw i na jakich warunkach zamierzamy to czyni¢. Nie mozna
zaniecha¢ celowego i swiadomego oddziatywania na podmiot edukacyjny, ufajac
jedynie w jego mozliwosci samorozwojowe. To wszystko prawda, to bardzo
uzasadniona krytyka takiej wolnosciowej strategii wychowawczej.

Pytam zatem czy w $wiadomosci pedagogicznej Franka Bryanta nie
czai si¢ az nazbyt oczywista sprzecznosé, ktora bytaby zapewne innym imie-
niem hipokryzji? Jak mozna réwnoczesnie twierdzi¢, ze Rita jest owocem
swojej wolnosci i woli nadania swemu zyciu niebanalnej postaci, oraz w tej
samej chwili czu¢ sie kreatorem owej Rity, ktory niemalze z boskiej perspek-
tywy i wbrew naturalistycznie zorientowanym teoriom socjalizacji, czyli
wbrew prawom przyrody, przetamuje pietno oddziatywan spotecznych,
przekleastwo habitusa i przyczynowosci, i przekierowuje rozwdj indywidualny
w strone refleksyjnej dojrzatosci? Czy edukacja Rity jest boska kreacja Franka
Bryanta, czy tez wynikiem woli stworzenia siebie na nowo, woli samej Rity?
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I czy w tym sensie Frank Bryant pretenduje do miana antypedagoga avant la
lettre, czy tez raczej aspirowa¢ moze do zaledwie i tylko do roli pedagogicz-
nego szarlatana najnizszych lotow?

Mysle, ze profesor Frank Bryant jest w petni swiadom krytyki i ogra-
niczen tkwiacych w pedagogice niedyrektywnej, tak jak jest w peini swiadom
swoich wtasnych ograniczen. Bryant otwarcie mowi o swoich arbitralnych
wyborach estetycznych, etycznych i egzystencjalnych i nie jest tak bezbrzez-
nie naiwny by wierzy¢ w ostateczne umocowanie swoich wyboréw lub ich
aksjologiczna neutralnosé¢, wprost przeciwnie ten element arbitralnosci jest
przez niego podkreslany i demaskowany na kazdym kroku, tak jak na kaz-
dym kroku i przy kazdej okazji demaskowane sa przez niego akademickie
beztalencia usankcjonowane jednak instytucjonalnie. Element niedyrektyw-
nosci w nauczaniu Bryanta zawiera si¢ w sledzeniu — jakby z pewnoscia po-
wiedziat Jacques Lacan — zwrotu pragnienia podmiotu edukacyjnego i do-
starczaniu mu nowych wskazowek orientacyjnych oraz pobudek motywa-
cyjnych. Edukacja Rity to edukacja pragnienia, ktérego podstawowym
obiektem staje sie wiedza. Edukacja Bryanta to edukacja podmiotu preten-
dujacego do miana podmiotu wiedzy, ktéry na nowo poszukuje swego roz-
trwonionego na sciezce zycia pragnienia.

Czy nauczyciel jezyka obcego, dowolny nauczyciel, moze zrobi¢ cos
wiecej niz profesor Frank Bryant zrobit dla Rity, tzn. pokazac¢, ze dzigki jezy-
kowi Shelleya, Keatsa, Browninga, Whitmana, Dickinson, Yeatsa i Stevensa,
tak samo jak dzieki jezykowi matematyki, fizyki i chemii, a takze dzieki jezy-
kowi angielskiemu, hiszpaiskiemu czy niemieckiemu mozemy by¢ bardziej
soba i wiasciwa wiedza nigdy nie jest ciatem obcym w naszym umysle, ale
najlepszym elementem naszego Ja? Nie sadze. W istocie uwazam, ze dopro-
wadzenie do harmonii wiedzy i osobowosci wychowanka jest szczytem
mozliwych osiagnie¢ pedagogicznych, i tak jak aksjomatem medycyny jest
(winno by¢) — po pierwsze nie szkodzi¢, tak aksjomatem edukacji winno by¢
(Jest) — po pierwsze nie zniechecaé, co 0znacza uczyni¢ z wiedzy przedmiot
pragnienia i stale to pragnienie wzmagac¢, nawet jesli w nas — nauczycielach
pragnienie zamiera i jedyne czego pragniemy to transmisja i egzekucja tego,
co kiedys uznalismy za wiedze.
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ROLA NAUCZYCIELA

W KSZTAETOWANIU PROCESOW
INTERAKCYIJNYCH PODCZAS
LEKCII JEZYKA OBCEGO

The role of the teacher in shaping interactive processes
in the foreign language classroom

Despite the fact that emphasis is currently placed on learner contri-
butions to the process of second language acquisition, as evidenced
by research into individual characteristics, the weight given to needs-
analysis or the importance of learner autonomy, it is undeniable that
the teacher plays a crucial role in shaping classroom interaction, thus
being responsible for making the educational setting an acquisition-
rich or acquisition-poor environment. The aim of the paper is to ex-
amine such aspects of classroom interaction as turn-taking and dis-
course structure, question types, negotiation of form and meaning,
communication strategies, the use of the mother tongue, different ways
of grouping students, the relationship between meaning-focused and
form-focused instruction, and the provision of corrective feedback,
as well as to demonstrate how decisions made by the teacher in these
areas can contribute to the development of learners’ communicative
competence. The paper closes with a proposal of an optimal model
of classroom interaction in the Polish educational context, and guide-
lines for the directions and methodology of future research on class-
room discourse.

1. Wstep
Sprzeczne wyniki zakrojonych na szeroka skale projektow badawczych
przeprowadzonych w latach szesc¢dziesiatych i siedemdziesiatych ubiegtego

wieku, majacych na celu wykazanie wyzszosci okreslonych metod nauczania
jasno pokazaty, ze efektywnos¢ nauki jezyka obcego jest uzalezniona nie
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tylko od uzywanych technik i srodkow dydaktycznych, ale takze, a moze
przede wszystkim, od charakteru procesdw interakcyjnych podczas lekcji
(patrz Ellis 1990, 2008). To z kolei stanowito impuls do prowadzenia badas
ogniskujacych sie na réznych aspektach dyskursu w klasie jezykowej, ktore
udowodnity, ze sa one ksztaitowane zaréwno przez nauczyciela, jak i sa-
mych uczacych sie, a sukces lekcji zalezy w takim samym stopniu od przygo-
towania tych pierwszych, jak i zaangazowania tych drugich. W potaczeniu z
bardziej og6lna tendencja do ukierunkowania procesu nauczania na 0sobe
ucznia, uwzglednienia jego potrzeb, preferencji i cech indywidualnych,
oznaczalo to przesuniecie punktu cigzkosci ze stosowanych przez nauczy-
ciela technik, metod czy materialéw na dziatania podejmowane przez ucza-
cych sie jako te, ktore odgrywaja zasadnicza role w przyswajaniu jezyka ob-
cegol. Podejscie takie znajduje swoje odzwierciedlenie zarbwno w kierun-
kach prowadzonych badan empirycznych, ktére w duzym stopniu koncen-
truja sie na problemie réznic indywidualnych, strategii i autonomii, jak réw-
niez w poradnikach metodycznych, ktorych autorzy podkreslaja wage
uwzgledniania potrzeb ucznidw, stwarzania im mozliwosci wykazywania
inicjatywy oraz potozenia nacisku na samodzielne odkrywanie i wykorzysty-
wanie wiedzy jezykowe;.

Cho¢ uwzglednienie perspektywy uczacych si¢ ma ogromne znacze-
nie, miedzy innymi dlatego, ze ich motywacja, przygotowanie, zaangazowanie
czy stosowane przez nich strategie maja czesto decydujacy wptyw na prze-
bieg lekcji i skutecznos¢ dziatan podejmowanych przez nauczycieli, trudno
Si¢ nie zgodzi¢, ze to wiasnie nauczyciel ma ogromne mozliwosci ksztatto-
wania procesow interakcyjnych w taki sposob, aby zoptymalizowa¢ nauke
jezyka. Celem niniejszego artykutu jest zilustrowanie, w jaki sposob decyzje
podejmowane przez nauczyciela w odniesieniu do réznych aspektow dys-
kursu w klasie moga sie przyczyni¢ do stworzenia warunkow sprzyjajacych
petniejszemu rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej. W pierwszej jego
CzesCi zaprezentowane zostans teoretyczne uzasadnienia roli interakcji w
przyswajaniu jezyka obcego, a nastepnie w centrum zainteresowania znajda
sie takie czynniki determinujace przydatnos¢ proceséw interakcyjnych jak
mechanizmy tworzenia wypowiedzi i struktura dyskursu, rodzaj zadawanych
pytar, mozliwosci negocjowania znaczenia i formy, stosowanie strategii ko-
munikacyjnych, uzywanie jezyka ojczystego, sposoby organizacji dyskursu,
planowanie zadarn komunikacyjnych, relacje miedzy naciskiem na forme
jezykows i przekazywanie tresci oraz korekta popetnianych bteddw. W kaz-
dym przypadku zostana krotko omowione istniejace mozliwosci oraz wy-
eksponowane takie rozwiazania, ktore maja szanse by¢ najbardziej skutecz-
ne. Rozwazania te stanowi¢ beda podstawe do zaproponowania optymalne-

1 Pojecia uczenie Si¢ i przyswajanie jezyka sa w niniejszym artykule uzywane zamiennie i
odnosza sie do procesu opanowywania zardwno $wiadomej (eksplicytnej), jak i
nieswiadomej (implicytnej) wiedzy jezykowej.
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go modelu interakcji w klasie jezykowe] w polskim kontekscie edukacyjnym
oraz przedstawienia garsci wskazowek dotyczacych prowadzenia dalszych
badas empirycznych.

2. Teoretyczne i empiryczne uzasadnienia roli interakcji w nauce
jezyka obcego

W rozwazaniach dotyczacych procesu przyswajania jezyka mozna wyroznié
dwie kontrastujace ze soba perspektywy, z ktdrych pierwsza, scisle powiaza-
na z teoria natywistyczna, podkresla role wrodzonych mechanizmoéw, takich
jak na przyktad gramatyka uniwersalna (White 2003), a druga eksponuje role
czynnikow srodowiskowych, takich jak interakcje, w ktorych biora udziat
uczacy sie (por. Brown 2000; Gass 2003). W tym pierwszym przypadku, nieza-
leznie od tego, czy specjalisci postuluja catkowita czy czesciowa dostepnosé
zasad i parametrow, interwencja dydaktyczna odgrywa jedynie marginalna
role, jako ze przyczynia sie ona tylko do powierzchownych, krétkotrwatych
zmian w produkcji jezykowej, ale nie przektada sie na trwaty restrukturyza-
Cje nieswiadomej wiedzy jezykowej (Schwartz 1993). Sytuacja wyglada zu-
petnie inaczej, jesli przyjmiemy, ze to srodowisko, w ktorym odbywa sie
nauka jezyka obcego determinuje jej sukces, nawet jesli czynniki wrodzone,
abstrahujac od tego, w jaki sposob beda one zdefiniowane, réwniez odgry-
Waja pewnga role, a to dlatego, ze efektywnos¢ tego procesu jest w pewnym
przynajmniej zakresie uzalezniona od dziatan podejmowanych przez uczniow
i nauczycieli. W oczywisty sposob, to wiasnie taka interpretacja stanowi
logiczny punkt odniesienia dla teoretykow, badaczy czy metodykéw poszu-
kujacych bardziej skutecznych sposobow uczenia sie i nauczania jezykdw
obcych, a co za tym idzie, jest podstawa do dyskusji na temat roli nauczyciela
w ksztattowaniu dyskursu klasowego.

Wedtug Gass (2003), w nauce jezyka obcego niezbedne sa trzy ele-
menty, tj. (1) kontakt z odpowiedniej jakosci danymi jezykowymi w formie
ustnej lub pisemnej, ktdre ilustruja normy poprawnosci i akceptowalnosci w
jezyku docelowym (ang. positive evidence), (2) informacje na temat tego, co jest
niepoprawne i dlatego niemozliwe do zaakceptowania w tym jezyku, ktdre
moga przyja¢ forme objasnien gramatycznych badz tez mniej lub bardziej
bezposredniej korekty popetnianych btedow (ang. negative evidence), oraz (3)
produkcja jezykowa, ktora umozliwia nie tylko semantyczne, ale takze syn-
taktyczne przetwarzanie danych jezykowych. Poniewaz wszystkie te trzy
elementy s obecne praktycznie podczas kazdej lekcji a ich charakter, a co za
tym idzie, jakos¢ i przydatnosé, sa w duzej mierze funkcja proceséw interak-
cyjnych w klasie, od wielu juz lat procesy te sq przedmiotem zainteresowania
jezykoznawcOw stosowanych. Jak juz wspomniano powyzej, jednym z
pierwszych impulséw do zwrocenia uwagi na to, co dzieje sie podczas lekcji
jezyka obcego byt fakt, ze zakrojone na szeroka skale badania poréwnujace
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skutecznos¢ metod nauczania (np. Smith 1970) nie przyniosty jednoznacz-
nych odpowiedzi, miedzy innymi dlatego, ze nie przywiazywaty dostatecznej
wagi do przebiegu zaje¢. Wazna role odegraty réwniez badania dotyczace
cech jezyka kierowanego do dzieci przez opiekundw (ang. child-directed speech),
sposobu, w jaki rodzimi uzytkownicy jezyka porozumiewaja Sie z osobami
uczacymi sie (ang. foreigner talk), a takze modyfikacji, jakich dokonuja nauczy-
ciele, zwracajac sie do swoich ucznidw, ktore skutkuja wystepowaniem swo-
istego rejestru zawodowego, czesto okreslanego mianem mowy nauczyciela (ang.
teacher talk) (patrz Majer 2003; Ellis 2008). Z czasem zaczely si¢ tez pojawiac
projekty badawcze koncentrujace si¢ na roznych aspektach dyskursu klaso-
wego, ktore z poczatku dotyczyty zaje¢ prowadzonych w jezyku ojczystym
(np. Sinclair i Coulthard 1975; Sinclair i Brazil 1982), a nastepnie lekcji jezy-
ka obcego (np. Kramsch 1985; van Lier 1988), ogniskujac sie przede wszyst-
kim na roznicach pomiedzy interakcja w klasie a zwykta rozmowa. Wynika-
jace z tych badan wnioski z jednej strony przyczynily sic do pojawienia Si¢
wczesnych realizacji podejscia komunikacyjnego, ktore ktadly nacisk na
upodobnienie dyskursu pedagogicznego do tego w warunkach naturalnych
(por. Majer 2009), a z drugiej skutkowaty wtaczeniem obserwacji lekcji do
programOw ksztatcenia nauczycieli i sprawily, ze procesy zachodzace w
klasie jezykowej znalazty sic w centrum zainteresowania specjalistow (por.
Allwright 1984).

Jedna z podstawowych kwestii, ktora intrygowata teoretykow i bada-
czy byto to, jaki charakter powinien mie¢ dyskurs edukacyjny, aby interwen-
cja dydaktyczna mogta przynies¢ jak najlepsze efekty, przy czym kluczowe
znaczenie miato tutaj to, czy, w jakim zakresie i w jaki sposéb uczacy sie
powinni aktywnie uczestniczy¢ w interakcjach w jezyku docelowym. | tak, w
teorii monitora, ktora zaproponowal Krashen (1982, 1985), warunkiem
koniecznym, ale tez wystarczajacym do przyswojenia jezyka, jest dostepnosé
danych jezykowych, ktére zawieraja struktury przekraczajace nieznacznie
poziom zaawansowania uczacych sie (ang. comprehensible input). Innymi stowy,
Krashen byt zdania, ze rozwdj systemu jezykowego odbywa siec gtOwnie
poprzez rozumienie wypowiedzi, ktére wymaga pewnego wysitku ze strony
ucznidw, a produkcja jezykowa jest rezultatem tego procesu, a nie jego przy-
czyna. Z uptywem czasu zaczely sie jednak pojawia¢ badania, ktorych wyniki
wykazaty zwigzek pomiedzy interakcja a przyswajaniem jezyka (np. Hatch
1978a; Long 1983; Seliger 1983) i coraz silniejsze stawato sie przekonanie, ze
efekty lekcji sa w duzej mierze determinowane przez charakter dyskursu
edukacyjnego, w tym mozliwosci jego ksztattowania przez uczacych sie,
chocby poprzez aktywny udziat w przekazywaniu czy negocjowaniu znaczen
(Allwright i Bailey 1991). Obecnie rola produkcji czy tez interakcji w sku-
tecznej nauce jezyka obcego nie budzi juz wigkszych watpliwosci, a teorety-
cy i badacze, tak jak na przyktad Skehan (1998) czy Ellis (2005) twierdza, ze
przyczynia si¢ ona do poprawy jakosci danych jezykowych, umozliwia syn-
taktyczne (tj. gramatyczne) a nie jedynie semantyczne (tj. oparte o znaczenie,
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kontekst i juz posiadana wiedze) przetwarzanie wypowiedzi, pozwala na
testowanie hipotez dotyczacych funkcjonowania jezyka docelowego, stymu-
luje automatyzacje wiedzy jezykowej, stwarza mozliwosci rozwijania umie-
jetnosci dyskursywnych (np. rozpoczynania i konczenia rozmowy), daje
uczniom szanse wyboru preferowanego tematu rozmowy oraz powoduje, ze
wlasna produkcja jezykowa moze sie sta¢ impulsem do modyfikaciji systemu
jezyka posredniego (ang. auto-input hypothesis; patrz Schmidt i Frota 1986).
Zaproponowano rowniez kilka waznych hipotez i teorii, w ktorych
produkcja jezykowa badZ tez interakcja stanowi podstawowy mechanizm
stymulujacy przyswajanie jezyka i ktdre podejmuja probe okreslenia warun-
kow, jakie powinny by¢ spetnione, aby mogta ona by¢ jak najbardziej efek-
tywna. Pierwsza z nich jest wczesna wersja hipotezy interakcyjnej (ang. interaction
hypothesis), w ktorej Long (1983) zwrdcit uwage na role negocjacji znaczen i
modyfikacji interakcyjnych w utatwianiu zrozumienia materiatu jezykowego,
odrzucajac w ten sposéb twierdzenie Krashena (1982), jakoby produkcja
jezykowa nie odgrywata wigkszej roli. Jej istotnym uzupetnieniem byta hipo-
teza produkeji jezykowej (ang. output hypothesis), zaproponowana przez Swain
(1985, 1995) w wyniku badas nad programami immersyjnymi w Kanadzie,
gdzie podkreslono, ze opanowanie na odpowiednim poziomie jezyka doce-
lowego wymaga, aby tworzone przez uczacych sie wypowiedzi byty nie tylko
zrozumiate, ale takze poprawne, logiczne i stosowne w okreslonej sytuacji.
Przetomowe znaczenie dla podkreslenia roli interakcji miata rowniez hipoteza
swiadomego spostrzegania (ang. noticing hypothesis), w ktdérej Schmidt (1990, 2001)
zakwestionowat efektywnos¢ nieswiadomego uczenia sie, twierdzac, ze
przyswojenie jezyka obcego wymaga zwrdcenia uwagi na okreslone formy,
tak aby uczacy sie mogt poréwnaé¢ zamierzone lub juz wyartykutowane wy-
powiedzi z ich poprawnymi odpowiednikami i w ten sposob dostrzec luki w
swojej wiedzy jezykowej (ang. notice the gap). To z kolei przyczynito sie do
powstania zmodyfikowanej wersji hipotezy interakcyjnej (Long 1996), ktdra wciaz
podkreslata role negocjacji znaczer w segmentacji materiatu jezykowego, co
ulatwia zrozumienie, ale tez wskazywata na jej bezposredni wplyw na roz-
woj jezyka posredniego przez dostarczanie informacji zwrotnej na temat
poprawnosci czy akceptowalnosci wypowiedzi i stymulowanie ich modyfika-
cji, tak, aby byty one zgodne z normami jezyka docelowego. Interakcja jest
rowniez postrzegana jako kluczowy mechanizm w przyswajaniu jezyka ob-
cego przez zwolennikdw teorii socjokulturowej (ang. sociocultural theory), szcze-
golInie w sytuacji, gdy odbywa sic ona w tzw. strefie najblizszego rozwoju (ang.
zone of proximal development), umozliwiajac mniej zaawansowanym uzytkowni-
kom jezyka konstruowanie wypowiedzi z pomoca bardziej zaawansowanych
rozmowcow (Lantolf 2006). W ostatnich latach zaproponowano takze wyja-
snienia roli interakcji, ktére stanowia probe potaczenia zalozen teorii psy-
cholingwistycznych i spotecznych, tak jak to robi Swain (2000, 2005), wska-
zujac na mozliwosci wspottworzenia wiedzy jezykowej podczas wykonywa-
nia zadan stymulujacych dialog dotyczacy zasad funkcjonowania jezyka (ang.
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collborative dialogue). Niezwykle ciekawa jest takze propozycja Nizegorodcew
(2007), aby wyjasni¢ role interakcji w klasie jezykowej w $wietle teorii rele-
wancji, jako ze umiejetne prowadzenie dyskursu edukacyjnego przez na-
uczyciela sprawia, ze uwaga uczacych sie jest na przemian skupiana na tresci
lub formie badZ tez jezyku pierwszym lub docelowym, a dane jezykowe,
ktére sa niezbedne do przyswojenia jezyka obcego staja sie dla nich opty-
malnie relewantne.

Jak pokazuja zaprezentowane powyzej modele teoretyczne, istnieja
powazne przestanki, aby uwaza¢ produkcje jezykowsa, a co za tym idzie inte-
rakcje podczas lekcji jezyka obcego, za jeden z kluczowych czynnikow wa-
runkujacych skuteczne jego przyswojenie, przy czym na uwage zastuguje to,
ze podobne stanowisko w tym wzgledzie zajmuja przedstawiciele tradycji
psycholingwistycznej i socjolingwistycznej, opartych przeciez na tak od-
miennych zalozeniach (patrz Nizegorodcew 2009). Co wigcej, rezultaty
przeprowadzonych na ich podstawie badan empirycznych dotyczacych przy-
swajania okreslonych form jezyka wyraznie pokazuja, ze réznego rodzaju
modyfikacje interakcyjne, gtéwnie te prowadzace do korekty bleddw, maja
pozytywny wptyw na opanowanie tych form nie tylko jako wiedzy eksplicyt-
nej (tj. swiadomej), ale tez implicytnej (tj. nieswiadomej) (Mackey 2007; Ellis
2007, 2009). Tym niemniej, Mackey i Gass (2006) podkreslaja koniecznos¢
opracowania spojnego modelu, ktory wyjasniatby role produkcji i interakcji
w nauce jezyka, uwzgledniajacego nie tylko oméwione modele, ale tez naj-
nowsze spojrzenia na role recepcji, takie jak na przyktad teoria przetwarza-
nia danych jezykowych (ang. input processing theory) van Pattena (1996, 2002).

3. Ksztattowanie wybranych aspektow interakcji w klasie jezykowej

Mimo Ze uczniowie sa bez watpienia wspottworcami dyskursu w klasie jezy-
kowej, a ich przekonania, postawy i motywacje oraz scisle z nimi powiazana
dynamika grupy w duzej mierze determinuja to, czy dana lekcja okazuje sie
sukcesem czy tez porazka, to charakter procesow interakcyjnych, a co za
tym idzie, stopier w jakim utatwiaja one przyswajanie jezyka zalezy w duzej
mierze do nauczyciela. W tym miejscu nasuwa sie jednak pytanie, w jaki
sposob procesy te powinny by¢ uksztattowane, aby sztuczna jak by nie byto
sytuacja, jaka jest lekcja jezyka obcego, stwarzata optymalne warunki do
rozwijania kompetencji komunikacyjnej, rozumianej jako znajomosé ele-
mentow systemu jezykowego, umiejetnos¢ dostosowania wypowiedzi do
sytuacji i norm kulturowych, zdolnos¢ tworzenia logicznych i spojnych tek-
stow oraz kompetencja strategiczna pozwalajaca przezwyciezy¢ problemy z
przekazaniem zamierzonych tresci, a takze umiejetnos¢ wykorzystania tego
rodzaju wiedzy w spontanicznej komunikacji (por. Canale 1983). Jedna z
mozliwosci, ktora jest propagowana przez niektdrych zwolennikow podej-
scia komunikacyjnego (Krashen 1985; Prabhu 1987) jest upodobnienie dys-
kursu w klasie jezykowej do rozmowy w warunkach naturalnych. Sposobem
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osiagniecia tego celu mogtoby by¢ na przyktad odpowiednie dostosowanie
jezyka uzywanego przez nauczyciela, stworzenie mozliwosci negocjowania
znaczen i wspolnego konstruowania dyskursu, stosowanie gtéwnie pytan, na
ktére nauczyciel nie zna odpowiedzi, umozliwienie uczniom wyboru i roz-
winiecia tematu, stymulowanie aktywnego udziatu w zajeciach, kiedy uczacy
sie Sa na to gotowi, czy tez uzywanie tylko jezyka docelowego (por. Ellis
1992). Cho¢ niektore z tych zalecen sa w pelni uzasadnione, to trzeba w tym
miejscu postawi¢ pytanie, czy w ogble mozliwe jest odtworzenie w klasie
warunkow zblizonych do naturalnych w sytuacji, kiedy kontakt z jezykiem
docelowym jest ograniczony, a nawet jesli tak, to czy takie zabiegi faktycznie
zoptymalizuja procesy interakcyjne, przy czym w obu przypadkach nasuwaja
Sie spore watpliwosci. Przede wszystkim, niezaleznie od wysitkow podej-
mowanych przez nauczycieli, w praktyce niemozliwe bedzie przekonanie
ucznidw, ze s3 uczestnikami naturalnego dyskursu, skoro lekcje jezyka od-
bywaja sie kilka razy w tygodniu, pozaszkolny z nim kontakt jest minimalny,
program nauczania i podrecznik okreslaja material, ktory ma zosta¢ wpro-
wadzony, a wymagania egzaminacyjne wymuszaja opanowanie pewnych
tresci i nabycie umiejetnosci wykonywania okreslonych rodzajow zadan.
Inna kwestia jest to, ze odtworzenie w klasie jezykowej warunkéw naturalnej
rozmowy wecale nie musi si¢ okazac najlepszym rozwiazaniem, choc¢by dlatego,
7@ nauczanie gramatyki przyspiesza opanowanie okreslonych struktur (patrz
Ellis 2006; Pawlak 2006a), a dziatania, ktore pozornie zwickszaja sztucznos¢
dyskursu edukacyjnego moga Si¢ okaza¢ wartosciowe (patrz Majer 2003;
Pawlak 2004a; Nizegorodcew 2007). Tego typu problemy bardzo dobrze
oddaje wprowadzone przez Edmondsona (1985) pojecie paradoksu nauczyciela
(ang. teacher’s paradox), wedtug ktdrego juz sama proba wyksztatcenia pod-
czas lekcji umiejetnosci, ktore sa niezbedne w komunikacji poza klasa jest
skazana na niepowodzenie i dlatego nalezy jak najlepiej wykorzysta¢ zalety
dyskursu edukacyjnego. Stad tez warto si¢ blizej przyjrze¢ wybranym aspek-
tom interakcji podczas lekcji i zastanowié sie, w jaki sposéb nalezy je
uksztattowac, aby zwiekszyc¢ szanse na opanowanie jezyka obcego, uwzgled-
niajac specyfike polskiego kontekstu edukacyjnego.

3.1. Konstruowanie wypowiedzi i charakter dyskursu

Jedna z kluczowych kwestii, ktora decyduje o charakterze danej lekcji i de-
terminuje w duzej mierze stopien, w jakim przypomina ona spontaniczna
komunikacje, jest bez watpienia sposob konstruowania wypowiedzi (ang.
turn-taking), ktory z kolei jest scisle powiazany ze struktura dyskursu (ang.
discourse structure). Wyniki badas (np. McHoul 1978; Politzer, Ramirez i Lewis
1978; Sinclair i Brazil 1982; van Lier 1984) wyraznie pokazuja, ze normy
decydujace o tym kto, kiedy i w jaki sposob moze wiaczyé sie do rozmowy i
wywiera¢ przez to na nia wptyw w warunkach naturalnych i w klasie szkol-
nej zazwyczaj bardzo sie od siebie roznia, jako ze w tym pierwszym przy-
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padku mamy do czynienia z symetri; a w drugim z asymetriz komunikacyjng
(ang. communicative symmetry i communicative asymmetry)2. Dzieje sie tak dlatego,
ze najwazniejszym uczestnikiem dyskursu edukacyjnego z racji swego statu-
su, wieku i wiedzy jest nauczyciel, ktdry z gory okresla temat i charakter
zajeé, decyduje o udziale w nich poszczegolnych uczniéw, moze przerwacé
dana wypowiedz, zeby poprawi¢ btad badz tez umozliwié realizacje zamie-
rzonych celow lekcji, i ustala, jak dtugo beda trwaty zaplanowane aktywnosci
i zadania. W rezultacie interakcja w klasie szkolnej, wtaczajac w to klase
jezykowa, charakteryzuje si¢ czesto tatwo rozpoznawalna trzy- lub cztero-
czesciows struktura, nazywana IRF (ang. initiation — response — feedback), w
ktdrej nauczyciel zadaje pytanie (np. ,,Where does he live?”), uczen udziela
odpowiedzi (np. ,,He live in Washington”) i przekazywana jest informacja
zwrotna (np. ,,He lives in Washington (repeat)”), przy czym poprawna od-
powiedz moze zosta¢ powtorzona (van Lier 1996). Trudno sie nie zgodzi¢,
ze jesli lekcje jezyka miatyby przebiega¢ w tak monotonny, przewidywalny i
restrykcyjny sposob, to z jednej strony prowadzityby one gtdéwnie do wy-
ksztatcenia swiadomej wiedzy eksplicytnej, ktora jest malo przydatna w
komunikacji, a z drugiej miatyby demotywujacy wptyw na uczniéw i znie-
checaly ich do wykazywania inicjatywy. W tej sytuacji nie powinno dziwié
nawotywanie do jak najwierniejszego upodobnienia dyskursu edukacyjnego
do interakcji poza szkota, co ma umozliwi¢ rozwijanie potencjatu komuni-
kacyjnego ucznidw a nie tylko opanowanie regut.

Trzeba sobie jednak uswiadomi¢, ze sytuacja jest o wiele bardziej
skomplikowana niz mogtoby si¢ na pierwszy rzut oka wydawac, bo po
pierwsze komunikacja na lekcjach jezyka obcego wcale nie musi by¢ az tak
nienaturalna, a po drugie, nawet te najbardziej ograniczone jej formy moga
w niektorych sytuacjach odgrywa¢ pozytywna role (por. van Lier 1988, 1996;
Seedhouse 1996; Pawlak 2000, 2002a; Majer 2003; Pawlak 2004a, 2004b).
Seedhouse (2004) twierdzi, ze charakter dyskursu edukacyjnego jest funkcja
potozenia nacisku na nauczanie form jezyka i ich poprawnosé badz przeka-
zywanie znaczen i ptynnos¢, a bezsporne jest to, ze wybdr dokonany w tym
zakresie przez nauczyciela zalezy nie tylko od jego przekonan i preferencii,
ale rowniez od celow lekcji i szeregu zmiennych charakteryzujacych dana
grupe ucznidéw. Innymi stowy, inaczej beda wygladaty lekcje, ktorych celem
jest wprowadzenie i prze¢wiczenie okreslonej struktury gramatycznej, ina-
czej te poswiecane jej wykorzystaniu do tworzenia samodzielnych wypowie-

2 Rzecz jasna, asymetria komunikacyjna wystepuje réwniez czasami w interakcjach
poza klasa szkolna, cho¢by wtedy, kiedy uczestniczymy w zebraniu prowadzonym
przez konkretna 0sobe, stuchamy zalecer lekarza badz tez bierzemy udziat w nabo-
zenstwie. Takie sytuacje sa jednak w jakims sensie wyjatkowe, a typowa rozmowa
umozliwia zazwyczaj jej uczestnikom wykazywanie inicjatywy, zamiane tematu czy
swobodne wypowiadanie sie, mimo ze oczywiscie nie wszyscy posiadaja identyczne
umiejetnosci w tym zakresie.
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dzi lub omowieniu przeczytanego tekstu, a w stabszych klasach struktura
dyskursu bedzie miata z natury rzeczy bardziej zamkniety charakter anizeli w
tych, gdzie uczacy Sie sa ha wyzszym poziomie zaawansowania. Z kolei van
Lier (1996), omawiajac mozliwe rodzaje interakcji w klasie, twierdzi, ze cho¢
najczestszymi jej formami sa przekazywanie informacji (ang. transmission) i zada-
wanie pytas (ang. IRF questioning), to podczas wielu lekcji mozna rowniez
zaobserwowac¢ transakcje (ang. transaction), czyli prace w grupach, oraz trans-
formacje (ang. transformation), czyli rozmowe zblizona do naturalnej, a podczas
niektdrych zaje¢ przeplataja sie ze soba wszystkie typy dyskursu i trudno jest
okresli¢ sztywne granice pomiedzy nimi. Co wazniejsze, stoi on na stanowi-
sku, ze wszystkie rodzaje interakcji maja swoje miejsce podczas lekcji jezyka
obcego, a wspomniana powyzej struktura IRF ma pomimo wielu ograniczea
rowniez sporo zalet, szczeg6lnie wtedy, gdy nauczyciel kieruje pytania nie
tylko do jednego ucznia, ale takze do catej klasy, tak je formutuje, aby poza
powtarzaniem czy odtwarzaniem informacji, uczacy si¢ musieli uzasadniac i
rozwija¢ swoje wypowiedzi, a jego reakcje na udzielane odpowiedzi nie sku-
piaja Sie tylko i wylacznie na ich poprawnosci, ale tez zachecaja do diuz-
szych kontrybucji. Takie podejscie znajduje uzasadnienie w wynikach badan
prowadzonych w polskich szkotach, ktore pokazuja, ze nadmierne rozluz-
nienie dyskursu na lekcjach moze mie¢ negatywne skutki, prowadzac do
obnizenia si¢ jakosci wypowiedzi pod wzgledem ich tresci i formy, naduzy-
wania jezyka ojczystego, dominacji lepszych ucznidw i probleméw z dyscy-
plina (Pawlak 2004a). Tak wiec, choé niewatpliwie nalezy stworzy¢ uczniom
mozliwos¢ wykazywania inicjatywy, wywierania wptywu na kierunek i cha-
rakter dyskursu a takze konstruowania spontanicznych wypowiedzi, nie
mozna tego robi¢ w sposob dogmatyczny, dostosowujac rodzaj interakcji do
celow lekcji czy mozliwosci grupy i tak modyfikujac te bardziej restrykcyjne
formy dyskursu, aby staty sie one przydatnym narzedziem dydaktycznym.

3.2. Rodzaj zadawanych pytan

Pytania zadawane przez nauczyciela to istotny aspekt dyskursu klasowego na
lekcji kazdego przedmiotu szkolnego, ale odgrywaja one szczeg6lnie wazna
role podczas lekcji jezyka obcego, a to dlatego, ze w duzej mierze determi-
nuja charakter interakcji oraz stopien, w jakim rdzni sie ona od komunikacji
w warunkach naturalnych. Spetniaja one szereg konkretnych, czesto sie ze
sobg zazebiajacych funkgji, takich jak upewnienie sie, ze uczniowie przyswo-
ili okreslony materiat jezykowy czy tez innego typu informacje, zachecanie
ich do uzywania jezyka docelowego, sprawdzanie stopnia zrozumienia po-
dawanych wyjasnien lub tresci ustyszanych i przeczytanych tekstow, zdoby-
wanie informacji na temat czynionych postepow, ukierunkowywanie i mody-
fikowanie przebiegu dyskursu czy tez kontrolowanie zachowarn uczniow
(por. Nunan i Lamb 1996). Biorac to wszystko pod uwage, nie powinno
dziwi¢, ze pytania zadawane podczas lekcji staty sic przedmiotem zaintere-
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sowania badaczy, ktorzy proponuja ich liczne kategoryzacije i staraja Sic do-
wies¢, ze niektore ich rodzaje bardziej przyczyniaja sie do przyswajania jezy-
ka obcego niz inne. | tak na przyktad, pytania otwarte (ang. open questions) Sa
CzeSto uznawane za bardziej przydatne niz pytania zamknige (ang. closed qu-
estions), poniewaz zachecaja do tworzenia diuzszych wypowiedzi (Richards i
Lockhart 1994), pytania referencyjne (ang. referential questions), zadawane w celu
zdobycia nowych informacji, uwazane sie za bardziej pozadane anizeli pytania
pokazowe (ang. display questions), ktére maja na celu weryfikacje wiedzy ucznidw,
gdyz upodabniaja dyskurs do naturalnej rozmowy, zwickszajac diugos¢ i
jakos¢ wypowiedzi (Brock 1986), a pytania wymagajqce przetworzenia faktow czy
informacji oraz logicznego rozumowania (ang. higher-order questions) sa postrzegane
jako bardziej uzyteczne niz pytania wymagajce odtworczych odpowiedzi (ang. factu-
al questions), jako ze stymuluja rozwéj wiedzy jezykowej i motywuja uczacych
sie (van Lier 1988). Zagadnieniem, ktore scisle wiaze sie z zadawanymi przez
nauczyciela pytaniami jest tez czas do namysAu (ang. wait time) przed powtorze-
niem czy przeformutowaniem pytania badz tez skierowaniem go do innego
ucznia (Rowe 1987). Tutaj z kolei zwraca sie czeSto uwage na to, ze jest on
zbyt krotki i zaleca jego wydhuzenie, argumentujac, ze przetozy sie to na
dtuzsze i bardziej ztozone pod wzgledem jezykowym wypowiedzi oraz za-
checi uczniow do udziatu w lekcji (Nunan i Lamb 1996).

Chociaz tego typu zalecenia sa w jakims stopniu uzasadnione, to, tak
jak w przypadku mechanizmoéw tworzenia wypowiedzi i struktury dyskursu
klasowego, nie powinny one by¢ bezkrytycznie akceptowane, migdzy innymi
dlatego, ze ich skutecznos¢ nie zawsze znajduje potwierdzenie w wynikach
badan (Nunan i Lamb 1996; Basturkmen 2001; Pawlak 2002b; Majer 2003;
Pawlak 2004a itp.). Jest bowiem rzecza oczywista, ze jakkolwiek pozadane
nie bytoby stworzenie uczniom mozliwosci tworzenia jak najdtuzszych, jak
najbardziej spontanicznych wypowiedzi i wykorzystywania w tym celu jak
najbogatszego zasobu srodkow jezykowych, podczas lekcji jest wiele sytu-
acji, w ktorych pytania zamkniete czy te wymagajace odtworzenia informacji
okaza Si¢ niezbedne, na przyktad wtedy, gdy w gre wchodzi prze¢wiczenie
wprowadzonej gramatyki i leksyki lub sprawdzenie zrozumienia tekstu. Co
wiecej, okazuje sig, ze niektdre pytania referencyjne, takie jak ,,Gdzie miesz-
kasz?”, ,,Czy masz brata?” czy tez ,,O ktOrej wczoraj wstates?” wcale nie prze-
kiadaja si¢ na dtuzsze i bardziej ztozone odpowiedzi, podczas gdy niektore
pytania pokazowe, dotyczace poznanych wczesniej faktow, takie jak ,,O
czym jest ten tekst?” albo ,,Co mozemy zrobi¢, aby ograniczyé¢ zniszczenia
srodowiska naturalnego?” znacznie lepiej wywiazuja Si¢ z tego zadania (Paw-
lak 2002b), nie mdéwiac juz o tym, ze te pierwsze czesto nie stymuluja auten-
tycznej komunikacji w klasie (Majer 2003). Rownie niejednoznaczna jest
kwestia czasu do namystu, ktéry ma do dyspozycji uczes, bo cho¢ z pewno-
§cia powinien on by¢ wydtuzony, gdy pytania wymagaja przemyslenia wy-
powiedzi, wykonania skomplikowanych operacji mentalnych badz tez uzycia
ztozonych struktur, to zbyt dtugie oczekiwanie na odpowiedZ w przypadku
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prostych pytan moze niepotrzebnie zakioci¢ tok lekcji, a nawet prowadzi¢
do probleméw wychowawczych (Nunan i Lamb 1996). Wszystko to poka-
zuje, ze tak rodzaj pytan, jak i reakcja nauczyciela na chwilowy brak odpo-
wiedzi powinny by¢ dostosowane do celow lekcji, rodzaju zadania oraz spe-
cyfiki grupy, a czestotliwosé, dtugosé i jakos¢ wypowiedzi zalezy nie tyle od
samej formy pytania, co od gotowosci nauczyciela do pojscia tokiem mysle-
nia ucznibw oraz uprzedniego zapoznania ich z tematem i niezbednymi
srodkami jezykowymi.

3.3. Negocjowanie znaczen i form jezyka

Jak juz wspomniano w czesci artykutu dotyczacej uzasadnien roli interakcii,
negocjowanie znaczenia i formy jest postrzegane przez wielu specjalistow
jako mechanizm stymulujacy przyswajanie jezyka obcego, zarowno dzieki
utatwieniu zrozumienia danych jezykowych przez ich segmentacje, jak i
umozliwianiu uczacym sie dostrzezenia luk w wiedzy jezykowej i autokorek-
ty btedéw (Schmidt 1990; Swain 1995; Long 1996; Schmidt 2001). Tego
typu modyfikacje interakcyjne jednak nieczesto wystepuja podczas lekcji z
racji tego, ze nauczyciel nie ma zazwyczaj problemu ze zrozumieniem zna-
czenia skoro z gory zna odpowiedz na postawione pytanie, a bitedy jezykowe
sa Najczesciej poprawiane podczas wykonywania tradycyjnych, scisle kontro-
lowanych ¢éwiczen. Nie powinno zatem dziwié, ze stworzenie uczacym Sie
czestszych mozIliwosci negocjowania znaczenia i formy to jedno z podsta-
wowych zalecen zwolennikéw podejscia komunikacyjnego oraz podejscia
opartego na wykonywaniu zadaa komunikacyjnych (np. Ellis 2003; Long
2007; Mackey 2007). Postulat ten znajduje zreszta uzasadnienie w $wietle
zalecanej przez wielu specjalistow koniecznosci potaczenia nauczania form
jezyka z realizacja celow komunikacyjnych (Long 1996; Doughty 2003; Wil-
liams 2005 itp.) oraz wynikdw badan, ktdre pokazuja, ze takie zabiegi rze-
czywiscie przyczyniaja Si¢ do lepszego opanowania okreslonych struktur
gramatycznych czy jednostek leksykalnych (np. Sheen 2004; Pawlak 2005a;
Loewen i Erlam 2006; Ammar 2008; Majer 2008). W praktyce oznacza to, ze
zar6wno nauczyciel, jak i uczniowie powinni sygnalizowa¢ w jezyku docelo-
wym, ze maja problemy ze zrozumieniem wypowiedzi, proszac na przyktad
0 wyjasnienie (,,Co masz na mysli?” itp.), a btedy popetniane w trakcie prze-
kazywania znaczer powinny by¢ sygnalizowane przy pomocy negatywnej
informacji zwrotnej w postaci prosby o podanie poprawnej formy (ang.
elicitation), wskazowek metajezykowych (ang. metalinguistic clues), prosby o
wyjasnienie (ang. clarification request) czy tez powtorzenia bledu (ang. repetition)
(por. Lyster i Ranta 1997). Ostatnie cztery przyktady jasno pokazuja, ze nego-
cjacja formy jest jednym ze sposobdw korekty btedow jezykowych, o ktorej
bedzie mowa w dalszej czesci opracowania.

W tym miejscu nasuwa sie jednak kluczowe pytanie dotyczace tego,
na ile realistyczne jest stymulowanie tego typu modyfikacji interakcyjnych
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podczas lekcji i zaje¢ prowadzonych w warunkach szkolnych. Przede wszyst-
kim, w sytuacji, gdy kontakt z jezykiem docelowym poza klasa jest dos¢
ograniczony, tak jak ma to miejsce w polskim kontekscie edukacyjnym, zaje-
cia czesto koncentruja sie na wprowadzaniu i éwiczeniu form jezykowych, a
nauczyciele przywiazuja zazwyczaj mata wage do tworzenia mozliwosci
autentycznej komunikacji. Taki stan rzeczy sprawia, ze mechanizmy kon-
struowania wypowiedzi sa poddane scistej kontroli, dominujacymi rodzajami
interakcji sa transmisja i zadawanie pytan, a nieznane informacje sa przeka-
zywane bardzo rzadko, co powoduje, ze po prostu nie istnieje wystarczajaca
przestrzea do negocjowania znaczenia i formy to znaczenie wyrazajacej. Nie
mniej waznym problemem jest to, ze nawet jesli wystapi problem ze zrozu-
mieniem wypowiedzi, to zawsze mozna Si¢ odwota¢ do znanego wszystkim
jezyka ojczystego, a ta strategia, cho¢ zwykle nieskuteczna w rozmowie z
obcokrajowcem, jest czesto wystarczajaca podczas lekcji. Trzeba tez zwréci¢
uwage na to, ze negocjacja to tylko jeden z wielu czynnikdw, ktdre przyczy-
niaja Sie do przyswajania jezyka obcego, jej efektywnosé¢ uzalezniona jest od
szeregu zmiennych psycholingwistycznych, indywidualnych i kontekstual-
nych (np. gotowosé¢ do przyswojenia struktury, pamie¢ robocza, rodzaj za-
dania), tak uczniowie, jak i nauczyciele moga unika¢ negocjowania wypowie-
dzi, a obowiazujace w klasie niepisane normy moga zniechecaé¢ uczniow do
nazbyt czestego sygnalizowania probleméw ze zrozumieniem (Pawlak
2004a). Wszystkie te trudnosci nie oznaczaja bynajmniej, ze negocjacja zna-
czen 1 form nie powinna stac¢ sie statym elementem dyskursu edukacyjnego
przynajmniej podczas niektorych lekcji, tym bardziej, ze, jak pisze Majer
(2008), pomaga ona uczniom zwrdcié¢ uwage na popetniane bledy, dostrzec
luki w wiedzy jezykowej i podja¢ probe modyfikacji wypowiedzi. Wydaje sie
jednak, ze, jesli ma ona czesciej wystepowac i rzeczywiscie stymulowac przy-
swajanie jezyka, konieczne jest takie planowanie lekcji, aby stwarzaty one
wiecej mozliwosci spontanicznej komunikacji, takze przy wykorzystaniu
wprowadzonych uprzednio struktur, jak rowniez podnoszenie swiadomosci
ucznibw w tym obszarze poprzez prowadzenie odpowiedniego treningu
(patrz Pawlak 2006b).

3.4. Strategie komunikacyjne

Jednym z czterech elementéw sktadajacych sic na kompetencje komunika-
cyjna w rozumieniu Canale (1983) jest kompetencja strategiczna (ang. strategic
competence), @ wieC umiejetnosé osiagania zamierzonych celow komunikacyj-
nych pomimo niedoskonatej znajomosci systemu jezykowego, na przyktad
gramatyki lub leksyki, badZ trudnosci w zastosowaniu posiadanej wiedzy
jczykowej (patrz Brown 2000). Jest ona o tyle wazna, ze niezaleznie od
kompetencji i zaangazowania nauczyciela, uzywanych metod, podrecznikdw
i materiatow dodatkowych czy tez intensywnosci szkolnego i pozaszkolnego
kontaktu z jezykiem obcym, niemozliwe jest opanowanie tych wszystkich
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srodkow jezykowych, ktore okaza sie niezbedne w roznych sytuacjach, a
umiejetnosé przezwyciezania napotykanych trudnosci bedzie miata kluczo-
we znaczenie. Kompetencja strategiczna przejawia sie przede wszystkim w
stosowaniu strategii komunikacyjnych (ang. communication strategies), ktére Yule i
Tarone (1997) dzielq na strategie kompensacyjne (ang. compensation strategies), czyli
dziatania, ktére pozwalaja na przekazanie zamierzonego komunikatu w inny
sposéb (np. opis przedmiotu), strategie uniku (ang. avoidance strategies), gdzie
mowiacy rezygnuje z realizacji celu komunikacyjnego lub diametralnie go
modyfikuje (np. przerwanie wypowiedzi) oraz strategie interakcyjne (ang. interac-
tive strategies), ktore polegaja na poproszeniu rozmoéwcy o pomoc lub odwo-
taniu sie do zachowan niewerbalnych (np. mimika, gest). Mimo ze kazde z
tych zachowan, by¢ moze za wyjatkiem strategii uniku, mozna uznaé¢ za
przydatne, o ile przyczynia si¢ ono do osiagniecia okreslonego celu komuni-
kacyjnego, to z pewnoscia nie wszystkie sa tak samo skuteczne, a specjalisci
wskazuja na szczegolna wartos¢ takich dziatan, w ktorych uzywany jest jezyk
docelowy (np. omowienie, uzycie podobnego stowa lub wyrazenia, prosba o
pomoc W jezyku obcym), dlatego ze zwiekszaja one szanse bycia zrozumia-
nym przez rozmOwce i wspomagaja przyswajanie tegoz jezyka (Dornyei
1995; Yule i Tarone 1997; Faucette 2001).

Jak jednak pokazuja wyniki przeprowadzonych badaa (np. Pawlak
2001; Majer 2003), podczas lekcji sa najczesciej stosowane o0 wiele mniej
przydatne strategie, przede wszystkim zachowania kompensacyjne i interak-
cyjne odwotlujace si¢ do jezyka ojczystego, tj. zamiana kodu lub prosba o po-
moc w tym wiasnie jezyku, badZ strategie uniku. Te pierwsze zdaja co praw-
da egzamin w sytuacji, kiedy uczestnicy dyskursu postuguja Sie tym samym
jezykiem ojczystym, tym bardziej ze nauczyciele czesto je akceptuja, ale ich
przydatnos¢ jest raczej znikoma w rozmowie z rodzimym uzytkownikiem
jezyka lub innym obcokrajowcem. Jeszcze mniej przydatna jest bez watpie-
nia rezygnacja z celu komunikacyjnego czy unikanie tematu, mimo ze takie
strategie moga czasami pomoc uczniowi wybrnaé z trudnej sytuacji podczas
lekcji czy egzaminu. W $wietle powyzszego, wydaje si¢, ze, podobnie jak w
przypadku negocjowania znaczenia i formy, niezbedne jest prowadzenie
systematycznego treningu w zakresie uzycia strategii komunikacyjnych, kon-
centrujacego sie na dziataniach werbalnych, ktdre sq najbardziej skuteczne i
wspomagaja przyswajanie jezyka, tj. przede wszystkim tych odwotujacych sie
do jezyka docelowego (omowienie, prosha o pomoc). Trening ten powinien
oczywiscie by¢ poprzedzony diagnoza zachowan ucznidw, a wyjasnieniom,
przyktadom czy listom przydatnych wyrazen w jezyku obcym (np. ,,Jak sie
to méwi po angielsku?” itp.) towarzyszy¢ powinny aktywnosci umozliwiaja-
ce ich wykorzystanie (np. odgrywanie roli kupujacego, ktdry probuje opisaé
interesujacy go przedmiot, identyfikacja réznic miedzy obrazkami, na ktérych
znajduje sie wiele przedmiotow, ktdrych obcojezyczne nazwy nie sa znane
uczniom itp.). Nie mniej wazne jest zachecenie uczacych sie do jak najczest-
szego stosowania jezyka obcego podczas lekcji, nawet wtedy gdy maja trud-
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nosci z wyrazeniem swoich mysli (np. pisanie definicji nowych stéw, korzy-
stanie ze stownika jednojezycznego), ale takze konsekwentne jego uzywanie
w podobnych sytuacjach przez nauczyciela, bo to przeciez on jest dla
uczniéw modelem i punktem odniesienia (por. Pawlak 2005b, 2006c).

3.5. Uzywanie jezyka ojczystego

Mimo ze miejsce jezyka ojczystego podczas lekcji jezyka obcego pozostaje
od wielu juz lat niezwykle kontrowersyjna kwestia, ktéra ma kluczowe zna-
czenie dla nauczycieli, jest ona zazwyczaj pomijana badZz omawiana bardzo
skrétowo w podrecznikach metodycznych. Z jednej strony, powszechne jest
przekonanie, ktore wynika z zalozerr wielu wiodacych metod nauczania
(audiolingwalizm, podejscie naturalne, wickszos¢ form podejscia komunika-
cyjnego i podejscia opartego o zadania komunikacyjne itp.), ze uzywanie
jezyka ojczystego ogranicza mozliwosci przyswojenia jezyka obcego i dlatego
powinno ono mie¢ miejsce w wyjatkowych przypadkach (Widdowson 2003).
Z drugiej jednak strony, jak zreszta wynika z rozwazai w poprzednich dwoch
sekcjach, jezyk ojczysty jest czasem nagminnie uzywany w sytuacji, gdy jest
on naturalnym medium komunikacji dla wszystkich uczestnikow dyskursu,
tak jak to si¢ dzieje w polskim kontekscie edukacyjnym. Co wigcej, jego sto-
sowanie uzasadni¢ mozna W oparciu o istniejace modele teoretyczne (Auer-
bach 1993), jest on uzywany w nowoczesnych podrecznikach (wyjasnienia
gramatyczne, stowniczki, polecenia i wskazdwki dotyczace skutecznej nauki
itp.), @ wyniki badan jasno pokazuja, ze uczniowie sz przekonani o jego po-
zytywnej roli, wskazujac na zmniejszenie poziomu leku, petniejsze zrozu-
mienie dyskursu, utatwiony udziat w lekcji czy podnoszenie swiadomosci
jezykowej (np. Brooks-Lewis 2009).

Wydaje sie, ze w rozwazaniach nad rola jezyka ojczystego podczas
lekcji jezyka obcego warto dokona¢ rozroznienia pomiedzy jego xsywaniem
przez nauczyciela i uczniéw. W tym pierwszym przypadku wiele z cata pewno-
§cig zalezy od mozliwosci uczniow i realizowanych celéw dydaktycznych, bo
trudno sobie przeciez wyobrazi¢, aby lekcje w stabszych klasach lub z osoba-
mi poczatkujacymi prowadzone byty wytacznie w jezyku docelowym, a na-
uczanie gramatyki czy stownictwa niejednokrotnie wymagac bedzie odwotan
do jezyka ojczystego, nawet w przypadku zaawansowanych uczniéw (wyja-
$nienia, ttumaczenia itp.). Uzycie jezyka pierwszego bedzie tez w pelni uza-
sadnione przy wprowadzaniu elementéw kulturowych na poczatku nauki,
wyjasnianiu sposobu wykonywania bardziej skomplikowanych aktywnosci,
przekazywaniu informacji o czynionych postepach, podnoszeniu swiadomo-
§ci uczacych sie czy tez prowadzeniu treningu strategicznego. Trzeba jednak
pamietaé, ze dla wielu uczniéw zajecia w szkole to czesto jedyna szansa na
kontakt z jezykiem obcym, a jego przyswojenie jest niemozliwe, jesli dostep
do danych jezykowych okaze sie niewystarczajacy. Oznacza to, ze czeSte sto-
sowanie jezyka ojczystego, usprawiedliwiane zazwyczaj niktymi umiejetno-
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sciami uczniéw, moze znacznie ograniczy¢ wartosé zajeé, a szczegolnie szko-
dliwe jest jego uzywanie w sytuacjach, kiedy dyskurs w klasie ma szanse zbli-
zy¢ Sle do autentycznej komunikacji (np. ,,To jak byto na tej wycieczce?”,
»Mozesz otworzy¢ okno?” itp.), bo uwypukla to sztucznos¢ kontekstu edu-
kacyjnego i uniemozliwia stymulowanie najbardziej wartosciowych proceséw
interakcyjnych (wykazywanie inicjatywy, otwarte formy dyskursu, negocjacja
itp.). Daleko powazniejszym problemem jest jednak uzywanie jezyka ojczy-
stego przez uczacych sig, bo cho¢ czasem jest ono uzasadnione i moze pro-
wadzi¢ do zrozumienia zasad funkcjonowania jezyka (np. zadania zmierzaja-
ce do podnoszenia swiadomosci jezykowej), to jest ono na pewno szkodliwe
na przyktad w trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych w grupach lub
udzielania odpowiedzi na pytania nauczyciela. | nie chodzi tutaj przeciez o
uzycie od czasu do czasu polskiego stowa, ale o sytuacje, gdy jezyk ojczysty
jest uzywany nagminnie albo staje sie przyczyna probleméw z dyscyplina.
Dlatego tez, oprocz wspomnianego powyzej treningu w zakresie negocjacji
czy stosowania strategii komunikacyjnych, warto tez podja¢ dziatania zmie-
rzajace do ograniczenia uzycia jezyka ojczystego, gdy uczniowie pracuja bez
nadzoru nauczyciela, na przyktad poprzez uswiadamianie im koniecznosci
stosowania jak najczesciej jezyka docelowego, negocjowanie metodologii i
odpowiedni dobdr zadan (Pawlak 2006d).

3.6. Sposoby organizacji dyskursu

Podczas lekcji jezyka obcego nauczyciel moze zwracaé si¢ do catej grupy,
poprosi¢ uczniow o indywidualne wykonanie zadania, badz tez zorganizowac
prace w parach lub matych grupach, przy czym wszystkie te sposoby organi-
zacji dyskursu maja swoje zalety i wady (por. Richards i Lockhart 1994;
Brown 2001; Harmer 2001; Komorowska 2003). Niezaleznie od kontekstu
edukacyjnego, nauczyciele najczesciej decyduja Si¢ na prace z cata klasa, co
ma swoje plusy, jako ze takie rozwiazanie, przynajmniej w zatozeniu, za-
pewnia uczniom dostep do dobrego modelu jezyka docelowego, a poza tym
trudno sobie wyobrazi¢ inny sposéb prezentowania wyjasniea gramatycz-
nych, podawania polecen czy omawiania wynikow testu. Trzeba jednak pa-
mietaé, ze ograniczenie sie gtownie do tego sposobu organizacji dyskursu
przyczynia sie do utrwalenia pierwszoplanowej roli nauczyciela jako osoby
kontrolujacej kierunek i charakter interakcji, czesto nie sprzyja spontanicznej
komunikacji i ogranicza czas, ktéry moze by¢ przeznaczony na wypowiedzi
uczniéw. Jesli chodzi o prace indywidualna, to jej zaleta jest przede wszyst-
kim to, ze uczniowie moga wykonywa¢ zadania na swoj sposob i w swoim
tempie, co na pewno przyczynia sie do rozwijania ich autonomii, a takie
aktywnosci jak czytanie tekstu, rozwiazywanie kwizu czy pisanie opowiada-
nia sa najczesciej tak wiasnie przeprowadzane. Biedem bytoby jednak nad-
uzywanie tej formy pracy, poniewaz nie stwarza ona mozliwosci ¢wiczenia
sprawnosci mowienia, co jest przeciez jednym z najwazniejszych celow dy-
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daktyki jezyka obcego, a poza tym wydaje Sie, ze ma ona sens przede wszyst-
kim jako wprowadzenie do zadasa wykonywanych w grupach lub przez cata
klase (wypisywanie argumentéw poprzedzajace dyskusje, zapoznanie Sie z
trescia tekstu itp.). W koncu praca w parach i matych grupach jest czesto po-
strzegana jako najbardziej pozadany sposob organizacji dyskursu, gdyz zna-
czaCo zwigksza mozliwosci uzywania jezyka docelowego, przypomina pod
pewnymi wzgledami naturalna rozmowe, pozwala realizowa¢ wiele funkcji,
ktore sq zwykle zarezerwowane dla nauczyciela (np. wybor tematu, zadawa-
nie pytan, zgadzanie sie badz nie z rozmowca), sprzyja indywidualizacji i
rozwijaniu autonomii, przyczynia sie do obnizenia leku przed wypowiada-
niem sie W jezyku obcym i stymuluje negocjacje znaczenia i formy. Jednak
takze w tym przypadku nalezy mie¢ swiadomosé ograniczen zwiazanych z
uzyciem jezyka ojczystego, dominacja lepszych ucznidw, brakiem pozadane-
go modelu, niebezpieczeastwem przyswojenia btednych form i niechecia
uczniéw do pracy zespotowej.

Z uwagi na ogromny potencjat pracy w grupach podczas lekcji jezyka
obcego oraz fakt, ze jest ona zbyt rzadko stosowana miedzy innymi z obawy
przed wymienionymi problemami, warto si¢ zastanowié, co nalezy zrobi¢,
aby zapewni¢ jak najwigksza jej efektywnosé. Bardzo wazna kwestia jest tutaj
niewatpliwie odpowiednie jej zaplanowanie, ktére dotyczy okreslenia liczebnosci i
sktadu grupy, doboru zadania, czasu przeznaczonego na jego wykonanie czy
tez przygotowania uczniow do danej aktywnosci. Nie jest tu mozliwe szcze-
gbétowe odniesienie sie do tych ztozonych kwestii, ale warto wspomnieg, ze
w mniejszych grupach poszczegdini uczniowie maja wiecej czasu na tworzenie
wypowiedzi, a wbrew temu co mozna przeczyta¢ w podrecznikach do me-
todyki, w wiekszosci przypadkow wspdlna praca uczniow na rdéznych po-
ziomach zaawansowania wcale nie jest najszczesliwszym rozwiazaniem. Co
wiecej, zadania wykonywane w grupach powinny umozliwia¢ w miare spon-
taniczna komunikacje, przeznaczenie zbyt duzej ilosci czasu na wykonanie
prostej aktywnosci moze spowodowac przejscie na jezyk ojczysty i rozmowe
na tematy niezwiazane z lekcja, a skutecznos¢ pracy zespotowej zalezy od
tego, czy polecenia nauczyciela sa wystarczajaco klarowne, a uczniowie maja
wczesniej czas przemysle¢ swoje wypowiedzi (np. maja za zadanie przygo-
towac si¢ do opowiadania 0 waznym wydarzeniu w swoim zyciu w ramach
zadania domowego) i czy zostaja zapoznani z niezbednymi srodkami jezyko-
wymi (por. Pawlak 2002c, 2004a). Nie mniej istotne jest monitorowanie przebie-
gu wykonywanych zadas, gdyz zwieksza to zaangazowanie uczniow, zmniejsza
niebezpieczenstwo uzycia jezyka ojczystego i pozwala na szybka reakcje (np.
zakonczenie czy modyfikacja aktywnosci), gdy zajdzie taka potrzeba (por.
Brown 2001). I w korncu niezbedna jest informacja zwrotna na temat wykonanego
zadania, ktora powinna sie w pierwszym rzedzie ogniskowaé na osiagnieciu
okreslonego celu komunikacyjnego (np. waga przytaczanych argumentéw) a
dopiero potem na btedach jezykowych (por. Harmer 2001). Jesli chodzi o
bardziej ogolne wskazowki, to wydaje sie, ze warto zacza¢ stosowaé prace w
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parach i matych grupach od samego poczatku nauki, bo wiele zadas mozna
wykona¢ nawet przy bardzo ograniczonych umiejetnosciach jezykowych
(np. rozmowa o rodzinie itp.), uswiadomi¢ uczniom jej zalety oraz podjac
dziatania majace na celu ograniczenie niepozadanego uzycia jezyka ojczystego,
takie jak te opisane w sekcji 3.5.

3.7. Komunikacja a nauczanie form jezykowych

Jednym z kluczowych czynnikéw warunkujacych charakter dyskursu w klasie
jczykowej jest to, czy koncentruje si¢ on na umozliwieniu przekazywania
tresci i znaczen czy tez skupia Sie¢ na nauczaniu form jezykowych, przy czym
rozroznienie to nie jest wcale tak jednoznaczne, jak mogtoby sie wydawac
jeszcze jakis czas temu. Oprocz wylacznego nacisku na realizacje celow ko-
munikacyjnych, ktéremu towarzyszy catkowita rezygnacja z nauczania gra-
matyki i poprawiania btedow (ang. meaning-focused instruction), oraz tradycyjnego
nauczania, w ktorym lekcje jezyka koncentruja Sie na prezentacji i ¢wiczeniu
odpowiednio dobranych i uszeregowanych struktur gramatycznych, przy-
Wiazujac znikoma wage to spontanicznej komunikaciji (ang. focus on forms),
mozliwe jest bowiem zwracanie uwagi uczacych sie na formy jezyka podczas
przekazywania tresci i znaczen (ang. focus on form) i wtasnie to podejscie znaj-
duje si¢ obecnie w centrum zainteresowania teoretykdw i badaczy (Long i
Robinson 1998; Ellis 2001a; Williams 2005; Nassaji i Fotos 2007; Pawlak
2007a). Jedna z mozliwosci jest tutaj zaplanowany nacisk na forme jezykowg (ang.
planned focus on form), co oznacza, ze zadania s3 przygotowywane w taki spo-
sob, aby ich wykonywanie wymagalo zastosowania danej struktury w celu
realizacji celu komunikacyjnego (np. uzycie przyimkéw w trakcie opisywania
obrazka) lub przynajmniej jej swiadomego dostrzezenia i zwrocenia uwagi
na zaleznos¢ miedzy forma, jej znaczeniem i uzyciem w kontekscie (np.
wyroznienie nauczanych struktur poprzez uzycie réznych koloréw, rodza-
jow czcionki itp.). Mozliwy jest tez niezaplanowany nacisk na forme jezykowa
(ang. incidental focus on form), gdzie uczniowie wykonuja zadania komunikacyj-
ne, a nauczyciel koncentruje sie na strukturach, ktére moga by¢ przyczyna
trudnosci (ang. preemptive focus on form) albo staty sie zrédiem btedow (ang.
reactive focus on form), a w tym drugim przypadku nastepuje negocjacja formy
lub inny rodzaj korekty. Mimo ze oba te podejscia podkreslaja role auten-
tycznej komunikacji, to zasadnicza roznica jest to, ze w pierwszym przypad-
ku uwaga uczniow jest nakierowana na jedna, czesto wystepujaca forme, a w
drugim przedmiotem zainteresowania staje si¢ wiele roznych struktur, ale
zazwyczaj tylko przez krétki czas (por. Ellis 2001a).

W sytuacji, kiedy szkolny i pozaszkolny kontakt z jezykiem docelo-
wym jest znikomy, konieczne wydaje Sie potaczenie opisanych powyzej
podejs¢, ktore umozliwitoby zaréwno rozwijanie potencjatu komunikacyj-
nego ucznidw, jak i systematyczne opanowywanie przez nich niezbednych
elementow systemu jezykowego, ktorych nie sa w stanie przyswoi¢ jedynie
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przez ekspozycje. Cho¢ wiele zalezy od specyfiki grupy, w praktyce oznacza
to, ze podstawa planowania lekcji powinien by¢ jednak gramatyczny program
nauczania oraz systematyczne nauczanie wybranych struktur, pod warun-
kiem, ze uczacy si¢ beda mieli szanse wykorzysta¢ je w celu przekazywania
tresci i znaczen, co nie dzieje si¢ zbyt czesto w polskich szkotach. Innymi
stowy, konieczne jest potozenie nacisku na ostatni komponent tzw. modelu
PPP (ang. presentation — practice — production) i postrzeganie go w perspektywie
kilku lekcji, podczas ktdrych wykonywane beda zadania komunikacyjne wy-
magajace zrozumienia i zastosowania danej formy jezyka, co bedzie stanowi-
o zaplanowany nacisk na forme jezyka. Rzecz jasna, nauczyciel powinien
rowniez prowadzi¢ lekcje, ktérych gtownym celem jest stymulowanie moz-
liwosci komunikacji, poswiecone na przyktad konkretnej tematyce, podczas
ktorych w centrum zainteresowania znajda sie bardzo rozne struktury, a
podstawowsa formg interwencji dydaktycznej beda krdtkie wyjasnienia badz
tez korekta bteddw. Oczywiscie w sytuacji, gdy uczacy Sie Sa na bardzo wyso-
kim poziomie zaawansowania, tak jak ma to miejsce na wyzszych latach
studiow filologicznych, mozliwe jest odwrdcenie proporcji i stosowanie
podejscia zadaniowego, w ktorym nauczanie formalnych aspektow jezyka
odbywa sie w oparciu o realizowane uprzednio cele komunikacyjne (por.
Pawlak 2006a, 2007b, 2008a).

3.8. Korekta btedow jezykowych

Poglady na zasadnos¢ korekty popetnianych przez uczniow bteddw ewalu-
owaly razem z pogladami na skutecznos¢ nauczania form jezykowych, a jej
przeciwnicy zwracaja uwage na to, ze odgrywa ona marginalna role w przy-
swajaniu jezyka ojczystego, jest unikana w trakcie spontanicznej rozmowy,
ma maly wplyw na rozwo¢j systemu jezyka posredniego i jest czesto cha-
otyczna i niekonsekwentna (Schwartz 1993; Krashen 1985; Truscott 1999).
Tym niemniej, jak wynika z hipotezy swiadomego spostrzegania, hipotezy
interakcyjnej i hipotezy produkcji jezykowej (patrz sekcja 2), moze ona sta-
nowi¢ cenne narzedzie w nauczaniu struktur gramatycznych, stymulujac
negocjacje formy i umozliwiajac wewnetrzne poréwnania, co znalazto po-
twierdzenie w licznych projektach badawczych (Ellis 2007; Pawlak 2008b
itp.). Trzeba jednak podkresli¢, ze wptyw korekty na rozwijanie wiedzy jezy-
kowej uzalezniony jest w duzej mierze od wykonywanego zadania i sposobu,
w jaki sic ona odbywa, a stosowane techniki musza by¢ dostosowane do
konkretnej sytuacji. | tak, poprawianie b/qdow podczas wykonywania tradycyjnych
aviczes7 (np. wstawianie wyrazow w odpowiedniej formie) skutkuje przede
wszystkim rozwijaniem i automatyzacja swiadomej, deklaratywnej wiedzy
eksplicytnej, i dlatego powinno si¢ ono odbywac od razu, a uczea musi mie¢
swiadomosé¢, ze nastepuje korekta po to, aby mogt ja jak najlepiej wykorzy-
sta¢ i samodzielnie zmodyfikowac swa wypowiedz. Sytuacja diametralnie si¢
rozni w przypadku korekty b/«éw popeianych w trakcie spontanicznych wypowiedzi,
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a to dlatego ze, wbrew temu co mozna przeczyta¢ w podrecznikach meto-
dycznych, jest niezwykle przydatna, umozliwiajac spostrzeganie luk w wiedzy
jezykowej i prowadzac do rozwijania i automatyzacji nieswiadomej, proce-
duralnej wiedzy implicytnej (patrz Pawlak 2006a). Wiele wskazuje na to, ze
takze w tym przypadku powinna ona by¢ natychmiastowa, pod warunkiem, ze
nie zaktéca komunikacji, bezpostednia, co gwarantuje, ze uczen odpowiednio
ja zinterpretuje, jak rowniez prowadzis do modyfikacji wypowiedzi (Ellis 2007,
Ammar 2008; Nassaji 2008). Zaleca sie tez ograniczenie korekty do jednej lub
kilku form i jej powiazanie z wprowadzonym niedawno materiatem jezyko-
wym, co jest niezwykle istotne w przypadku tzw. przeformutowania (ang.
recast), gdzie podana przez nauczyciela poprawna wersja nie zmienia tresci
przekazu, a uczen nie jest zobligowany do jej powtdrzenia i niekoniecznie
postrzega ja jako negatywna informacje zwrotna (Han 2002; Sheen 2006).
Jak wida¢, korekta bteddw wcale nie musi sie przyczynia¢ do zwiekszenia
sztucznosci dyskursu edukacyjnego i jest szczegOlnie przydatna podczas
wykonywania zadan komunikacyjnych, przy zatozeniu, ze bedzie umiejetnie
przeprowadzana. Nie oznacza to oczywiscie, ze inne jej rodzaje nie powinny
by¢ stosowane, a w niektorych sytuacjach nauczyciel nie moze z niej zrezy-
gnowac, przy czym kluczowe znaczenie maja tu realizowane cele dydaktycz-
ne oraz specyfika grupy, a w szczegolnosci przekonania uczniow.

4. Optymalny model interakcji i kierunki przysztych badan

Jak pokazuje powyzsze omowienie najwazniejszych aspektéw dyskursu edu-
kacyjnego, nauczyciel odgrywa trudna do przecenienia role w ksztattowaniu
procesOw interakcyjnych podczas lekcji jezyka obcego, a podejmowane
przez niego w tym zakresie decyzje w duzej mierze determinuja skutecznosé
nauki. Zaprezentowane rozwazania uzasadniaja rowniez teze, ze interakcja w
klasie jezykowej nie moze stanowi¢ doktadnego odzwierciedlenia dyskursu
w warunkach naturalnych, cho¢by dlatego, ze, jak twierdzi Larsen-Freeman
(2003), celem nauczania jezyka nie jest odtworzenie naturalnych proceséw
przyswajania jezyka, ale ich optymalizacja, a lekcje jezyka obcego dlatego
nazywamy lekcja, ze rozni sie ona od rozmowy ze znajomymi i nie ma chyba
sensu udawag, ze jest inaczej. Takie stanowisko jest szczegdlnie uzasadnione
w sytuacji ograniczonego dostepu do jezyka docelowego w Klasie i poza nia,
co skutkuje koniecznoscia jak najlepszego wykorzystania czasu, ktorym dys-
ponuje nauczyciel, tak jak ma to miejsce w przypadku ksztatcenia jezykowe-
go w Polsce. Dlatego tez niezbedne jest wypracowanie kompromisu pomie-
dzy nauczaniem form jezyka i rozwijaniem potencjatu komunikacyjnego w
taki sposob, aby uczacy sie z jednej strony opanowali rozne elementy syste-
mu jezykowego, ale z drugiej byli w stanie je wykorzysta¢ w komunikacji.
Oznacza to, ze mechanizmy tworzenia wypowiedzi powinny by¢ dostoso-
wane do mozliwosci uczniow i celow lekcji, a to, ze nauczyciel podejmuje
decyzje o charakterze dyskursu wcale nie musi mie¢ negatywnych konse-

329



Mirostaw Pawlak

kwencji, o ile uczacy si¢ beda mieli przestrzen i czas na realizacje istotnych
celow komunikacyjnych. Szczeg6lnie wazne jest wykorzystanie tych nielicz-
nych mozliwosci autentycznej wymiany informacji, ktore wystepuja podczas
lekcji i promowanie bardziej otwartych form struktury IRF, cho¢by poprzez
kierowanie pytan najpierw do catej klasy a potem do poszczegdlnych
uczniéw, zadawanie pytan, ktore wymagaja diuzszych wypowiedzi i zache-
canie uczacych sie do podtrzymania tematu i jego rozwijania, a co za tym
idzie koncentrowanie si¢ nie tylko na poprawnosci, ale takze na tresci prze-
kazu. Nie mniej istotne jest dostosowanie zadawanych pytai do celéw dy-
daktycznych, rodzaju zadania i specyfiki grupy, zachecanie do negocjowania
form i znaczen oraz stosowania pozadanych strategii komunikacyjnych
przez prowadzenie odpowiedniego treningu oraz ograniczenie uzycia jezyka
ojczystego do tych sytuacji, w ktorych jest ono naprawde potrzebne i przy-
datne. Warto tez unika¢ dogmatyzmu w odniesieniu do sposobOw organiza-
cji dyskursu, bo cho¢ praca w parach i matych grupach jest bez watpienia
niezbedna niezaleznie od poziomu ucznidw, to musi ona zosta¢ bardzo
starannie zaplanowana i przeprowadzona, aby mozna byto wykorzystac
wszystkie jej walory, a w wielu sytuacjach bardziej efektywna bedzie praca z
calg klasa badz indywidualne wykonywanie aktywnosci. Trzeba w korncu
zrewidowaé nieuzasadnione poglady dotyczace wartosci korekty bteddw,
dostosowujac sposob jej przeprowadzania do sytuacji i wykorzystujac po-
tencjat tkwiacy w przekazywaniu negatywnej informacji zwrotnej w trakcie
wykonywania zadan komunikacyjnych.

Na koniec warto sie przez chwile zastanowi¢ nad kierunkami i metodo-
logia badan nad procesami interakcyjnymi podczas lekcji jezyka obcego, tym
bardziej, ze wiele z poruszonych w niniejszym artykule kwestii nie doczekato
si¢ do tej pory catosciowych opracowas, a ich rola w przyswajaniu jezyka nie
zostata empirycznie dowiedziona. | tak na przyktad niezwykle intrygujacym
zagadnieniem jest zaleznos¢ miedzy charakterem pewnych aspektow dyskursu
a stopniem opanowania réznych podsystemdw i sprawnosci (np. struktura
dyskursu a zdolnos¢ uzycia okreslonych form w komunikacji) oraz czynnika-
mi indywidualnymi i kontekstualnymi (np. wptyw przekonan na temat uzycia
jezyka ojczystego na skutecznos¢ technik opartych na jezyku docelowym).
Warto bytoby roéwniez zintensyfikowaé badania nad réznymi sposobami na-
uczania form jezyka i korekty btedéw podczas regularnie odbywajacych sie
lekcji, a takze podja¢ probe oceny efektywnosci treningu strategii negocjacyj-
nych i kompensacyjnych oraz zabiegéw majacych na celu ograniczenie uzycia
jezyka ojczystego. Co do metodologii tego typu badan, konieczne wydaje si¢
jak najczestsze taczenie metod ilosciowych i jakosciowych, wykorzystywanie
technik introspekcyjnych, ktére pozwalaja lepiej zrozumie¢ pewne procesy i
umozliwiaja okreslenie przyczyn mniejszej lub wiekszej skutecznosci roznych
rozwiazan dydaktycznych, a takze uzupetnienie badan poprzecznych podiuz-
nymi, co zapewnia bardziej wiarygodny obraz dyskursu edukacyjnego i daje
mozliwosé¢ sledzenia jego ewolucji w czasie. Jakkolwiek prowadzenie badan
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empirycznych nad réznymi aspektami komunikaciji w klasie jezykowej stanowi
ogromne wyzwanie z uwagi na trudnosci ze zdobywaniem danych, ktére sta-
nowityby wierne odzwierciedlenie charakteru procesow interakcyjnych, to jest
ono niezbedne, dlatego, ze, niezaleznie od ukierunkowania nauczania na 0so-
be ucznia, to co sie dzieje w Klasie jest jednym z najwazniejszych czynnikow
determinujacych efekty nauki.
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STOSOWANIE TRENINGU
STRATEGICZNEGO W KLASIE
SZKOLNEJ: OCZEKIWANIA

A RZECZYWISTOSC

Strategic training in the classroom:
Expectations and reality

Research concerning language learning strategies was initiated more
than 30 years ago. The aim of numerous experiments and research
projects was to identify features and activities that enable learners to
succeed in language learning, no matter which method or approach is
used. It became evident that, while language aptitude or intelligence
remain the same throughout our life, strategic training can greatly in-
crease the effectiveness of language teaching and learning. Many re-
cently developed coursebooks include whole sections or individual ac-
tivities promoting the use of language learning strategies. Naturally,
strategic training has become part of teacher training courses. Howev-
er, as everyday observation and research results show, students’ know-
ledge concerning strategies and their application is rather inadequate.
The present paper shows the results of the questionnaire whose aim
was to establish what the opinions and perceptions concerning strateg-
ic training held by teachers are. The results show how little importance
is attributed to the use of strategies in a language classroom and how
modest the knowledge and awareness of the teachers are.

1. Wstep

Badania nad strategiami stosowanymi przez osoby uczace sie jezyka obcego
zostaty zapoczatkowane ponad ¢wieré¢ wieku temu. Czesto mowi Sie, ze
jedng z najwazniejszych publikacji, a by¢ moze ta, od ktorej rozpoczety sie
badania nad strategiami jest artykut Joan Rubin ,,What the ‘Good Language
Learner’ can teach us” — Czego mozemy nauczyé sie od dobrego ucznia,
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opublikowany w 1975 roku. Pierwsze badania w tej dziedzinie miaty na celu
zidentyfikowanie cech i zachowan charakterystycznych dla oséb, ktére od-
nosza sukces w nauce jezyka. Okazato sie, ze nie mozna przypisa¢ dobrych
rezultatow stosowanej metodzie nauczania, poniewaz wyniki badan uzyska-
ne w wielu projektach badawczych majacych na celu okreslenie efektywnosci
poszczegblnych metod nie przyniosty jednoznacznych rezultatéw. Stato sie
jasnym, ze ustalenie ponad wszelka watpliwosé przewagi jednej metody nad
inng jest niemozliwe. Wyniki badan oraz codzienna praktyka wskazuja, ze
zawsze wsrdd uczacych sie sa zaréwno ci, ktdrzy osiagaja sukces, jak i ci,
ktdrzy jezyka obcego nie zdotaja Sie nauczyé.

Zdajac sobie sprawe, jak dalece czynniki indywidualne determinuja
mozliwos¢ osiagania sukcesu w nauce jezyka obcego, badacze skupili swoja
uwage na uczacym sie oraz na procesach poznawczych, ktore przyspieszaja
lub blokuja akwizycje jezyka. Badania ,,Dobrego Ucznia” — Good Learner Stu-
dies — rozpoczely sie od identyfikacji celowych zachowan lub czynnosci po-
dejmowanych przez uczniow w celu nauki jezyka, ktore, obok czynnikdw
poznawczych i emacjonalnych, przyczynialy sie do osiagniecia sukcesu. Stwo-
rzone w ten sposob listy staty sie punktem wyjscia dla uczonych, ktorzy, jak
Naiman, Frohlich, Stern i Todesco (1978/1996), probowali znalez¢ odpo-
wiedz na pytanie, co sprawia, ze dobrym uczniom sie udaje i zaniechanie
jakiego typu dziatan uniemozliwia stabym uczniom rozwoj. Cho¢ dziatania
podejmowane przez dobrego ucznia okreslane byty w rézny sposob, na przy-
ktad mianem technik czy zachowas (Rubin 1975), najbardziej rozpoznawana i
jednoczesnie najpowszechniej uzywana nazwa wydaje sie jednak termin
strategie (Naiman i in. 1978/1996; Stern 1983; Omaggio 1986; Oxford 1989;
Stevick 1990). Wielu badaczy przyznato, ze owe techniki lub strategie to klucz
do efektywnej nauki jezyka.

Wiasciwie debata dotyczaca definicji i klasyfikacji strategii trwa do
chwili obecnej. Zaproponowanie jednoznacznej definicji strategii wydaje Sie
szczegolnie trudnym wyzwaniem, poniewaz musiataby odnosi¢ sie do szero-
kiego zakresu ludzkiego zachowania i obejmowa¢ zar6wno procesy myslo-
we, np. tworzenie wyobrazen, jak i widoczne zachowania, np. nawiazywanie
kontaktoéw z innymi ludzmi. Niektorzy spogladaja na strategie z perspektywy
psychologicznej twierdzac, ze strategie to procesy myslowe, np. Wenden
(1986: 10) stwierdza ze to ,,kroki lub operacje myslowe stosowane w uczeniu
lub rozwiazywaniu problemow, ktre wymagaja bezposredniej analizy, trans-
formacji lub syntezy materiatu w celu przechowywania, dostepu lub uzywa-
nia wiedzy”. Dla Weinstein'a i Mayer’a (1986: 315) strategie to ,,zachowania
lub mysli, ktore podejmuje uczacy sie w trakcie nauki, ktorych celem jest
wptywanie na proces kodowania informacji”’. W pracach innych badaczy
ktadzie sie wiekszy nacisk na mozliwe do zaobserwowania dziatania ucza-
cych sie. | tak na przyktad Oxford (1989: 235) definiuje strategie jako ,,za-
chowania lub dziatania stosowane przez uczacych sie, aby uczenie sie przy-
nosito lepsze rezultaty, odpowiadato wtasnym potrzebom i mozliwosciom
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oraz byto przyjemniejsze”. Kolejng proba zdefiniowania czym sa strategie
jest koncepcja zaproponowana przez Scarcella i Oxford (1992: 63), ktorzy
stwierdzaja, ze strategie to ,,celowe dziatania, zachowania, kroki lub techniki
— takie jak poszukiwanie partnera do rozmowy lub dodawanie sobie otuchy
— stosowane przez uczacych sie, aby osiagaé lepsze rezultaty”. A moze, jak
pisza Grenfell i Macaro (2007: 14), strategie to nic innego jak ,,umiejetnosé
uczenia sie i techniki utrwalania materiatu™?

Ogolnie przyjmuije sie, ze uczacy stosuja strategie jezykowe, aby 0siagaé
wytyczone cele, wiec strategie podlegaja kontroli (por. Pressley i McCormick
1995: 28) i sa do pewnego stopnia, ciagle podlegajacego dyskusji, stosowane
intencjonalnie (por. Bialystok 1978; Oxford i Cohen 1992). Macaro (2006:
332) uwaza, ze sukces nie tyle zalezy od liczby i intensywnosci stosowanych
strategii, co od wiasciwego ich zestawiania w zaleznosci od wymogow kon-
kretnego zadania, przed ktérym staje uczen. Hsiao i Oxford (2002: 269)
stwierdzaja, ze najlepsze wyniki w upowszechnianiu strategii osiaga Sie, jesli
uczy si¢ o strategiach swiadomie i jesli trening strategiczny staje Si¢ CzesCia
regularnego kursu, co potwierdzaja Wenden (1987), Oxford (1990), Cohen
(1998) oraz Chamot i in. (1999).

Wicgkszos¢ badaczy twierdzi, ze istnieje bezposredni zwiazek pomiedzy
stosowaniem strategii i poziomem autonomicznosci ucznia. Uczniowie, ktdrzy
wiedzy jakie sa ich mocne strony, ktorzy maja swiadomosé wiasnych stabosci
oraz umieja okresli¢ swoje potrzeby i ksztattowa¢ przebieg nauki beda potrafi-
li organizowa¢ wiasny rozwoj jezykowy, nawet wtedy, kiedy nie beda juz cze-
scig formalnego systemu edukacyjnego (por. Drozdziat-Szelest 2004).

Warto podkresli¢, ze repertuar i zakres stosowanych strategii ulega
ewolucji wraz z osiaganiem wyzszych poziomow znajomosci jezyka. Poczat-
Kujacy stosuja mniej strategii niz zaawansowani uczniowie. Inna wazna ten-
dencja to fakt, ze dobrzy uczniowie potrafia wybiera¢ i zestawiac strategie ze
soba w taki sposob, ze dopasowuja je do wymagan danego zadania oraz
wlasnego stylu uczenia sie, podczas gdy mniej biegli uczniowie wybieraja
strategie na chybit trafit, nie zawsze rozpatrujac ich efektywnos¢ w przypad-
ku konkretnego zadania (Hsiao i Oxford 2002: 369).

W trakcie poczatkowych badan nad dobrym uczniem (DU) zaobser-
wowano, ze dobrzy nauczyciele jezyka posiadaja swego rodzaju intuicyjna
wiedze, ktora podpowiada im jakie dziatania promowa¢. Stwierdzono wow-
czas, ze gdyby taka wiedze usystematyzowac i uswiadomi¢ nauczycielom,
mogliby upowszechnia¢ zachowania dobrych uczniow wsrdod tych mniej
efektywnych (por. Grenfell i Macaro 2007: 13). Jedna z wielu préb kategory-
zacji informacji o strategiach jest propozycja Naiman i in. (1978/1996: 30-
33), ktdrzy opracowali nastepujaca Klasyfikacje:

1. Aktywne podejscie do zadan: DU biora aktywny udziat w rozwia-
zywaniu problemow, intensyfikuja wysitki gdzie to potrzebne, po-
wtarzaja/éwicza regularnie, wiedza kiedy pojawia Si¢ problem, za-
mieniaja codzienne zdarzenia w sposobnosé do nauki.
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2. Realizacja jezyka jako systemu: DU potrafia tworzy¢ analogie mie-
dzy jezykiem rodzimym i obcym, potrafia zgadywa¢ i wnioskowac,
potrafia korzystac ze wskazowek.

3. Traktowanie jezyka jako srodka komunikacji: DU przywiazuja Wick-
sza wage do plynnosci wypowiedzi, nie poprawnosci gramatycznej;
sami szukaja sposobnosci do komunikowania si¢ W jezyku obcym,
zwracaja uwage na spoteczno-kulturalne aspekty jezyka.

4. DU zdaja sobie sprawe ze nauka jezyka obcego jest zwigzana z za-
angazowaniem emocjonalnym i umieja podotaé zadaniu.

5. Monitorowanie produkowanego jezyka: DU kontroluja swoje wy-
powiedzi i potrafia dokonywac poprawek.

Nawet jesli to nie jest wyczerpujaca lista, trudno sobie wyobrazi¢ jednego
ucznia, ktory nieprzerwanie stosowatby te wszystkie strategie i nieustannie
wykazywal pozadane postawy. Jasnym jest, ze zachowanie uczniéw zalezy
od wielu czynnikdéw — kontekstu, w ktorym funkcjonuja, poziomu znajomo-
§ci jezyka, motywacji, itp.

Promowanie roznych zachowan majacych na celu wsparcie procesu
nauczania okreslane jest mianem treningu strategicznego. Trening strategiczny
pomaga lepiej zrozumie¢ na czym polegaja i CO maja na celu dziatania inicjo-
wane w klasie przez nauczycieli i jednoczesnie jest to sposob na uwzglednie-
nie indywidualnych potrzeb uczniéw (Drozdziat-Szelest 1997: 80). Nie-
zmiernie wazne jest pokazanie i wyttumaczenie proceséw, w wyniku ktérych
uczniowie nabywaja wiedze i umiejetnosci. Uczenie jak sie uczy¢ uwzglednia
fakt, ze uczniowie nabywaja wiedze na rozne sposoby i maja inne potrzeby i
preferencje dotyczace materialow i éwiczen. Z tego wzgledu szczegOlny
nacisk kiadzie sie na rozwijanie samoswiadomosci, poniewaz zakiada sie, ze
mozliwe jest zwiekszenie efektywnosci wykorzystania zdolnosci ucznidw.
Wielu badaczy przyznaje (por. Drozdziat-Szelest 1997: 81), ze trening stra-
tegiczny odgrywa wyjatkows role, gdyz wiasciwie stosowane strategie decy-
duja 0 aktywnym zaangazowaniu w proces nauki, bez ktérego rozwdj kom-
petencji komunikacyjnej jest raczej niemozliwy. Badania wykazaty, ze stoso-
wanie strategii skutkuje wieksza samoswiadomoscia i wiara we wtasne moz-
liwosci, co z kolei przygotowuje uczacych sie do sytuacji kiedy beda zdani na
wlasne sity, bez pomocy nauczyciela (Oxford 1990: 1).

Uczen, ktdry wie o istnieniu skutecznych strategii i, co wiecej, odkry-
je, ktore strategie najlepiej sprawdzaja sic W jego przypadku, bedzie posiadat
wyzszy stopied motywacji, co wptynie na efektywnos¢ jego pracy i umozliwi
przejecie odpowiedzialnosci za podejmowane dziatania (Ellis i Sinclair
1989). Skoro stosowania strategii mozna nauczy¢, tak istotnym jest celowe i
swiadome wtiacCznie treningu strategicznego do procesu nauczania. Nalezy
przy tym podkresli¢, iz trening strategiczny nie polega jedynie na uczeniu
poszczegblnych zachowan umozliwiajacych radzenie sobie w réznorodnych
sytuacjach, ale takze na podnoszeniu swiadomosci i budowaniu pozytywne-
go nastawienia do samodzielnego stosowania strategii. Mozna przyjaé, ze
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trening strategiczny to wyposazenie ucznia w alternatywne rozwiazania,
sposrdd ktdrych uczen wybiera o czym, jak, dlaczego, kiedy i gdzie bedzie
sie uczyt (por. Drozdziat-Szelest 1997: 82).

Niewatpliwie, biorac pod uwage fakt, ze zdolnosci jezykowe i inteligen-
cja raczej nie moga ulec zmianie pod wptywem czynnikéw zewnetrznych,
mozna propagowa¢ stosowanie strategii wsrdd ucznidéw osiagajacych gorsze
wyniki w nadziei na upowszechnienie zachowan, ktre przyczyniaja sie do
osiagania biegtosci jezykowej. Z tego wzgledu trening strategiczny stat sie
waznym tematem znajdujacym swoje odzwierciedlenie w nowopowstajacych
podrecznikach do nauki jezyka oraz programach nauczania na studiach filo-
logicznych. Autonomizacja i strategie jezykowe niejednokrotnie byty wioda-
cym tematem konferencji, na ich temat napisano wiele artykutdw, prac li-
cencjackich i magisterskich.

2. Charakterystyka projektu badawczego

Celem przeprowadzonego badania ankietowego byto sprawdzenie, jaka jest
wiedza i nastawienie nauczycieli do propagowania strategii jezykowych wsrod
swoich uczniow, i jednoczesnie ustalenie, czy trening strategiczny ma miejsce
w szkole. Sposrod 200 przekazanych respondentom ankiet oraz wielu roze-
stanych internetowo powrdcito jedynie 78. Tak wiec z szeroko zakrojonego
badania pozostat jedynie fragment. Ankieta zawiera dwa rodzaje pytan: pyta-
nia, w ktérych odpowiedzia byto zakreslenie opcji tak, nie, nie wiem, oraz
pytania, w ktorych respondenci proszeni byli o podanie informacii, jak w py-
taniu: ,,Czy w czasie zdobywania kwalifikacji zawodowych uczestniczyl/a
Pani/Pan w zajeciach poswiecconych treningowi strategicznemu?” W konco-
wej czesci ankiety znalazto si¢ polecenie polegajace na wybraniu z podanej za
Oxford (1986) Klasyfikacji strategii, ktore respondent uwaza za szczegOlnie
cenne i dopisaniu kolejnych przyktadow strategii do kazdej grupy.

Prawie 86% 0s0b uczestniczacych w badaniu to kobiety. Wsrod re-
spondentéw znaczna przewage stanowili nauczyciele jezyka angielskiego
(94%). Ponadto, w gronie ankietowanych byt jeden nauczyciel rosyjskiego i
dwaoch niemieckiego. Mozna zatozy¢, ze poniewaz autorka uczy angielskiego,
zapewne latwiej byto jej dotrze¢ do innych nauczycieli tego jezyka. Jednakze
na ankiety wysytane do szkdt takze czesciej odpowiadali anglisci. Znakomita
wigkszos¢, prawie 83%, to mtodzi nauczyciele, pomiedzy 1 a 5 rokiem pracy
w zawodzie. Druga najwieksza grupa, miedzy 5 a 10 rokiem pracy, stanowita
11% respondentow. Nauczyciele z doswiadczeniem 10-15-letnim stanowili
2,5% uczestnikow badania, a starsi 3,5%. Badani pracuja w rdznego typu
szkotach: pracownicy szk6t podstawowych stanowili 25%, gimnazjum 37%,
szkdt ponadgimnazjalnych (liceum, technikum) 26%. Nauczyciele na pozio-
mie akademickim to grupa 3,8%, nauczyciele szkoty specjalnej 2,5% oraz
pracujacy W szkotach prywatnych, to 7% uczestnikdw badania. Wiekszos¢, bo
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az 88,3%, to nauczyciele z tytutem licencjata, a wicC zapewne w trakcie zdo-
bywania kwalifikacji zawodowych. Pozostali (11,7%) posiadaja tytut magistra.

3. Deklarowane postawy i zachowania

Zastanawiajacym wydaje sie fakt, ze mtodzi nauczyciele, 83% badanych,
dysponuje tak niewielka wiedza dotyczaca tematu. Jesli dowiaduja Sie 0 stra-
tegiach, to raczej na zajeciach z bloku metodyka/dydaktyka, a tylko 13% w
ramach zaje¢ z praktycznej nauki jezyka obcego. Jedna osoba zdobyta in-
formacje na zajeciach z gramatyki opisowej. Wskazuje to dobitnie, ze na-
uczyciele pracujacy ze studentami réwniez niewiele wiedza na ten temat. Z
drugiej jednak strony, tylko 35% respondentOw uwaza, ze te zajecCia przygo-
towaly ich do tego, by wprowadza¢ elementy treningu strategicznego w
trakcie prowadzonych przez siebie lekcji. Nie mozna zapominac, ze bedac
nauczycielami jezyka jestesmy ciagle uczacymi si¢ tego jezyka i lepsza zna-
jomos¢ zagadnien zwiazanych ze stosowaniem strategii mogtaby wptywa¢
na podnoszenie naszej wiedzy, a moze nawet w jakims stopniu ztagodzi¢
skutki wypalenia zawodowego. Optymizmem napawa fakt, ze az 97% re-
spondent6w uwaza trening strategiczny za rzecz potrzebna, a nie strate cza-
su. Tylko 1,3% uczestnikéw wybrato opcje ,,nie wiem”. Z uwagi na fakt, ze
takiej odpowiedzi mozna byto udzieli¢ na jedno pytanie, nie uwzgledniono
tego w Tabeli 1.

Lp. | Pytanie TAK | NIE

1. Czy uwaza Pani/Pan, ¢ nalezy prowadzi¢ trening strategiczny 979% 13%
wéréd uczniow w klasie szkolnej w trakcie zaje¢ jezykowych? 0| B

2. Czy w czasie zdobywania kwalifikacji zawodowych uczest-
niczyt/a Pani/Pan w zajeciach poswieconych treningowi 48% | 52%
strategicznemu?

3. Czy uwaza Pani/Pan, ze czas poswigccony temu proble-
mowi byt wystarczajacy, aby przygotowa¢ Pania/Pana do
wprowadzania elementow treningu strategicznego wsrod
swoich uczniow?

35% 65%

4. Czy w ostatnim roku brat/a Pan/i udziat w formach do-

0 0,
skonalenia zawodowego? Jesli tak, to w jakich? 21% 9%

5. Czy uczestniczyt/a Pani/Pan w szkoleniach, kursach, warsz-

0 0,
tatach dotyczacych stosowania treningu strategicznego? 11% | 83%

6. Czy podreczniki, z ktérych Pani/Pan korzysta zawieraja

0 0,
elementy treningu strategicznego? 30% 0%

7. Czy moze Pani/Pan poda¢ tytut podrecznika zawierajace-

0 0,
go elementy treningu strategicznego? 30% 0%

Tabela 1: Deklarowane zachowania i opinie — pytania 0golne dotyczace stosowania
treningu strategicznego.
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Nasuwa sie pytanie, gdzie nauczyciele moga dowiedziec Si¢ €zegos wig-
cej 0 stosowaniu strategii, skoro nie dowiedzieli si¢ w trakcie studiow? Teza
0 powszechnym i ustawicznym doksztatcaniu sie nauczycieli okazata sie
chyba mitem, skoro w przeciagu ostatniego roku tylko 21% nauczycieli
uczestniczacych w badaniu brato udziat w jakiejkolwiek formie doskonalenia
zawodowego, z czego wigkszos¢ to warsztaty organizowane przez wydaw-
cOw majace na celu promowanie nowego produktu i zwiekszenie sprzedazy,
a nie rozwoj zawodowy nauczyciela. Sposrod respondentow, ktérzy odpo-
wiedzieli ,,tak” na pytanie o udziat w dodatkowych formach ksztatcenia,
tylko 14% uczestniczyto w zajeciach zorganizowanych przez szkote, w kto-
rej pracuja lub w konferencjach dla nauczycieli organizowanych przez CO-
DN lub stowarzyszenia nauczycieli. Warto jednakze odnotowa¢, ze 40%
sposrod uczestniczacych w réznych formach doskonalenia brato udziat w
warsztatach dotyczacych treningu strategicznego. Mimo, ze wiedza bada-
nych byta raczej fragmentaryczna, az 30% przyznato, ze podreczniki, kto-
rych uzywaja na co dzier zawieraja elementy treningu strategicznego i wszy-
scy byli w stanie poda¢ tytuty tych podrecznikow. O popularnosci idei sze-
rzenia wiedzy o strategiach wsrod tworcow podrecznikow swiadczy fakt, ze
ten sam tytut powtorzyt sie tylko dwa razy (patrz Tabela 2).

Lp. | Pytanie %
1. Kiedy nalezy rozpocza¢ trening strategiczny?
a. w szkole podstawowej? 80%
b. w gimnazjum? 19%
¢. w liceum/technikum? 0%
d. na studiach? 0%

2. Na jakim poziomie zaawansowania nalezy Pani/Pana zdaniem rozpo-
Cza¢ trening strategiczny?

a. poczatkujacym? 82%
b. srednio-zaawansowanym? 18%
C. zaawansowanym? 0%

3. Czy w czasie zdobywania kwalifikacji zawodowych uczestniczyt/a
Pani/Pan w zajeciach poswieconych treningowi strategicznemu? Jesli
tak, to w ramach jakich zaje¢?

a. dydaktyka/metodyka 67%
b. praktyczna nauka jezyka obcego 27%
C. inne: gramatyka opisowa 6%

4. Czy w ostatnim roku brat/a Pan/i udziat w formach doskonalenia
zawodowego? Jesli tak, to w jakich?

a. warsztaty 61%
b. konferencje 20%
c. kursy 5%
d. szkolenia 14%

Tabela 2; Pytania szczegdtowe na temat treningu strategicznego.
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Ostatnia czes¢ ankiety miata na celu sprawdzenie, jaka jest wiedza na-
uczycieli na temat strategii. Oprocz podkreslania podanych propozycji popro-
szono ich o uzupetnienie listy o te strategie, ktore uwazaja za najbardziej sku-
teczne w nauce jezyka obcego lub ktére pomogtly im osiagna¢ obecny po-
ziom jezykowy. Postuzono sie tu klasyfikacja zaproponowang przez Rebecce
Oxford (1989), ktdra zaktada podziat strategii na strategie pamicciowe, kogni-
tywne, kompensacyjne, afektywne, metakognitywne i spoteczne. Zdecydo-
wanie wigksza popularnoscia cieszyly sie strategie bezposrednie, posrednie
wybierano zdecydowanie rzadziej. Niespetna 6% badanych uzupetnito an-
kiete wpisujac wiasne propozycje. Czesto byty to raczej skojarzenia niz stra-
tegie jezykowe, a tylko jedna osoba dopisata strategie do wszystkich katego-
rii, ale jak fatwo zgadna¢, to nauczyciel metodyki.

4. Podsumowanie

Jak stwierdzono na wstepie, idea promowania zachowan, ktére moga popra-
wi¢ wyniki osiagane przez uczniow ma juz ponad 30 lat. Wydawatoby sie, ze
propagowanie strategii, lezace zarowno w interesie ucznidéw jak i nauczycieli,
powinno dawno, dzigki rozlegtej literaturze tematu jak i obecnosci w pod-
recznikach szkolnych, sta¢ sie elementarng czescia procesu nauczania jezyka.
By¢ moze idea ta jest najlepiej znana w srodowisku anglistow, stad najwiecej
respondentow znalazto sie wsrdd tej specjalnosci. Jak wskazuja zebrane wyni-
ki, swiadomos¢ i wiedza dotyczaca tematu wsrod nauczycieli jest raczej nie-
wielka. Trudno uczy¢ czegos i 0 czyms, jesli nie posiada si¢ podstawowych
informacji na dany temat. Jednakze nie nalezy zapewne obarczac jedynie na-
uczycieli odpowiedzialnoscia za taki stan rzeczy. Wydaje si¢, ze dobrym roz-
wiazaniem bytaby weryfikacja programoéw ksztatcenia nauczycieli oraz zapro-
ponowanie praktykom specjalistycznych szkoler.

W tradycjonalistycznym kontekscie polskiej szkoty nauczyciela po-
strzega sie jako zrodto wiedzy i organizatora procesu nauczania. To on,
czescie] ona, decyduje o doborze tresci, ¢wiczen i tematyki zaje¢. Odpowie-
dzialnos¢ za brak postepdw spoczywa w takiej sytuacji na barkach nauczy-
ciela. Skoro juz rola i miejsce nauczyciela sa tak dominujace, to moze warto
bytoby pokusi¢ sie 0 wyposazenie uczniow w umiejetnosci, ktére pomoga
im zacza¢ podejmowaé kluczowe decyzje samodzielnie i sprawia, ze nauka
bedzie ,,przyjemniejsza.” Bedzie doswiadczeniem ubogacajacym, dajacym
satysfakcje I nie skonczy sie z chwila opuszczenia szkolnych muréw.
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KSZTALCENIE UMIEJETNOSCI
CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM
- ROLA NAUCZYCIELAW FAZIE
POPRZEDZAJACEJ CZYTANIE

Developing reading comprehension — the role of the
teacher at the pre-reading stage

Since it is virtually impossible to know a foreign language well without
being able to read, one of the crucial tasks the teacher is confronted
with in the language classroom is to help learners develop their reading
comprehension skills. The overriding purpose of this paper is to re-
port on a study exploring the influence of different activities used by
the teacher at the pre-reading stage on reading comprehension and the
attractiveness of language lessons. In addition, the paper presents the
learners’ favourite techniques the teacher can make use of at the pre-
reading phase in order to aid students in overcoming potential diffi-
culties that reading materials may pose.

1. Wprowadzenie

Nauczanie jezyka jest procesem niezwykle skomplikowanym. Za jego organiza-
Cje odpowiedzialny jest w znacznej mierze nauczyciel. Jednym z licznych zadan
nauczyciela w klasie szkolnej jest zaplanowanie kursu jezykowego w taki sposéb,
aby uczniowie nabyli tak zwanej kompetencji komunikacyjnej. Na kompetencje
komunikacyjna sktada si¢ wiele komponentow. Kompetentny uzytkownik jezy-
ka to taki, ktory przyswoit sobie podsystemy jezyka (foniczny, graficzny, leksy-
kalny, gramatyczny), opanowat sprawnosci jezykowe (receptywne, produktyw-
ne, interakcyjne, mediacyjne) oraz nabyt kilka innych, cho¢ nie mniej istotnych,
kompetencji. Wymieni¢ mozna tu kompetencje strategiczna, socjolingwistyczna
i kompetencje dyskursu jezykowego (Komorowska 2005).

Jedng z podstawowych sprawnosci, ktore uczen rozwija w trakcie nauki
jezyka jest czytanie. Nauka czytania jest w rzeczywistosci procesem dwukie-
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runkowym, poniewaz uczenie sie jezyka umozliwia czytanie w tym jezyku,
ale jednoczesnie czytanie sprawia, iz znajomosé jezyka pogiebia sie (Brush
1991). Doskonalenie umiejetnosci czytania wymagajace ogromnej ilosci
czasu i duzego naktadu sit jest zatem niezwykle cenna inwestycja wzbogaca-
jaca wiedze 0 jezyku. Jak pisze Komorowska (2005: 188) ,,Czytanie jest naj-
skuteczniejszym wsparciem opanowywania pozostatych sprawnosci, gdyz w
toku czytania nastepuje state powtarzanie i utrwalanie poznanych wyrazéw,
zwrotow i struktur”.

Istnieja trzy modele przedstawiajace dziatanie mechanizmoéw myslowych
podczas czytania (Carrel i Eisterhold 1988). W pierwszym z nich czytanie spro-
wadza sie do zidentyfikowania liter, ztozenia je w sylaby, rozpoznania stow a
nastepnie ztozenia je w zdania, na podstawie ktorych uczen odczytuje znaczenie
tekstu. Czytelnik zaczyna zatem od szczegdtow, ktore pozwalaja mu na odkry-
cie, a raczej odkodowanie, ogdlnego przestania zawartego w tresci (ang. bottom-
up processing). Drugi model zaktada, ze podczas czytania baza do zrozumienia
tresci jest ogdlna wiedza czytelnika o otaczajacym go swiecie, dzieki ktorej moze
on sformutowaé¢ pewne oczekiwania wzgledem tekstu chocby na podstawie
samego tytutu czy towarzyszacej mu fotografii. Punktem wyjsciowym jest tu
zatem ogdlne wrazenie czytelnika i jego przypuszczenie co do tresci zawartej w
tekscie, weryfikowane nastepnie na podstawie informacji faktycznie w tekscie
Ujetych (ang. top-down processing) (Segalowitz, Poulsen i Komoda 1991; Harmer
2001). Trzecim modelem, ktdry zyskat miano tego, ktory najlepiej opisuje pro-
ces czytania, jest tak zwany model interakcyjny. W rzeczywistosci jest to kombina-
cja dwdch systemow opisanych powy:egj, przy czym oba odgrywaja role rowno-
rzedna. Pierwszy z nich (bottom-up) pozwala czytelnikowi przetworzy¢ informa-
cje ,,0d szczeg6tu do ogdiu”, a wiec odpowiedzialny jest za wykrycie tych in-
formacji zawartych w tekscie, ktore sa dla czytelnika nowoscia oraz tych, ktory
w jakis sposob przyczyniaja sie do weryfikacji przypuszczen sformutowanych
wzgledem tresci czy tez struktury tekstu. Drugi system (top-down) odpowiada za
rozstrzyganie niejasnosci zawartych w tekscie, co umozliwia wiedza czytelnika
zdobyta w ciagu calego jego zycia, oraz wybranie takiej interpretacji tresci, ktora
zgodna jest nie tylko z tym, co uczen wie 0 swiecie, ale takze z informacjami
zebranymi na podstawie tekstu. Przetwarzanie danych ujetych w tekscie odbywa
Sie tu w drugim kierunku, mianowicie ,,od og6tu do szczeg6tu”. Warto zazna-
czy¢, ze opisane mechanizmy musza dziata¢ jednoczesnie — informacje zako-
dowane w tresci powinny bez przerwy wplywaé na oczekiwania ucznia stwo-
rzone zanim jeszcze zaczal czyta¢ tekst, a jego wiedza winna nada¢ jego przy-
puszczeniom wiasciwy kierunek na bazie wyczytanych tresci (Anderson 1999).
Umigjetnosé rozpoznawania liter, potaczenia je w sylaby, stowa i zdania, pozwa-
lajaca na odkodowanie informacji jest zatem réwnorzedna z ogdlna wiedza
ucznia (przy czym mamy tu na mysli miedzy innymi znajomosé wczesniej prze-
czytanych tekstow i gatunkow literackich).

Nalezy jednak podkresli¢, iz dwa wspomniane wyzgj czynniki, miano-
wicie zdolnos¢ odkodowania informacji zawartej w tresci oraz wiedza czytel-
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nika o otaczajacym go swiecie, nie stanowia recepty na odniesienie sukcesu w
ksztalceniu umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Uczniowie musza row-
niez by¢ swiadomi cel6w, jakie powinni osiagna¢ poprzez zapoznanie Sie z
tekstem (Royer, Bates i Konold 1984; Harmer 2001) oraz wiedzie¢, jakie stra-
tegie pozwola im dane cele zrealizowa¢ (Chastain 1998). Ponadto, istotne jest
rowniez przygotowanie ucznia na elementy jezykowe, ktdre pojawia Sie w
tekscie poprzez przypomnienie materialu jezykowego, z ktdrym uczniowie
byli wczesniej zapoznani oraz wprowadzenie struktur i stownictwa, ktore sa
im obce (Komorowska 2005). Nauczycielowi nie wolno takze zapomnie¢ o
zabiegach majacych zwiekszy¢ zainteresowanie uczniow danym tekstem.
Oczywiscie najprostszym sposobem bytoby dostarczenie uczniom tresci o
ciekawiacej ich tematyce, niestety jedno zagadnienie okazuje sie atrakcyjne dla
calej grupy niezwykle rzadko, zwlaszcza wsrod miodziezy, dlatego tez na-
uczyciel powinien postara¢ sie wprowadzi¢ tekst w taki sposdb, aby zacheci¢
uczniéw do jego przeczytania (Hedge 2000).

Na prace z tekstem sktadaja sie trzy etapy: etap poprzedzajacy czyta-
nie, etap, w czasie ktérego uczniowie czytaja dany tekst oraz etap poteksto-
wy. To wiasnie faza poprzedzajaca czytanie jest momentem wiasciwym do
wykorzystania najrézniejszych narzedzi majacych na celu przygotowanie
uczniéw do procesu rozwijania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem.
Wachlarz tychze umiejetnosci jest niezwykle szeroki. Wymieni¢ mozna tu
chocby wyjasnienie stownictwa kluczowego dla zrozumienia znaczenia tek-
stu, omdwienie cech charakterystycznych danemu gatunkowi literackiemu,
dyskusje, tworzenie map mentalnych, burze mozgéw czy przewidywanie
struktur lub wyrazéw mogacych sie w tekscie pojawi¢ (Day 1993).

2. Projekt badawczy

Celem badania byto sprawdzenie w jakim stopniu r6znego rodzaju éwicze-
nia wykorzystane w fazie poprzedzajacej czytanie wptywaja na zrozumienie
tekstu. W badaniu wzieto udziat 56 uczniow liceum ogolnoksztatcacego, 38
dziewczat i 18 chtopcow. Byli to uczniowie czterech klas drugich. Nauka
jezyka angielskiego w szkole odbywata si¢ w wymiarze 4 godzin tygodniowo,
przy czym ponad potowa uczniéw uczeszczata na dodatkowe lekcje prywat-
ne zazwyczaj dwie godziny w tygodniu. Srednio uczniowie uczyli si¢ angiel-
skiego od siedmiu lat.

Dla celéw badania zostaty wybrane cztery teksty. Kazda z czterech
grup miata szanse wzia¢ udziat w lekcji przeprowadzonej na dwa sposoby —
gdy jedna grupa pracowata nad tekstem na lekcji z etapem poprzedzajacym
czytanie, druga omawiata ten sam tekst bez fazy poczatkowej. Podczas lekcji
zZ etapem poprzedzajacym czytanie zostaly uzyte roznego rodzaju aktywno-
sci. Uczniowie tworzyli mapy mentalne, opisywali fotografie towarzyszace
tekstom, probowali przewidzie¢ tres¢ tekstu na podstawie wybranych z niego
wyrazow lub kilku zdaa. Co wiecej, tytuty tekstow najczesciej stanowity pole
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do dyskusji. Ponadto uczniowie byli zapoznawani z definicjami albo z pol-
skimi odpowiednikami stow, ktore byty niezbedne do zrozumienia tresci a
mogly powodowa¢ trudnosci. Nauczyciel powtarzat tez strukture grama-
tyczna, jesli taka czesto pojawiata si¢ w czytance. Nastepnie uczniowie prze-
chodzili do czytania oraz rozwiazywania testu wielokrotnego wyboru spraw-
dzajacego zrozumienie tresci. Kazdy test skiadat si¢ z 10 pytan, przy czym
uczniowie mieli zawsze cztery opcje odpowiedzi do wyboru. Za kazda po-
prawna odpowiedz uczen otrzymywat jeden punkt. Podczas lekcji odbywa-
jacych si¢ bez rozbudowanej fazy poprzedzajacej czytanie uczniowie zostali
poinformowani o temacie i celach lekcji, po czym przechodzili do czytania
tekstow i rozwiazywania testu. W obu przypadkach limit czasowy dla prze-
czytania czytanki i napisania testu nie byt ustalony, kazdy z uczniéw praco-
wat swoim tempem.

Wspomniane testy nie byty jedynym Zzrédtem danych w badaniu. Po
dwoch przeprowadzonych lekcjach uczniowie otrzymali kwestionariusz w
jezyku polskim, ktory mieli wypetni¢ w domu. Celem pierwszego pytania byto
sprawdzenie czy lekcja z rozbudowanym etapem poprzedzajacym czytanie
byta bardziej atrakcyjna niz lekcja pozbawiona tej fazy. Nalezy zauwazy¢, ze
forma pytania nie odnosita si¢ jednak bezposrednio do struktury lekcji. Na-
stepne pytanie miato na celu ujawni¢ odczucia uczniow odnosnie skali trud-
nosci omawianych tekstéw w zaleznosci od obecnosci etapu, ktdry poprze-
dzat czytanie. Odpowiedzi na pytanie trzecie i czwarte miaty ujawni¢ prefe-
rencje uczniéw odnosnie przebiegu lekcji poswieconej rozwijaniu sprawno-
§ci czytania ze zrozumieniem oraz ulubione ¢wiczenia utatwiajace zrozu-
mienie tekstu.

3. Wyniki badania

Jak wida¢ na podstawie wynikow przedstawionych w Tabeli 1, etap poprze-
dzajacy czytanie uczynit tekst tatwiejszym do zrozumienia we wszystkich
czterech przypadkach. Nalezy jednak zauwazy¢, ze roznica punktow uzyska-
nych na lekcjach z faza poprzedzajaca czytanie oraz na zajeciach, podczas
ktérych faza ta nie wystapita nie zawsze jest duza (odpowiednio 0,5; 3,7; 1,0;
1,5). Najwieksza roznice zauwazamy w przypadku tekstu drugiego, ktory
dotyczyt diagnozowania chordb. Pozostate teksty poswiecone byty Interne-
towi, niezdrowemu jedzeniu oraz sportowi, w zwigzku z czym mozna przy-
puszczaé, ze jesli chodzi o tematyke tekstu drugiego, wiedza uczniow byta
najubozsza, a ponadto stownictwo wystepujace w nim najbardziej skompli-
kowane. Zapewne wiasnie dlatego etap poprzedzajacy czytanie okazat si¢ tak
pomocny (patrz Rysunek 1).
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(+) ()
Tekst 1 95 9,0
Tekst 2 82 45
Tekst 3 80 7.0
Tekst 4 80 6.5

Tabela 1: Srednia punktéw uzyskanych w testach w zaleznosci od obecnosci (+) lub
braku (-) fazy poprzedzajacej czytanie.

DOz fazg poprzedzajaca

75% 6,7

70% Bbez fazy poprzedzajacej
60%

Rysunek 1: Suma srednich punktéw uzyskanych w testach w zaleznosci od obecnosci
etapu poprzedzajacego.

4. Wyniki badania ankietowego
Forma ankiet wypetnionych przez uczniéw pozwolita zebra¢ dane nume-

ryczne i jakosciowe. Te drugie umozliwity, przynajmniej w pewnym stopniu,
doktadniejsza analize i interpretacje wynikow badania.

80% 2%
70%
60%
0,

50 OAn Oz fazg poprzedzajaca
40% 28% @bez faz dzajacej
3004 y poprzedzajgcej
20%
10%

0%

Rysunek 2: Atrakcyjnos¢ lekcji zaleznie od wystapienia rozbudowanego etapu po-
przedzajacego czytanie.
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Rysunek 2 pokazuje, ze znacznej wiekszosci uczniow bardziej przypa-
dly do gustu lekcje z etapem poprzedzajacym czytanie. Najczestszym poda-
wanym tu uzasadnieniem byty zainteresowania uczniéw, ktére pozwalaty im
udzieli¢ sie na lekcji poprzez podzielenie sie Swoja wiedza zwiazana z tematyka
tekstu i wyrazenie swoich opinii. Ponadto uczniowie podkreslali, iz przewidy-
wanie zawartosci tekstu byto dla nich zrédtem rozrywki, podobnie zreszta jak
tworzenie map mentalnych, w co bardzo czesto zaangazowani byli najstabsi
uczniowie, ktorzy rzadko biora czynny udziat w lekcji. Ci, ktorzy woleli lekcje
bez fazy poprzedzajacej czytanie argumentowali swdj wybor tym, ze przewi-
dywanie tresci tekstu byto strata czasu oraz tym, ze trudne jest dla nich mo-
wienie na dany temat bez wczesniejszego zapoznania sie z tekstem, ktory
zazwyczaj stanowi dla nich zrédto informacji i cennych pomystow.

70% 63%
00% Olekcj t
0 ekcje z etapem
50% 37% poprzedzajgcym
40% czytanie
30% @ lekcjie bez etapu
20% poprzedzajgcego
10% czytanie
0
0%

Rysunek 3: Odczucia uczniéw odnosnie skali tatwosci czytanego tekstu.

Rysunek 3 pokazuje jak pojawienie sie fazy poprzedzajacej czytanie
wplyneto na odczucia ucznidw dotyczace trudnosci czytanych tekstow. Jak
wida¢ na wykresie, dla 63% uczniow czytanka omawiana na lekcji z faza po-
przedzajaca czytanie okazala sic tatwiejsza niz tekst czytany bez wykorzystania
éwiczen przygotowujacych. Najczesciej uczniowie argumentowali swoj wybor
tym, ze temat danego tekstu byt dla nich interesujacy, stownictwo zostato
wyjasnione przed zapoznaniem Si¢ z trescia oraz tym, ze sformutowanie pew-
nych przypuszczen sprawito, ze czytali dany tekst z wieksza checia.

Jesli chodzi o preferencje uczniow dotyczace struktury lekcji poswie-
conej rozwijaniu umiejetnosci czytania ze zrozumieniem (Rysunek 4), 60,5%
uczniéw stwierdzito, ze woli lekcje z rozbudowanym etapem poprzedzajacym
czytanie. Niespetna 40% ucznidw preferuje lekcje, podczas ktdrych czytanie
nie jest poprzedzone ¢wiczeniami przygotowujacymi.
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70,00% 60;5%
60,00%
50,00% 39,5% Olekcja z etapem
40,00% poprzedzajacym czytanie
30,00% Blekcja bez etapu
20,00% poprzedzajacego czytanie
10,00%
0,00%

Rysunek 4: Preferencje ucznidw odnosnie struktury lekcji poswieconej czytaniu ze
zrozumieniem.

Argumentacja uczniéw nalezacych do liczniejszej grupy sprowadzata
si¢ do opinii wspomnianych juz wczesniej i zwiazana byta z podawaniem defi-
nicji lub polskich odpowiednikow trudnych wyrazéw, co sprawito, ze uczen
magt skupi¢ sie na informacji zawartej w tekscie a nie na odgadywaniu zna-
czenia stdw oraz mozliwoscia popisania Sie znajomoscia pewnych zagadnien
przed zapoznaniem Sie z trescia czytanki, a wicc w momencie, kiedy to tylko
niektorzy uczniowie dysponuja pewna wiedza. Wybor drugiej opcji ttumaczo-
ny byl najczesciej tym, ze przeczytanie tekstu pozwala uczniom na doktad-
niejsze zaznajomienie si¢ z tematem oraz stownictwem, co utatwia dyskuto-
wanie na konkretny temat.

14,50%
8,50%
52,50%
24,50%

Owyjasnienie kluczowego stownictwa (definicja po angielsku lub polski odpowiednik)
Bdyskusja zwigzana z tematem
DOopis ilustracji towarzyszgcych czytance

Oburza mézgow, tworzenie map mentalnych

Rysunek 5: Ulubione éwiczenia wykorzystywane w fazie poprzedzajacej czytanie.
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Rysunek 5 przedstawia ulubione aktywnosci, ktore nauczyciel moze
wykorzysta¢ jako ¢wiczenia przygotowujace uczniéw do przeczytania tekstu.
Dla nieco ponad potowy uczniow ulubionym zadaniem jest wyjasnienie stow-
nictwa (podanie definicji w jezyku angielskim, synonimu lub polskiego od-
powiednika). Blisko 1/4 uczniow preferuje dyskusje, pozostali wola opisywa-
nie ilustracji zwiazanych z tematyks tekstu oraz tworzenie map mentalnych
czy burze mézgow. Patrzac na wyniki, trudno oprzeé sie wrazeniu, ze, przy-
najmniej jesli chodzi o zadanie, ktore okazato sie najbardziej popularne wsrod
ucznidw, uczniowie tak naprawde wskazali aktywnos¢, ktora jest w ich
oczach najbardziej skuteczna. Bardzo mozliwe, ze czesé ucznidw tak wiasnie
zinterpretowata ostatnie pytanie zawarte w kwestionariuszu.

5. Whioski

Dane uzyskane na podstawie testow wykazaly, ze zastosowanie roznego
rodzaju aktywnosci w fazie poprzedzajacej czytanie przyczynia si¢ do tatwiej-
szego zrozumienia tekstu, co w petni pokrywa Sie z odczuciami uczniow
dotyczacymi skali trudnosci czytanych tekstow — czytanki omawiane na
lekcjach, w czasie ktdrych nauczyciel wykorzystal ¢wiczenia przygotowujace
do czytania wydaja Sie uczniom tatwiejsze niz teksty, z ktérymi zapoznaja sie
bez poprzedzajacych czytanie aktywnosci. Uzycie wspomnianych aktywnosci
zdaje sie by¢ szczegolnie pomocne jesli chodzi o tresci odnosnie zagadniea
mato znanych uczniom i teksty zawierajace duza liczbe stownictwa uczniom
nieznanego lub takiego, ktdrego znaczenia trudno sie domysli¢ nawet na pod-
stawie kontekstu. Ponadto, jak to pokazaty wyniki otrzymane na podstawie
kwestionariusza, lekcje, w czasie ktorych nauczyciel korzysta z ¢wiczen przy-
gotowujacych do czytania sa bardziej atrakcyjne dla ucznidw i spetniaja ocze-
kiwania wzgledem struktury lekcji poswieconej rozwijaniu umiejetnosci czy-
tania ze zrozumieniem znacznej czesci uczniow.

Trudno zatem nie doceni¢ roli etapu poprzedzajacego czytanie, ktory
z racji ograniczonego czasu lekcyjnego wcale nierzadko traktowany jest przez
nauczycieli po macoszemu. Nalezy zauwazyé, ze oprocz wyzej wymienionych
korzysci, etap ten pozwala uczniom na wymiane opinii oraz podzielenie si¢
wlasnym doswiadczeniem bez uciekania si¢ do tresci zawartych w tekscie.
Co wiecej, faza poprzedzajaca czytanie umozliwia nauczycielowi zminimali-
zowanie przynajmniej niektorych czynnikéw wptywajacych na skale trudno-
sci danego tekstu, takie jak trudne wyrazy czy tez brak jakiejkolwiek wiedzy
na temat poruszany w tresci. Jak wykazato badanie ankietowe, preferowa-
nymi przez ucznidow ¢éwiczeniami przygotowujacymi do czytania sa zapo-
znanie z kluczowym stownictwem oraz dyskusja zwiazana z zagadnieniami
zawartymi w tresci. Nalezy jednak pamicta¢, ze repertuar tego typu aktywno-
§ci jest znacznie szerszy i w celu usatysfakcjonowania jak najwickszej liczby
uczniéw, nauczyciel powinien postugiwac¢ sie mozliwie rznymi dostepnymi
opcjami, przy czym z pewnoscia efektywnos¢ kazdej aktywnosci majacej na
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celu przygotowanie uczniow do przeczytania tekstu jest inna zaleznie od jej
specyfiki. Co wiecej, trudnosci jakie moga one pokona¢ oraz sposoby w jaki
przyczyniaja Sie do latwiejszego zrozumienia tresci takze sie roznia, dlatego
tez w etapie poprzedzajacym czytanie warto korzysta¢ z urozmaiconych
¢wiczen. Nauczyciel winien zatem dotozy¢ wszelkich staran, aby dostosowac
lekcje poswiccone ksztatceniu umiejetnosci czytania ze zrozumieniem do
potrzeb uczniéw. Dobrym pomystem bytoby tez postuzenie sie, oczywiscie
w miare mozliwosci, réznego rodzaju materiatami dodatkowymi, stanowia-
cymi pewnego rodzaju odskocznie od podrecznika, na przyktad materiatami
autentycznymi. Materialy takie moze znalez¢ sam nauczyciel, badz tez, jesli
uwazatby to w nattoku obowiazkéw za niepotrzebny balast lub obawiatby
si¢, ze nie trafi tematyka w gusta czytelnikdw, sami uczniowie, dla ktérych
bytoby to z pewnoscia wyzwaniem, ale rdwniez ciekawym doswiadczeniem.
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JAKA INSTRUKCJA GRAMATYCZNA?
ZADANIA NAUCZYCIELA
GRAMATYKI NA POZIOMIE
ZAAWANSOWANYM

What type of grammar instruction? Decisions concerning
teaching grammar at the advanced level

Teaching grammar is an indispensable component of teaching language
to advanced students. It enables them to use various language func-
tions applying appropriate structures. Hence the need for research
and questions about the roles and responsibilities of language teachers
at the academic level in order to determine what is the most effective
and efficient type of instruction. Does form-focused instruction in-
fluence implicit knowledge? What decisions need to be made and
how should grammar lessons be prepared so that students transform
declarative knowledge of structures into their actual use in real com-
municative situations (procedural knowledge)?

The aim of the article is to present the findings of a study which was
conducted among 1st year students at the Teacher Training College,
Adam Mickiewicz University in Poznan in the academic year 2007/
2008. The study was carried out to establish if the teacher’s decisions
concerning grammar instruction (employing focused communicative
tasks) would help students transform declarative knowledge into pro-
cedural knowledge, and also if communicative tasks would facilitate
the implicit use of a given structure, rather than the explicit use. Two
grammar structures were studied: 3rd conditional and modals in the
past. Due to the fact that the data analysis is still in progress, only a
part of the study results will be presented. At this stage, it is impossi-
ble to draw final conclusions; however, the author will present the re-
sults that have been observed so far.
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1. Wstep

Pytanie ,,Jaka instrukcja gramatyczna na poziomie zaawansowanym?” wyda-
Je si¢ byc¢ celowe o tyle, ze wcCiaz zauwazy¢ mozna znaczna przepasé pomie-
dzy wiedza deklaratywna ucznia (wiem, ze), a wiedza proceduralna (wiem,
jak). Rzeczywistos¢ ta stata sic bezposrednim doswiadczeniem autorki w
pracy zawodowej w KIO UAM, gdzie prowadzita zajecia z gramatyki, czyli
przedmiotu stricte praktycznego, jak i z dydaktyki, czyli przedmiotu wypet-
nionego okreslonymi tresciami (ang. content subject). Podczas zaje¢ z dydaktyki,
prowadzonych w jezyku obcym, studenci czesto wyrazaja swoje opinie, dziela
sie dotychczasowymi doswiadczeniami, wymieniaja r6znego typu informa-
cje. Obserwacja wykazata, ze struktury gramatyczne, ktore zostaly przeéwi-
czone i wydawatoby sie, nauczone, nie pojawiaja Sic W spontanicznej komu-
nikacji, uzywane sy btednie, badz tez zaniechane w ogole. Stad tez pytanie:
jaka instrukcja?

Analiza literatury dotyczacej instrukcji gramatycznej (ang. form-focused
instruction), wsrod ktorej nalezy wymieni¢ Celce-Murcia (1991), De Keyser
(1998), Doughty i Williams (1998), Ellis (2006) czy Pawlak (2006), nasuwa
wniosek, ze sposobem na polepszenie instrukcji moze by¢ uzycie podczas
zajec Wigkszej liczby éwiczen komunikacyjnych w miejsce tradycyjnych ¢wi-
czen (uzupetnianie forma, transformacje, ttumaczenia). Wedtug Ellisa (2006:
101), ,,instrukcja powinna zapewnia¢ uczniom mozliwosé odniesienia struk-
tur gramatycznych do znaczer, jakie realizuja one w komunikacji”. Celem
wprowadzenia instrukcji jest osiagniecie wiedzy proceduralnej ucznia, czyli
umiejetnosci postugiwania sie jezykiem i jego formami w autentycznych
sytuacjach komunikacyjnych. Warunkiem do tego koniecznym jest automa-
tyzacja wiedzy, czyli zamiana wiedzy eksplicytnej (uswiadomionej) na wiedze
implicytna (nieuswiadomiona). Jak podaje Ellis (2006: 95), ,,wickszos¢ badaczy
akwizycji jezyka uznaje, ze kompetencja w jezyku obcym (L2) jest to kwestia
wiedzy implicytnej”. Procesowi przejscia od wiedzy eksplicytnej do impli-
cytnej stuzy¢ moga specjalnie zaprojektowane ¢wiczenia komunikacyjne (De
Keyser 1998).

W zwiazku z powyzszym nasuwa Si¢ wniosek, ze to nauczyciel jest w
duzej mierze odpowiedzialny za przebieg procesu nauczania struktur grama-
tycznych. Dlatego tez uzasadniona wydaje si¢ analiza decyzji dotyczacych
wyboru instrukcji stuzacych usprawnieniu procesu nauczania gramatyki na
poziomie zaawansowanym. Po zapoznaniu si¢ z innymi badaniami dotycza-
cymi instrukcji gramatycznej a opisanymi w literaturze przez Norris i Ortega
(2000), zaprojektowano badanie majace na celu podjecie proby odpowiedzi
na nastepujace pytania:

1. Czy instrukcja eksplicytna (ang. explicit instruction) wspomaga rozwoj
wiedzy swiadomej (ang. explicit knowledge) i wiedzy nieuswiadomionej
(ang. implicit knowledge)?
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2. Jaka jest relacja uzycia zadan komunikacyjnych w stosunku do wzro-
stu wiedzy proceduralnej (ang. procedural knowledge)?
3. Czy zadania komunikacyjne pomagaja W procesie przejscia od wie-
dzy deklaratywnej do wiedzy proceduralnej?
4. Czy efektywnos¢ instrukcji zalezy od trudnosci uczonej struktury?
Niniejszy artykut przedstawia charakterystyke badanych grup, sposéb prze-
prowadzenia badania i jego wstepne wyniki.

2. Charakterystyka projektu badawczego

W badaniu wzieto udziat 45 studentéw | roku filologii w zakresie nauczania
jezyka angielskiego Kolegium Jezykdw Obcych UAM. Studenci zostali podzie-
leni w sposob losowy na trzy grupy, dwie grupy eksperymentalne i jedna grupa
kontrolna. Podczas wyboru struktur uzytych do badania, wzieto pod uwage dwa
aspekty. Pierwszym z nich byt stopien trudnosci adekwatny dla studenta I roku
filologii angielskiej. Drugim waznym aspektem byta powszechnos¢ uzycia danej
struktury w jezyku codziennym, aby mozliwe bylo zaprojektowanie ¢wiczen
komunikacyjnych, w ktorych studenci uzywaliby tych struktur samoistnie i au-
tomatycznie. Po wstepnej analizie wybrano dwa obszary gramatyczne:

e |1l tryb warunkowy

e  Czasowniki modalne odnoszace sie do przesztosci.
Procedura badawcza zostata przedstawiona w Tabeli 1.

Grupal Grupa ll Grupa Il
I Tryb Eksperymentalna — Eksperymentalna — Grupa
warunkowy zadania tradycyjna kontrolna
komunikacyjne
Czasowniki Eksperymentalna — Eksperymentalna — Grupa
modalne tradycyjna zadania kontrolna
W przesztosci komunikacyjne

Tabela 1: Procedura badawcza.

Jezeli chodzi o organizacje zaje¢, to zajeia tradycyjne opieraly sie na na-
stepujacym modelu: nauczyciel wprowadzat tekst, zawierajacy wiele przykia-
dow danej struktury (ang. enhanced input) (Long i Robinson 1998: 17), na-
stepnie studenci odpowiadali na pytania do tekstu zwiazane ze znaczeniem
(ang. comprehension questions). Kolejnym etapem byto omdwienie struktury wraz
z roznymi przyktadami i kontekstami uzycia, po czym nastepowaty réznora-
kie ¢éwiczenia uszeregowane od najprostszych do najtrudniejszych (¢wiczenia
wielokrotnego wyboru, uzupetnianie odpowiednia forma, transformacie,
ttumaczenia). Na nauczenie kazdej struktury poswiccono trzy zajecia (Szesc
godzin lekcyjnych). Podczas pierwszych zaje¢ wprowadzano tekst i teorieg, a
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nastepne dwa poswiecone byly ¢wiczeniom. Zajeia eksperymentalne miaty taki
sam wstep, drugie natomiast wykorzystano na ¢wiczenia, a trzecie w catosci
poswiecone byty gtdwnie ustnym ¢wiczeniom komunikacyjnym, gdzie stu-
denci mieli niejako wybor, jakiej struktury uzy¢ tak, aby osiagnaé cel komu-
nikacyjny (DeKeyser 1998: 58). Chodzito tutaj o otrzymanie w miare auten-
tycznej komunikacji, gdzie studenci dzielili si¢ informacjami, opiniami, do-
swiadczeniami na rézne tematy. Cwiczenia zaprojektowano w ten sposob, e
uzycie badanych struktur byto niejako pozadane i konieczne do wyrazenia
konkretnej funkcji znaczeniowe;.

Podczas badania wykorzystano nastepujace narzedzia badawcze: kwe-
stionariusz wstepny, kwestionariusz koricowy, po 3 zestawy testow pisem-
nych dla kazdej struktury i nagrania:

e indywidualne: studenci byli badani wedtug testu wywotanej, prowo-
kowanej imitacji (ang. elicited imitation test) (Erlam 2006); kazda struk-
tura wymagata trzykrotnego nagrania, wiec kazdy student nagrany
byt indywidualnie szesciokrotnie;

e w parach: studenci wykonywali zadania komunikacyjne (odgrywanie
rol, wymiana opinii i doswiadczer); studenci w tych samych parach
nagrywani byli szesciokrotnie;

e innych zajeé: trzy zajecia (stuchanie/mowienie, czytanie/mowienie,
wiedza o krajach angielskiego obszaru jezykowego) poddane zostaty
obserwacji, a studenci byli nagrywani w parach lub matych grupach;
kazde zajecia byly obserwowane i nagrywane trzykrotnie; dzieki
uprzejmosci i zyczliwosci prowadzacych, tematyka i ¢wiczenia pod-
czas zaje¢ zostaty dostosowane w ten sposob, aby umiesci¢ w nich
zadania, w ktorych studenci mieli w sposob spontaniczny uzyé
dwdch analizowanych struktur.

Z uwagi na fakt, ze analiza danych trwa, w artykule omdéwione zostaty
tylko dwa narzedzia badawcze: kwestionariusze i testy. Kwestionariusze
pozwola przede wszystkim przyblizy¢ posta¢ studenta pierwszego roku, czyli
ucznia na poziomie zaawansowanym (przyktadowy kwestionariusz zamiesz-
czono w Zataczniku 1). Nalezy pamietag, ze jest to grupa szczeg6lna, ktorej
cztonkowie maja W przysztosci zosta¢ nauczycielami i stanowi¢ swoisty model
w zakresie uzywania jezyka obcego. Opinie osob badanych moga poméc
zanalizowa¢ ich dotychczasowe doswiadczenia w uczeniu si¢ gramatyki (za-
rowno w szkole jak i w domu), potrzeby studentdw, a takze wiedze na temat
struktur gramatycznych, ich uzycia i procesu uczenia sie. Otrzymane dane Sa
gtownie baza do analizy jakosciowej, ze wzgledu na réznorodnos¢ doswiad-
czen i zachowan. Testy natomiast odzwierciedlaja gtownie wiedze eksplicyt-
na (Uswiadomiona) i mozna je zanalizowa¢ w sposob ilosciowy (przyktado-
wy test zamieszczono w Zataczniku 2).

Badanie trwato od listopada 2007 roku do konca maja 2008 roku.
Studenci mieli w tym okresie po dwa 90-minutowe zajecia z gramatyki prak-
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tycznej tygodniowo. Tabela 2 przestawia doktadny plan badania, wraz ze
zrealizowanymi punktami.

TYDZIEN |WYDARZENIE

6 Kwestionariusz wstepny
8 Test: pretest 11 tryb warunkowy
9,10 Obserwacije zaje¢ — pretest
Nagrania studentéw: 111 tryb warunkowy — pretest
11,12 Instrukcja 11 tryb warunkowy

13,14,15 Nagrania studentéw: post test 11 tryb warunkowy, pretest —
czasowniki modalne

Testy: post test 111 tryb warunkowy, pretest —

czasowniki modalne

16,17,18 Instrukcja — czasowniki modalne

19 Nagrania studentéw: post test czasowniki modalne,
Test: post test czasowniki modalne

20, Obserwacije zaje¢ — posttest

21,22 Nagrania studentéw: delayed posttest 111 tryb warunkowy,
Test: delayed posttest 111 tryb warunkowy

23,24 Nagrania studentdw: grupa |11, delayed posttest czasowniki modalne,
Test: delayed posttest czasowniki modalne

24,25 Obserwacja zaje¢ — delayed posttest

26, 27 Nagrania studentéw: grupa I i 11, delayed posttest
czasowniki modalne

28 Kwestionariusz koricowy

Tabela 2: Czas trwania badania.

3. Analiza danych

Kwestionariusz wstepny skladat sie z trzech czesci: czesci 0golnej, opinii stu-
dentéw na temat gramatyki, doswiadczen studentow dotyczacych gramatyki
w szkole sredniej, a takze czesci dotyczacej samodzielnej pracy nad gramatyka,
Glownym celem przeprowadzenia kwestionariusza byto uzyskanie wiado-
mosci na temat uczestnikow badania i ich doswiadczen zwiazanych z ucze-
niem sie jezyka angielskiego, w szczegolnosci gramatyki. Ankieta zostata za-
projektowana jako narzedzie pomocnicze, majace wesprzeé analize danych
pochodzacych z gtéwnych narzedzi badawczych, czyli testow i nagraa. Dla
uscislenia danych na temat badanych i checi obserwacji rozwoju jednostki,
studenci zostali poproszeni o podanie bardziej szczegétowych informacji na
swoj temat.

Analiza czesci ogolnej pokazuje, ze student pierwszego roku ma za
sobg srednio 9 lat nauki (w szkole, na kursach i korepetycjach). Na 45 0sdb,
31 okresla swdj poziom jezyka jako dobry, 10 jako bardzo dobry, 4 jako
dostateczny. W badanej grupie 32 osoby wyjezdzaly zagranice (cele turystycz-
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ne, kursy jezykowe, praca), 13 studentéw nie byto nigdy zagranica. Wszyscy
studenci utrzymuja, ze maja kontakt z jezykiem obcym poza uczelnia (utrzy-
mywanie znajomosci z osobami z krajow nieanglojezycznych, korzystanie z
Internetu i odbior kultury masowej). Wsrdd respondentow 31 0sob uczy sie
jezyka samodzielnie z podrecznikiem. Pytanie o trudne obszary gramatyki
(mozna byto wybra¢ sposrod 13) ujawnito, ze dla studenta pierwszego roku
najtrudniejsze struktury to: czasowniki ztozone, zdania wzglednie ztozone,
przyimki, a takze tryby warunkowe. Czasowniki modalne znajduja Sie na 8
miejscu. Najtatwiejsze to: pytania roztaczne, rzeczownik i strona bierna.

Druga czes¢ kwestionariusza zawierata 19 stwierdzen dotyczacych
gramatyki, a zadaniem respondentow byto okreslenie czy sie z nimi zgadzali
(tak, nie, nie mam opinii). Uzyskane odpowiedzi miaty stanowi¢ podstawe
do okreslenia na ile waznym elementem nauki jezyka jest znajomosé grama-
tyki. Zastosowanie trzystopniowej skali pozwolito na rozroznienie wsrod
respondentéw osob przekonanych do koniecznosci nauki gramatyki, os6b
dla ktorych gramatyka jest drugorzednym elementem w nauce jezyka i 0séb
0 stosunku obojetnym lub niesprecyzowanym w stosunku do nauki grama-
tyki. W celu umozliwienia uczestnikom badania szerszej wypowiedzi, pod
kazdym ze stwierdzen umieszczono dodatkowe miejsce, gdzie studenci mo-
gli podawa¢ wtasne argumenty i opinie. Uzasadnienia wyboréw podawane
przez respondentéw stanowity istotne zrodto informacji dla autora. Nalezy
zauwazy¢, ze respondenci skwapliwie dzielili si¢ swoimi osobistymi przemy-
sleniami, co z pewnoscia wzbogacito jakosciows analize danych. Na spore
zaangazowanie badanych wskazuje fakt, ze na ogo6t 855 udzielonych odpo-
wiedzi, tylko 124 oznaczaty brak opinii (14,5%). Autorowi ankiety zalezato
na tym, aby stwierdzenia dotyczace gramatyki byty jak najbardziej zrozumia-
te i praktyczne, dlatego tez zamiast uzywaé ogolnych poje¢ tak charaktery-
stycznych dla nauczania struktur gramatycznych (np. forma, znaczenie, uzy-
cie, sposob dedukcyjny, indukcyjny), a jednoczesnie abstrakcyjnych dla stu-
denta | roku, postuzono sie konkretnymi przyktadami, np. dotyczacymi
strony biernej czy tez czasu present perfect.

Analiza danych otrzymanych z kwestionariusza wykazala, ze dla 78%
ankietowanych gramatyka jest potrzebna do komunikacji, 80% badanych
uwaza, ze struktury gramatyczne sa niezbedne w precyzyjnym wyrazaniu sie,
czyli komunikowaniu w jezyku obcym. Znajomos¢ struktur gramatycznych
dodaje 95% respondentow pewnosci siebie w postugiwaniu sie jezykiem
obcym. Znaczna wigkszos¢ pytanych (89%) sadzi, ze fakt, ze ktos uzywa
poprawnych struktur gramatycznych moze zdeterminowac¢, czy dana infor-
macja zostanie wiasciwie zrozumiana czy nie:

Szczegdlnie na wyzszym poziomie jezyka (...) (Student 1).

Znajac strukture wyrazamy sic poprawnie i druga osoba jest w stanie do-
ktadnie zrozumie¢ o co nam chodzi (Student 2).
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Niektore struktury nie moga zostaé zastapione innymi przez co moga niesé
inne znaczenie (Student 3).

Stwierdzenie, ze ptynnos¢ wypowiedzi jest wazniejsza niz jej poprawnosé spo-
tkato sie z przyjeciem umiarkowanym (38% tak, 33% nie, 29% nie ma opinii):

(...) na wyzszym poziomie poprawnosé¢ jest bardzo wazna, zwtaszcza jak
mamy obja¢ stanowisko nauczyciela (Student 4).

Ptynnosé to w duzej mierze poprawnosé (Student 5).

Plynnosé nie gwarantuje zrozumienia, a poprawnos¢ tak (Student 6).

Wérod respondentdw, 71% nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze wiekszosé
regut gramatycznych jest uzywanych na co dziea. 58% badanych zaprzecza,
ze kazda rozmowa w jezyku obcym moze by¢ satysfakcjonujaca, uzywajac
tylko podstawowych struktur gramatycznych (29% tak, 13% nie ma opinii):

Zalezy dla kogo, dla studenta zdecydowanie nie! (Student 7).

Im wiecej struktur tym rozmowa jest bardziej urozmaicona, pozwala na lepsze
wyrazenie swojego zdania (Student 8).

Zalezy to od poziomu, na ktérym dana osoba si¢ znajduje (Student 9).

Mysle, ze zalezy to od okolicznosci rozmowy (Student 10).

Nie zawsze da sie wszystko wyrazi¢ za pomaoca prostych struktur (Student 11).

Analizujac powyzsze dane, mozna wysunac¢ wniosek, ze studenci sa swiadomi
wagi gramatyki i potrzeby znajomosci struktur gramatycznych na poziomie
zaawansowanym. Czuja Si¢ pewniej, wiedzac, jakiej struktury uzy¢ w danym
kontekscie. Z drugiej strony jednak, wciaz panuje przekonanie, ze wigkszos¢
struktur nie jest powszechnie stosowana i mozna je zastapic¢ innymi.

Jezeli wziaé pod uwage sam sposob nauczania gramatyki, z odpowiedzi
podanych w kwestionariuszu wynika, ze ankietowani widza potrzebe ¢wi-
czenia struktur w zadaniach przypominajacych prawdziwe sytuacje zyciowe
(93%), ale 60% badanych podaje réwniez, ze aby poprawnie uzy¢ danej
struktury gramatycznej w naturalnej komunikacji, trzeba ¢wiczy¢ ja w trady-
cyjny sposob (wybdr poprawnej formy, wpisywanie poprawnej formy itp.).
62% studentow uwaza, ze warto zamieni¢ tradycyjne éwiczenia gramatyczne
na zadania komunikacyjne. Stwierdzenie, ze aby nauczy¢ si¢ danej struktury,
trzeba tylko zapamietac¢ regute, ktora jej dotyczy i wykona¢ wiele ¢wiczen, w
ktorych nalezy jej uzy¢, nie spotkato sie z jednolita opinia (33% tak, 55%
nie, 11% nie ma zdania). Osoby, ktore nie zgodzity sie z powyzszym zda-
niem, argumentowaty to w nastepujacy sposob:

Trzeba stara¢ sie uzywa¢ struktury takze w praktyce, np. ukladajac zdania,
ktére moga by¢ przydatne w uzyciu (Student 3).

Nalezy uzywac¢ ja w mowie, aby ja opanowa¢ (Student 2).

Nalezy umie¢ wypowiada¢ sie uzywajac tej struktury (Student 12).
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Trzecia czesé kwestionariusza zawierata 38 stwierdzen zwiazanych z
lekcjami gramatyki w szkole sredniej (20), a takze z samodzielna praca nad
gramatyka (18). Zadaniem respondentow byto okresli¢, jak czesto dane ele-
menty pojawialy sie w ich procesie uczenia sie (1 regularnie, zawsze, bardzo
czesto; 2 czesto; 3 rzadko; 4 — bardzo rzadko lub nigdy). U 33% studentéw grama-
tyka przewazata podczas lekcji jezyka angielskiego czesto i bardzo czesto, nato-
miast u 66% rzadko i bardzo rzadko. Dla 69% gramatyka bya czesto jednym z
wielu elementdw lekcji. Analizujac spos6b nauczania struktur gramatycznych w
szkole, u 91% respondentdw czesto i bardzo czesto nauczyciel najpierw poda-
wat regute, co moze swiadczy¢ o sposobie dedukcyjnym (ang. deductive), co wy-
daje si¢ byc¢ potwierdzone opiniami badanych dotyczacymi stwierdzenia, ze
nauczyciel prosit uczniéw, aby wywnioskowali, jaka jest reguta na podstawie
przyktadowych zdan/tekstu (85% rzadko i bardzo rzadko). Podobna zaleznos¢
wystepuje w typie zadan. 93% studentow czesto i bardzo czesto éwiczyto gra-
matyke w zdaniach pisemnych, natomiast rzadkie i bardzo rzadkie uzycie zadan
ustnych zauwazyto 75% badanych.

Czes¢ dotyczaca samodzielnej pracy nad gramatyka obejmowata 18
stwierdzea. Znaczna wickszos¢, bo az 78% studentdw ocenito, ze czesto i
bardzo czesto uczy sie gramatyki samodzielnie w domu, przez wykonywanie
wielu ¢wiczen pisemnych. Powtarzanie i zapamietywanie regut to sposéb,
ktdry czesto stosuje 40% badanych, 60% robi to rzadko i bardzo rzadko. W
opiniach studentéw interesujaca jest rowniez korelacja pomiedzy wypowie-
dziami ustnymi i pisemnymi, a trudnoscia w zastosowaniu odpowiednigj
struktury. Na pytanie: ,,Zanim cos powiem po angielsku, zastanawiam Sie,
jakiej struktury gramatycznej uzy¢” 62% studentow odpowiedziato, ze rzad-
ko i bardzo rzadko, natomiast przy pytaniu o pisanie po angielsku 85% py-
tanych czesto i bardzo czesto zastanawia sie nad wyborem struktury grama-
tycznej. Dla 49% respondentdw czesto i bardzo czesto trudno jest uzyé
reguty w wypowiedziach ustnych, mimo, ze ja znaja. Przy pytaniu o wypo-
wiedzi pisemne trudnosci takie przejawia 24% badanych.

1 tryb Pretest Posttest Delayed

warunkowy posttest
Grl 74% 87% 92%
Gr2 7% 86% 93%
Gr3 71% 74% 78%

Tabela 3; Wyniki testow pisemnych (111 tryb warunkowy).

Kazdy test pisemny skladat sie z dwdch czesci: pierwsza miata na celu
zbadanie, czy student rozumie strukture, jej forme i uzycie (okreslanie po-
prawnosci zdar, test wielokrotnego wyboru); druga natomiast koncentrowa-
1a si¢ na produkcji struktury (uzupetnianie luk poprawna forma, transforma-
cja ze stowem, transformacja otwarta, uzupetnianie historyjki). Z uwagi na
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wstepny etap analizy danych, przedstawione zostana jedynie ogdlne wyniki
testow (Tabela 3 i 4).

Czasowniki Pretest Posttest Delayed

modalne posttest
Gr1 71% 76% 83%
Gr?2 70% 74% 82%
Gr3 60% 62% 68%

Tabela 4: Wyniki testow pisemnych (czasowniki modalne w przesztosci).

W przypadku obu testow pisemnych wida¢ rozwoj kompetencji gra-
matycznej studentdw, tak w grupie tradycyjnej, jak i eksperymentalnej. W
poréwnaniu z grupa kontrolna zauwazy¢ mozna roznice w przyroscie wie-
dzy, co stanowi fakt dos¢ oczywisty, na podstawie ktérego mozna jedynie
stwierdzi¢, ze instrukcja gramatyczna dziata. Testy pisemne nie sa jednak
wystarczajacym narzedziem, aby odpowiedzie¢ na pytanie ,,jaka instrukcja?”,
poniewaz gtownym zatozeniem badania byto sprawdzenie wiedzy implicyt-
nej, a wieC tej uzytej w spontanicznej komunikacji. Testy umozliwiaja jednak
zmierzenie ilosciowego przyrostu wiedzy ucznia, wiedzy dotyczacej zarbwno
rozumienia struktury, jak i jej produkcji. Pozwalaja tez na dogtebna analize
bledOw oraz analize zmian w systemie jezykowym poszczegolnych studen-
tow. Obserwacja zachowan studentow w rdznych typach zadan moze po-
madc odpowiedzie¢ na pytanie, czy wieksza ilos¢ ¢éwiczen tradycyjnych wy-
konywanych podczas lekcji gramatyki oznacza lepszy wynik w tych typach
zadan na testach. Chodzi tu gtéwnie o test wyboru, uzupetnianie zdan od-
powiednia forma, czy tez transformacje. Te wiasnie ¢wiczenia stosowane
byly najczesciej podczas zajec.

Kwestionariusz koacowy skiadat sie z trzech czesci: ogolnej (dane
studentow), dotyczacej testow i dotyczacej instrukcji. W pierwszej czesci
respondenci mieli za zadanie okresli¢ stopien trudnosci testow (bardzo
trudne; trudne; érednie; tatwe, bardzo tatwe). Dziatanie to miato na celu
poréwna¢ opinie studentow z faktycznymi wynikami testow. Ocena studen-
tow oscylowata wokot sredniej, bez wiekszych roznic pomiedzy poszcze-
g6lnymi zadaniami. Zadane zostalo réwniez pytanie, czy powtorzenie te-
stow na poczatku Il roku ma sens. Ponad potowa badanych, bo 25 na 45
studentow odpowiedziato ,,tak” lub ,,raczej tak”. Roznice pojawily sie jed-
nak w pytaniach o testy pisemne (30 za) i 0 nagrania (12 osob raczej tak, 0
tak). Przy pytaniu, czy testy pisemne odzwierciedlaja faktyczna wiedze stu-
dentow, 49% sadzi, ze tak i raczej tak, 44% oséb trudno jest to okresli¢. Dla
nagran taki sam procent badanych uwaza, ze tak i raczej tak, dla 22% bada-
nych jest to trudne do okreslenia, natomiast 29% badanych twierdzi, ze
nagrania raczej nie odzwierciedlaja faktycznej wiedzy. By¢ moze jest to zbyt
daleko idacy wniosek, ale wyniki te moga by¢ zwiazane z przyzwyczajeniami
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respondentdw, dotyczacymi dotychczasowym sprawdzaniem wiedzy w szko-
le. Studenci nie sa przyzwyczajeni do ustnej ewaluacji ich wiedzy, a wiec do
zadan wymagajacych zastosowania wiedzy proceduralnej implicytnej w sytu-
acji podobnej do rzeczywistej komunikacji.

Jezeli chodzi o ocene instrukcji, badanych byto 25 studentéw z grup | i
Il, ktérzy poddani byli instrukcji gramatycznej na zajeciach ,,tradycyjnych”
badz ,,eksperymentalnych”. Grupa Il — kontrolna nie miata instrukcji poda-
nych struktur podczas catego okresu badania. Zadaniem respondentéw byto
okreslenie stosunku do instrukcji gramatycznej, ktdrej zostali poddani (zdecy-
dowanie tak; raczej tak; trudno okresli¢; raczej nie; zdecydowanie nie) Réznice
Zwiazane z rodzajem instrukcji nie sa zauwazalne w opiniach studentéw. Ba-
dani nie dostrzegaja przewagi wynikajacej z uzycia ¢wiczen tradycyjnych lub
komunikacyjnych. Moze to by¢ zwiazane z czasem, jaki minat od nauczania
struktur, badz z faktem, ze nie potrafia oni dostrzec rdznic pomiedzy tymi
¢wiczeniami. Obie grupy wyrazaja Sie pozytywnie o instrukcji tak ogdlnie, jak i
w poszczegolnych jej etapach. Z pewnoscia bardziej obiektywne i wiarygodne
dane otrzymane beda na podstawie analizy nagran studentéw (w parach, in-
dywidualnych i zajec).

4. Dotychczasowe wnioski i potrzeba dalszej analizy badawczej

Na pytanie ,,Jaka instrukcja?” nie mozna dzis udzieli¢ wyczerpujacej jedno-
znacznej odpowiedzi. Na podstawie dotychczasowej analizy danych, nalezy
jednak stwierdzi¢, ze dla ucznia na poziomie zaawansowanym komunikacja
jest niezmiernie wazna, a stosowanie wtasciwych struktur i poczucie pewno-
éci co do ich uzycia bardzo istotne, poniewaz na tym etapie ma to ogromne
znaczenie przy osiaganiu celow komunikacyjnych. Instrukcja gramatyczna
(ang. explicit focus on forms) przynosi efekty w przyroscie wiedzy eksplicytnej.
Zadania komunikacyjne moga pomac w éwiczeniu spontanicznego uzycia
struktury w sytuacji rzeczywistej, moga przyspieszy¢ automatyzacje wiedzy i
rozwoj wiedzy implicytnej. Analiza nagran studentéw w zadaniach komuni-
kacyjnych i podczas zajec content pozwoli uscisli¢ dotychczasowe informacje
na ten temat, a takze moze pomdc wyciagnaé¢ wnioski dotyczace rodzaju
instrukcji gramatycznej na poziomie zaawansowanym.
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Zatacznik 1

Kwestionariusz wstepny

Celem niniejszej ankiety jest uzyskanie informacji o studencie pierwszego roku KJO,
a przede wszystkim jakie sa Jego/Jej doswiadczenia dotyczace uczenia sie gramatyki.
Ankieta jest anonimowa. Bardzo prosze o udzielenie szczerych odpowiedzi. Prosze
nie cenzurowa¢ swoich wypowiedzi — wszystko, co Panastwo napisza jest dla mnie
wazne i ma pomoc w jeszcze lepszym i bardziej efektywnym nauczaniu gramatyki.
Dziekuje za Pana/Pani udzial i poswiecony czas! ©

Anna Broszkiewicz

Czesé¢ pierwsza

1. Data urodzenia (dz/m/T1); s
2. IMIONA FOUZICOW: ....ovoriiriicier e
3. Pre¢: K/M (prosze zaznaczyé¢ kdtkiem wlasciwa odpowiedz): ......cccovevnrene,
4. Ukonczona szkota srednia (nazwa i MIgJSCOWOSE): .vvvrrrrrrrmrrnmrssresrensenns
5. Rok ukoniczenia SZKOtY SreANIE]: ... sssssssssssssenns
6. Ocena z jezyka angielskiego na koniec szkoty srednigj: ........ccccuvrnnrene.
7. llosé procent/ocena z egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego

NOWA MATURA (procenty):

PodStawowy PiSEmMNY .........ccovvrennrenrenn. procent

POdStawOWy USENY .....covverrererirenrenns procent

R0OzSzerzony pisemny .......c.cooccemeeenneeens procent

ROZSZEIZONY USENY ....vvvnvererircrirerireeens procent

STARA MATURA (oceny):

PiSEMNY ..o,

USENY o
8. Jak dtugo uczy sie Pan/i jezyka angielskiego: .........cccounrininniinninnienn,
9. Czy uczyt/asie Pan/i jezyka: (prosze zaznaczy¢ kotkiem wiasciwa od-

powiedz):
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tylko w szkole
w szkole i na kursach
w szkole i na lekcjach prywatnych (korepetycje)
w szkole i w domu samodzielnie
za granica — praca
za granica — kurs jezykowy
za granica — praca i kurs jezykowy
tylko samodzielnie
®  NNE e
10. Jak ocenia Pan/i swoj poziom jezyka na dzien dzisiejszy?
o  celujacy
e bardzo dobry
e dobry
e dostateczny
e niedostateczny
11. Czy ma Pan/Pani swoja ulubiong ksigzke do gramatyki? Prosze po-
da¢ tytut/autora.

13. Czy Pana/i sposOb uczenia sie gramatyki jest efektywny? Czy
chciat/aby Pan/i cos w nim zmienié?

14. Czy wyjezdzat/a Pan/i za granice, gdzie uzywat/a Pan/i jezyka an-

gielskiego?
e TAK
Dokad? lle razy? W jakim celu?
L) R
2) et
e NIE

15. Czy maPan/i jakikolwiek kontakt z jezykiem angielskim poza uczelnia?
e w pracy, ktdra wykonuje oprécz studiowania
ez przyjaciétmi/znajomymi pochodzacymi z krajow anglojezycznych
ez przyjaciétmi/znajomymi mowiacymi po angielsku, ale niepocho-

dzacymi z krajow anglojezycznych

filmy, muzyka w jezyku angielskim

ksiazKi, czasopisma w jezyku angielskim

Internet; przegladanie stron w jezyku angielskim

INNE (JAKIE?): wouvveireirrirsireiseirsesssss s

e nie mam kontaktu z jezykiem angielskim poza uczelnia
16. Czy stara si¢ Pan/i rozwija¢ swdj kontakt z jezykiem angielskim po-
za uczelnia?

e TAK (w jaki sposob?)
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NIE, kontakt, ktéry mam na uczelni jest wystarczajacy

NIE, nie wiem, jak mam rozwija¢ ten kontakt

NIE, nie mam na to czasu

INIE ettt s s bbb

17. Czy pracuje Pan/i nad rozwijaniem swoich umiejetnosci jezyko-
wych wykraczajac poza narzucone na zajeciach wymagania?

TAK, uczeszczam na kurs jezykowy

TAK, mam dodatkowe lekcje (korepetycje)

TAK, pracuje z podrecznikiem samodzielnie

TAK, (INNE) oottt sssens
NIE, nie mam na to czasu

NIE, materiat na zajeciach mi wystarcza

NIE, nie wiem jak sie do tego zabra¢

NIE, (INNB) .ouvirriereereersstsss sttt sttt

18. Ktére z tych obszarow gramatyki jezyka angielskiego uwaza Pan/
Pani za najtrudniejsze? Prosze oceni¢ zagadnienia w skali od 1-10,
gdzie 1 oznacza bardzo tatwe, a 10 bardzo trudne

19.

20.

21

CZASY (Tenses)
STRONA BIERNA (Passive voice and the causative) ...
TRYBY WARUNKOWE (Conditionals) ...
CZASOWNIKI MODALNE (Modal verbs) ...

RZECZOWNIKI ODCZASOWNIKOWE
| BEZOKOLICZNIKI (Gerund and infinitive) ...

MOWA ZALEZNA (Indirect speech and reporting) ~ ..oceows
RZECZOWNIKI (Nouns)
RODZAJNIKI (Articlesy
ZDANIA WZGLEDNIE Zr.OZONE (Relative clauses) ...
PRZYMIOTNIKI | RZYSEOWKI (Adjectives and adverbs) ........
PRZYIMKI (Prepositions and Prepositional phrases) ...
CZASOWNIKI ZL.OZONE (Phrasal verbs) ...
PYTANIA ROZr.ACZNE (Questiontags) .,

Prosze poda¢, co dla Pani/Pana oznacza termin gramatyka.

Jak wedtug Pana/i powinien wygladaé proces nauczania konkretnej
struktury gramatycznej? Co powinno dzia¢ si¢ podczas zaje¢, zeby
dobrze przygotowaé ucznia do uzywania danej struktury? Jakie eta-
py lekcji zawartby/aby Pan/i w takich zajeciach?

Co, wg Pana/i, musi wiedzie¢ osoba o czasie present perfect, zeby
mozna byto powiedzie¢, ze go zna?
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Czesé¢ druga

Ponizsze zdania wyrazaja rdzne opinie na temat gramatyki. Prosze zaznaczy¢ wiasciwe
pole, jesli zgadza sie Pan/i z dana opinia, kolumne TAK, jezeli nie zgadza sie Pan/i z
dana opinia kolumne NIE, w wypadku, gdy nie jest Pan/i pewna swojej opinii, prosze
zaznaczy¢ pole NIE MAM OPINII. Poniewaz moze mie¢ Pan/i ciekawe uzasadnie-
nie swojej opinii, prosze o krétkie wyjasnienie dlaczego tak Pan/i sadzi.

1. Gramatyka jest potrzebna do komunikacji.

TAKO NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

2. Gramatyka jest trudnym podsystemem jezyka.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

3. Kazda rozmowa w jezyku obcym moze by¢ satysfakcjonujaca, nawet jesli
uzyjemy tylko podstawowych struktur gramatycznych.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

4. Struktury gramatyczne sa niezbedne w precyzyjnym wyrazaniu Sie, czyli
komunikowaniu w jezyku obcym.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

5. Znajomosé¢ struktur gramatycznych dodaje pewnosci siebie w postugiwa-
niu sie jezykiem obcym.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

6. Wiekszosé regut gramatycznych jest uzywanych na co dzien.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

7. Jesli ktos mowi, ze zna strone bierna, to wie, ze aby uzy¢ tej struktury potrze-
buje odpowiedniej formy czasownika byé¢ oraz 111 formy czasownika gtéwnego.
TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

8. Jesli ktos mowi, ze zna strone bierna, to wie, ze podmiot zdania nie jest
wykonawca czynnosci okreslonej przez orzeczenie.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

9. Jesli ktos mowi, ze zna strone bierna, to wie, ze potrzebuje jej uzy¢ mowiac
o0 czynnosciach, w ktérych wykonawca czynnosci jest nieznany lub nieistotny.
TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?
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10. Fakt, ze ktos uzywa poprawnych struktur gramatycznych moze zdetermi-
nowag¢, czy dana informacja zostanie wtasciwie zrozumiana czy nie.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

11. Ptynnos¢ wypowiedzi jest wazniejsza niz poprawnosé¢ wypowiedzi.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

12. Nauka gramatyki tylko poprzez ¢wiczenia pisemne, takie jak uzupetnia-
nie zdan wtasciwa forma lub ttumaczenie zdan, jest efektywna.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

13. Cwiczenia jezykowe, gdzie najwazniejsze jest przekazanie informacii, a
nie uzycie konkretnej struktury, pomagaja w uczeniu si¢ gramatyki.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

14. Zeby nauczyé¢ sie danej struktury, trzeba tylko zapamietaé regute, ktéra
jej dotyczy i wykona¢ wiele éwiczen, w ktdrych nalezy jej uzyé.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

15. Opanowanie zasad gramatyki bez wielu intensywnych éwiczen wymusza-
jacych uzycie danej struktury (np. wybdr poprawnej formy, wpisywanie po-
prawnej formy, transformacje) nie jest mozliwe.

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

16. Warto zamieni¢ tradycyjne éwiczenia gramatyczne na zadania komunika-
cyjne, w ktérych dana struktura jest tylko narzedziem do wykonania zadania,
poniewaz to wtasnie w komunikacji ma byé¢ uzywana gramatyka

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

17. Zamiana tradycyjnych éwiczen gramatycznych (wybor poprawnej formy,
wpisywanie poprawnej formy itp.) na zadania komunikacyjne, gdzie liczy si¢
informacja, a gramatyka jest tylko narzedziem, nie jest dobrym pomystem,
poniewaz uczniowie nie maja wystarczajaco duzo mozliwosci éwiczen przed
przystapieniem do prawdziwej komunikacji

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

18. Aby poprawnie uzy¢ danej struktury gramatycznej w naturalnej komuni-
kacji, trzeba éwiczyé¢ ja w tradycyjny sposéb (wybor poprawnej formy, wpi-
sywanie poprawnej formy itp.)

TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?
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19. Aby poprawnie uzywa¢ struktury gramatycznej w naturalnej komunikacji,
nalezy éwiczyé¢ ja w zadaniach przypominajacych prawdziwe sytuacje zyciowe.
TAK o NIE o NIE MAM OPINII o
Dlaczego?

Czese trzecia

Ponizsze sytuacje odnosza sie do lekcji jezyka angielskiego w szkole sredniej. Prosze
przeczyta¢ je uwaznie, a nastepnie zakreslic kotkiem jedna odpowiedz wedtug
nastepujacego wzoru:

1 — jedli dana sytuacja zdarza/ta sie REGULARNIE, ZAWSZE, BARDZO CZESTO
2 — jesli dana sytuacja zdarza/ta sie CZESTO

3 — jesli dana sytuacja zdarza/ta sie RZADKO

4 — jedli dana sytuacja zdarza/1a sie BARDZO RZADKO lub NIGDY

Jedi ma Pan/i uwagi do kt6regos zdania, prosze napisasje ponisgj

LEKCJE GRAMATYKI W SZKOLE (SREDNIEJ)

1. Moje lekcje gramatyki byty nudne.
1 2

3 4
2. Gramatyka byta trudna.
1 2 3 4
3. Gramatyka przewazata podczas moich lekcji jezyka angielskiego.
1 2 3 4
4. Gramatyka byta jednym z wielu elementow lekcji.
1 2 3 4
5. M¢j nauczyciel wykorzystywat tylko materiaty z podrecznika.
1 2 3 4
6. M6j nauczyciel przynosit dodatkowe ¢wiczenia na zajecia z gramatyki.
1 2 3 4
7. Nauczyciel najpierw podawat regute, potem ja éwiczylismy w zadaniach.
1 2 3 4

8. Nauczyciel prosit ucznidéw, aby wywnioskowali, jaka jest reguta na podstawie
przyktadowych zdan/tekstu.
1 2 3 4
9. Uczylem/am sie regut na pamiec.
1 2 3 4
10. Nauczyciel odpytywat ucznidw z regut gramatyki.
1 2 3 4
11. Nauczyciel poprawial btedy gramatyczne podczas ¢wiczen rozwijajacych umie-
jetnos¢ mowienia.

1 2 3 4

12. Nauczyciel poprawiat btedy gramatyczne podczas éwiczenia struktur gramatycznych.
1 2 3 4

13. Cwiczylismy gramatyke w zadaniach pisemnych.
1 2 3 4

14. Cwiczylismy gramatyke ustnie, w zadaniach, gdy pracowalismy w parach i w grupach.
1 2 3 4

15. Podczas testow gramatycznych nalezato poda¢ regute dotyczaca danego zagadnienia.
1 2 3 4

374



Jaka instrukcja gramatyczna? Zadania nauczyciela gramatyki. ..

16. W testach gramatycznych nalezato wykorzysta¢ dana regutle i zastosowaé ja w zdaniach.
1 2 3 4

17. Nauczyciel sprawdzat znajomosé struktur gramatycznych poprzez testy ustne

(zadania w parach, indywidualne wypowiedzi).
1 2 4

18. Podczas lekcji, ¢wiczylismy struktury gramatyczne poprzez uzupetnianie zdaa

poprawnymi formami.
1 2 3 4

19. Podczas lekcji, éwiczylismy struktury gramatyczne poprzez ttumaczenie zdan.
1 2 3 4

20. Podczas lekcji, ¢wiczylismy struktury gramatyczne w zadaniach komunikacyj-

nych, gdzie najwazniejsza byta wiadomos¢, a struktura gramatyczna stanowita tylko

narzedzie do jej przekazania.
1 2 3 4

SAMODZIELNA PRACA NAD GRAMATYKA

21. Ucze sie gramatyki samodzielnie w domu.
1 2 3 4
22. Ucze sie gramatyki poprzez wykonywanie wielu ¢wiczen.
1 2 3 4
23. Ucze sie gramatyki poprzez powtarzanie i zapamietywanie regut.
1 2 3 4
24. Ucze sie gramatyki poprzez moéwienie po angielsku z kolezankami/kolegami.
1 2 3 4
25. Ucze sie gramatyki poprzez moéwienie po angielsku z native speaker’ami.
1 2 3 4
26. Zanim co$ powiem po angielsku, zastanawiam sie, jakiej struktury gramatycznej uzy<.
1 2 3 4
27. Zanim co$ napisze po angielsku, zastanawiam sie, jakiej struktury gramatycznej uzy¢.
1 2 3 4
28. Jezeli nie wiem jak cos precyzyjnie wyrazi¢ po angielsku, uzywam innych stow i
struktur gramatycznych, ktdére akurat pamictam.
1 2 3 4
29. Jezeli nie wiem jak co$ precyzyjnie wyrazic po angielsku, sprawdzam
w stowniku/podreczniku/internecie dane stowo lub strukture gramatyczna.
1 2 3 4
30. Bez problemu uzywam wszystkich struktur gramatycznych, ktére znam, kiedy
pisze po angielsku.
1 2 3 4
31. Bez problemu uzywam wszystkich struktur gramatycznych, ktére znam, kiedy
mowie po angielsku.
1 2 3 4
32. Mimo ze znam regule, trudno mi jej uzy¢, kiedy moéwie po angielsku.
1 2 3 4
33. Mimo ze znam regule, trudno mi jej uzy¢, kiedy pisze po angielsku.
1 2 3 4
34. Ucze sie gramatyki, bo dodaje mi pewnosci siebie, gdy méwie po angielsku.
1 2 3 4

375



Anna Broszkiewicz

35. Ucze sie gramatyki, bo dodaje mi pewnosci siebie, gdy pisze po angielsku.
1 2 3 4
36. Uzycie wiasciwych struktur gramatycznych przez rozméwce utatwia mi zrozu-
mienie informacji.
1 2 3 4
37. Uzycie niewtasciwych struktur gramatycznych przez rozmdéwce powoduje, ze
nie rozumiem informacji.

1 2 3 4
38. llosé regut gramatycznych w jezyku angielskim mnie przeraza.
1 2 3 4

UWAGI: (réwniez co do samej ankiety)

Zakacznik 2
Przyk Zadowy test

TEST 1
Data urodzenia .......cccceeveviersinnn.

1. Prosze zdecydowag, czy te zdania sa poprawne (+), czy niepoprawne (-).
Jezeli sadzi Pan/i, ze zdanie jest niepoprawne, prosze je poprawié. Jezeli nie
jest Pan/i pewien/na, prosze obok zdania postawié¢ znak (0):

a) If we had gone by car, we would have saved time. ...
b) If | had been trying harder | would succeeded. ...
c) If | stopped the car earlier, there wouldn't been an accident. ...
d) If | hadn’t been wearing a raincoat, | would have got wet. ...
e) If I lived in the Stone Age, | would have been a hunter. ...
f) If it hadn’t been for the rain, we would have had a good harvest. ...
g) Had it not been for the bad weather, the rescue team would have

been able to save the climpber. ...
h) If he known the facts, he would has told them to the police. =~ ...
i) If he had been here yesterday, he would tell us the news. ...
j) If he received the present, he would have thanked her. ...

2. Prosze wybra¢ 1 odpowiedz, ktdra poprawnie uzupetni zdanie.

a)lfhe......... under atree, he ......... the thunder last summer.
A) had not been standing, wouldn’t have survive

B) had not stood, wouldn’t have survived

C) had not been standing, would’ve survived

D) had not stood, would have survive
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b) If John ......... a huge sum of money, he ......... his last holidays in VVegas.
A) didn’t inherit, wouldn't spend

B) hadn't inherited, wouldn’t have spent

C) hadn't inherit, wouldn't have spent

D) didn't inherit, wouldn't have spent

c)Ifhe......... us a lift from the airport yesterday, we ......... a taxi.
A) gave us, wouldn't have taken

B) hadn't given, wouldn’t have had to take

C) had given, wouldn't have had to take
D) had given, wouldn’t had had to take

o
\/

......... Karol Wojtyta not become Pope, Poland ......... so much over the years.
A) If, would not change

B) If, wouldn’t have changed

C) Had, would not have changed

D) Had, would not change

e) If the police ......... me, I ......... you in time.
A) had not stop, would have reached

B) hadn’t stopped, wouldn’t have reached

C) had not stopped, would have reached

D) hadn't stop, wouldn’t have reached

3. Prosze uzupetni¢ zdanie poprawna forma 1 trybu warunkowego.

a) If Lisa ......... (get up) earlier, she ......... (not be late) late for work.
b) My parents ......... (buy) the house ifit ......... (be cheaper)

c) If they ......... (drive) carefully, they ......... (not crash) into the other car.
d) Daniel ......... (be) home at six yesterday if the bus ......... (come) on time.
e)We ......... (arrive) at lunchtime if we ......... (not take) the M25.

f) If the weather ......... (be) better, the plane ......... (might not crash).

g) IfAndy ......... (play) in the team, they ......... (win) the match.

h) Had we ......... (know) of your arrival, we ......... (be) at the airport.

yYou ......... (understand) the filmifyou ......... (read) the book.

j) Thecar......... (not break down) during the journey if you ......... (check) it before.

4. Prosze przeksztatci¢ zdania, rozpoczynajac od podanej frazy tak, aby zna-
czenie pozostato to samo.

a) Mark had a party yesterday. He spent a lot of money on the food and drinks.

I IVIBTK b
b) One of Mark’s friends, Tom, got drunk and broke a window in his flat.

T TIOM Lo
c) Melanie didn’'t remember to buy any stamps. She couldn’t send important docu-
ments to her university.
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T MBIANIE ..o s
d) John Smith did not win the election because of his stubborn and intolerant beha-
viour.

Had it NOLDEEN FOF w..ouvii bbb
e) Donald Tusk did not become President, but he became Prime Minister.

HAA ot

5. Na podstawie podanych informacji, w6z zdania wyrazajace sytuacje nierze-

czywiste.
a) We didn't have any matches. We couldn’t light a fire.

6. Prosze przeczyta¢ 5 zdan dotyczacych historii Pana/i zycia. Na podstawie
tych zdan, prosze kontynuowa¢ historyjke, dopisujac 5 mozliwych zdan.

If | hadn’t been born in Poland, | wouldn't have learned to speak Polish.

If | hadn't learned to speak Polish, I wouldn't have gone to a Polish school.

If 1 hadn’t gone to a Polish school, I wouldn't have passed my matura exam in Poland.

If | hadn't passed my Matura eXam, | ...
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OTWARTE FORMY PRACY Z
PERSPEKTYWY NAUCZYCIELA
JEZYKOW OBCYCH

Open forms of learning from the perspective of
a foreign language teacher

A modern foreign language teacher sooner or later must face the issue
of open forms of learning. A few years ago these forms were treated as
an innovation (both didactic and pedagogical) and appeared in linguis-
tic literature under the name of alternative forms of learning and teach-
ing. Nowadays, such forms of schoolwork as unconstrained work,
project work, didactic stations and weekly plans have found their place
in glottodidactics. These forms determine the specific role, function
and tasks of the teacher (which is true about other school subjects as
well). Developing communicative competence through using open
forms gives the teacher and the learner some new perspectives. Stu-
dents become more autonomous, they reach and develop several key
skills, as well as discover or enhance their own talents and abilities.
What is the role of a teacher then? What should the teacher do to be
the person who teaches, supports, brings up and accompanies the stu-
dents in their development? What should s/he do in order not to lose
his/her authority or rather benefit from it?

Jedi jest cos;, 0 czym by si¢ rzek 4o:
»patrz, to cos nowego”,
to jus to by/o w czasach,
ktére by przed nami.
(Koh 1,10)

1. Wprowadzenie
Wspoiczesny nauczyciel jezykOw obcych wezesniej czy pozniej stanie wobec

wyzwania, jakim sa otwarte formy pracy. Jeszcze kilka lat temu formy te
stanowity swego rodzaju innowacje (zaréwno dydaktyczna, jak i pedago-
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giczng) i pojawiaty sie w literaturze przedmiotu pod nazwa alternatywnych
form uczenia si¢ i nauczania. Dzis praca projektowa, swobodna czy tez pra-
ca w formie stanowisk dydaktycznych i plandéw tygodniowych maja swoje
miejsce w glottodydaktyce. Formy te determinuja specyficzna role, funkcje i
zadania nauczyciela (nie tylko na lekcjach jezykdéw obcych). Realizacja celu,
jakim jest rozwijanie kompetencji komunikowania sie w danym jezyku,
otwiera w takich formach pracy inne perspektywy. Na lekcjach uwzglednia-
jacych otwarte formy pracy uczniowie ksztatca w samych sobie postawe
autonomii, zdobywaja i rozwijaja szereg kluczowych umiejetnosci, a takze
odkrywaja lub poglebiaja wiasne talenty i zdolnosci. Jakie miejsce zajmuje
wtedy nauczyciel? W jaki sposob postepuije, by by¢ dla ucznidéw rzeczywiscie
0s0ba — nauczajaca, wspierajaca, Wychowujaca, towarzyszaca W rozwoju, by
nie straci¢ nic ze swego autorytetu, a raczej wiele zyskac? W niniejszym arty-
kule otwarte formy pracy ukazane sa z perspektywy nauczyciela na podsta-
wie analizy literatury fachowej oraz wynikow badan wtasnych?.

2. Nauczyciel jezykéw obcych w otwartych formach pracy —
analiza literatury

2.1. Progresywistyczna rola nauczyciela w otwartych formach pracy

Decydujaca, widoczna na pierwszy rzut oka cecha, ktéra odroznia otwarte
formy pracy od wszelkich innych form stosowanych na lekcjach jest nowa,
progresywistyczna rola nauczyciela2, a wiec nie tylko fachowca od danego przed-
miotu, lecz takze osoby sterujacej skomplikowanymi procesami grupowymi i
Kierujacej dziataniami uczniow. Wraz ze wzrostem samodzielnosci i odpo-
wiedzialnosci uczniow nauczyciel daje im coraz szerszy zakres swobody i
dyskretnie zajmuje pozycje obserwatora (por. Szymarski 2000: 64).

Nowa rola nauczyciela jezykow obcych w otwartych formach pracy
bazuje na indywidualnych cechach osobowosciowych i umiejetnosciach,
wymaga réwniez pewnej refleksji z jego strony, a przede wszystkim rezygna-
cji z ustawicznego sterowania na rzecz powierzania uczniom zadarn i odpo-
wiednich materiatow oraz statego pozostawania z nimi w dialogu (zawiera-
nia z nimi kontraktow, akceptowania réznych rozwiazan danego zadania,
zawierania kompromiséw). Postawa taka zaklada — zgodne ze wspoicze-
snymi tendencjami w pedagogice oraz dydaktyce (w tym w glottodydaktyce)
— odejscie od standaryzacji osoby nauczyciela w kierunku personalizacji (w
ktorej tkwi potencjat nauczyciela), od sity pewnosci w kierunku namystu,
refleksji, a nawet powatpiewania, od postawy sterowania do oferowania, od
alternatywy do dialogu (patrz Tabela 1).

1 Z innych perspektyw otwarte formy pracy ukazane sa W publikacji Karpeta-Pe¢ (2008).
2 Rola to ,,udziat i znaczenie kogos (...) w jakichs okolicznosciach, w jakims przedsie-
wzieciu” (Stownik Jezyka Polskiego PWN on-line 2008).
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Dotychczasowe postawy nauczyciela Kierunek zmian w obszarze osoby
nauczyciela

standaryzacja osoby nauczyciela personalizacja (w indywidualnosci na-
uczyciela tkwi jego potencjat)

sita pewnosci nauczyciela namyst, refleksja, nawet powatpiewanie

sterowanie oferowanie

alternatywa (,,albo — albo™) dialog (wazenie racji, scieranie réznych
argumentow, zawieranie kompromisow)

Tabela 1: Wspotczesne zmiany w obszarze osoby nauczyciela (zestawienie wiasne,
por. Kwiatkowska 2003).

Petnienie przez nauczyciela progresywistycznej roli (przedstawionej w
prawej kolumnie tabeli) chroni uczniéw np. przed wyuczona bezradnoscia,
wykonywaniem obowiazkow tylko pod przymusem, umozliwia ksztattowa-
nie poczucia odpowiedzialnosci, zwiazane jest z wyzszym poczuciem spraw-
stwa, identyfikacja z zadaniem, ksztattowaniem poczucia odpowiedzialnosci,
mniejszym niezadowoleniem ze strony ucznia (dzieki wiekszym mozliwo-
sciom dokonywania samodzielnych wyboréw) (por. Kwiatkowska 2003).
Omowiona wyzej progresywistyczna rola nauczyciela owocuje petnieniem
przez niego okreslonych funkcji i wykonywaniem pewnych zadaa. W po-
szczegoblnych otwartych formach uczenia si¢ i nauczania ogélnodydaktyczne
funkcje i zadania nauczycieli oraz ich funkcje i zadania specyficzne (w zakre-
sie glottodydaktyki) sa rézne.

2.2. Ogolnodydaktyczne funkcje nauczyciela w otwartych formach pracy

OgoInodydaktyczne funkcje3 nauczyciela opracowane przez Janowskiego
(2002) zostang ponizej poddane analizie w odniesieniu do otwartych form
pracy. Chociaz kazdy nauczyciel pelni po pierwsze funkde organizatorsko-
kierowniczg, realizowana przez takie zadania, jak kontrola czasu, procesu po-
prawnej komunikacji, dysponowanie pomocami dydaktycznymi, utrzymywa-
nie porzadku i dyscypliny, to zadania te realizowane sa na lekcjach uwzgled-
nigjacych otwarte formy pracy w nieco inny sposob. Nauczyciel dba o rytm i
wlasciwa sekwencje zdarzen poprzez podjecie ogolnych decyzji dotyczacych
catosci czasu poswieconego na dana otwarta forme oraz zaplanowanie odpo-
wiednich faz lekcji. Decyzje co do tempa wykonywania poszczegdlnych zadan,
momentu przechodzenia do kolejnej fazy itp. podejmuja samodzielnie
uczniowie. Jesli chodzi o panowanie nad procesem komunikowania Sie, to
fundamentalna kwestia jest wspolne ustalenie z uczniami odpowiednich regut
pracy i zachowania, do ktorych nauczyciel moze sie odwolywag, gdy zaistnieje
ryzyko konfliktow. Dysponowanie pomocami dydaktycznymi nalezy nieko-

3 Funkcja to ,,czyjes stanowisko lub zakres obowiazkéw” (Stownik Jezyka Polskiego
PWN on-line 2008).
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niecznie do nauczyciela. Jest on wprawdzie odpowiedzialny za ich dobdr i
przygotowanie, jednak podczas samodzielnej pracy pozostaja zawsze do dys-
pozycji uczniéw. O porzadek i dyscypline dbaja obie strony, co jest wynikiem
ustalonych wczesniej regut pracy i zachowania.

Inna funkcja petniona przez nauczyciela jest mobilizowanie uczniow do
nauki. Otwarte formy pracy stanowia same w sobie silny czynnik mobilizujacy
uczniow. Nauczyciel zatem funkcje te petni tylko posrednio poprzez stworze-
nie uczniom motywujacych warunkéw do nauki. Chociaz nauczyciel zazwy-
Czaj ufatwia uczniom prace i udziela pomocy uczacym sie, to w otwartych
formach uczenia sie i nauczania ingerencja w ich prace ograniczana jest tylko
do takich sytuacji, w ktorych uczniowie sami deklaruja taka potrzebe. Kolejna
funkcja nauczyciela jest udzielanie wsparcia uczniom (doradzanie i pomaganie w
rozwiazywaniu konfliktdw). Funkcje te petnione sa réwniez w ramach otwar-
tych form pracy. W zgodzie z omowiona wczesniej progresywistyczng rola
nauczyciela udzielanie wsparcia odbywa sie na takich lekcjach wedtug stynne-
go motta Marii Montessori: ,,Pomdz mi zrobi¢ to samemu”.

W otwartych formach pracy ujawnia sie szczegolnie posta¢ nauczycie-
la jako wychowawcy, uznajacego wolnos¢, dzieki ktorej obie strony (a wiec
nauczyciel i uczniowie) moga urzeczywistnia¢ wobec siebie wartosci, nadajace
sens ich zyciu. Nauczyciel petni zatem oprécz wymienionych funkcji, zwia-
zanych raczej z dydaktyka, rowniez funkcje wychowawcze.

2.3. Specyficzne funkcje nauczyciela w otwartych formach pracy na
lekcjach jezykdw obcych

Z realizacja otwartych form pracy na lekcjach jezykdéw obcych zwiazane s
nie tylko wspomniane wyzej ogdlnodydaktyczne funkcje nauczyciela, lecz
takze funkcje i zadania specyficzne, wynikajace z glottodydaktyki. Zawadzka
(2004) okresla funkcje wspoiczesnego nauczyciela jezykow obcych mianem
eksperta, wychowawcy, posrednika kulturowego, organizatora, moderatora i
doradcy, ewaluatora oraz innowatora, badacza i refleksyjnego praktyka. Na
lekcjach jezykOw obcych, przebiegajacych w formach otwartych nauczyciel
petni wszystkie te funkcje. Jednak w swietle wczesniejszych rozwazan szcze-
gblnego znaczenia nabieraja funkcje nauczyciela jezyka obcego jako eksperta,
gdyz otwarte formy pracy zastosuje zgodnie z ich zasadami tylko nauczyciel,
bedaCy 0s0obga ,,w petni przygotowana (kompetentna) (...) w zakresie kwali-
fikacji moralnych, intelektualnych, zawodowych, spotecznych i psychofi-
zycznych” (Zawadzka 2004: 109).

Na lekcjach uwzgledniajacych otwarte formy uczenia sie i nauczania
nauczyciel petni ponadto funkcje organizatora, moderatora i doradcy, gdyz decy-
duje o ramach organizacyjnych lekcji, doradza uczniom w trakcie trwania ich
samodzielnej pracy oraz moderuje faze prezentacji wynikow. Petniac funkcje
moderatora nauczyciel tworzy sytuacje gwarantujace autonomie ucznia, wspie-
rajace jego samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢. Na takich lekcjach nauczyciel
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jest rowniez ewaluatorem, a wieC 0s0ba inicjujaca samokontrole i autokorekte
podczas pracy samodzielnej ucznidw oraz stymulujaca ich indywidualna sa-
moocene na zakornczenie pracy. Otwarte formy pracy daja nauczycielowi
mozliwos¢ petnienia roli innowatora, badacza i refleksyjnego praktyka, gdyz wpro-
wadzane sa na zasadzie innowacji. Podczas pracy uczniow nauczyciel moze
na podstawie osobiste] obserwacji bada¢ dowolne aspekty procesu dydak-
tyczno-wychowawczego oraz zdobywac si¢ na osobiste refleksje, podnosza-
ce w efekcie jakos¢ jego pracy i mogace prowadzi¢ do wiasnych badan pe-
dagogicznych (Gotebniak 2002: 16; Zawadzka 2004: 271). Nie musi Si¢ w tym
czasie zajmowaé organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego, nato-
miast ma zawsze niepowtarzalna okazje do obserwacji poszczeg6lnych
ucznidw, ich zainteresowarn, preferencji, rol przez nich petnionych, a takze
relacji zachodzacych w grupie. Zyskuje ponadto szanse wczesnego rozpo-
znawania trudnosci, a dzieki temu mozliwos¢ przeciwdziatania im. Nauczy-
ciel moze duzo lepiej pozna¢ uczniow niz ma to miejsce na lekcjach prze-
biegajacych w innych formach, w czym pomagaja takze fazy refleksji i ewa-
luacji. Moze zaobserwowaé procesy uczenia sig, a nie tylko ich efekty, co
przyczynia sie do udzielania uczniom raczej pozytywnych niz negatywnych
informacji zwrotnych (Bauer 1998: 27).

2.4. Ogolnodydaktyczne zadania nauczyciela w otwartych formach pracy

Zadania* realizowane przez nauczyciela na lekcjach jezyk6w obcych uwzgled-
niajacych otwarte formy pracy sa w duzym stopniu zwiazane z jego ogélno-
dydaktycznymi funkcjami. W kazdej otwartej formie mozna wyodrebnié¢ pew-
ne zadania nauczyciela wynikajace ze specyfiki pracy. W ramach pracy nieste-
rowangj wyroznia sie trzy zakresy ogolnodydaktycznych zadarn nauczyciela:
przygotowanie pracy uczniow, kierowanie ich samodzielna praca oraz ob-
serwacje uczniéw podczas pracy. Pierwszym zadaniem nauczyciela w ramach
pracy niesterowanej jest przygotowanie bogatej oferty odpowiednich mate-
riatow i/lub zadasn dla uczniow oraz wdrozenie odpowiedniej samokontroli.
Do nauczyciela nalezy rowniez decyzja 0 aranzacji otoczenia oraz regutach
pracy i zachowania, ktorym podlega¢ maja uczniowie. Podczas pracy nato-
miast nauczyciel dba o warunki pracy (cisze sprzyjajaca koncentracji), ob-
serwuje ucznidéw i pomaga tylko wtedy, gdy uczniowie si¢ do niego zwrdca
po pomoc. Czasem nauczyciel juz podczas pracy uczniébw sprawdza po-
prawnosé¢ wykonania zadan. Na zakonczenie moderuje moment prezentacji
wynikéw pracy ucznidw i stymuluje faze refleksji (Tatz 1989: 502; Klein-
Landeck 2000: 11). Praca niesterowana wymaga od nauczyciela cierpliwosci.
Musi on niejednokrotnie da¢ uczniom potrzebny czas, nie zwalniaé ich z
odpowiedzialnosci w razie wystapienia pierwszych trudnosci, nie odbiera¢

4 Zadanie ,,to, co nalezy wykona¢” (Stownik Jezyka Polskiego PWN on-line 2008).
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im mozliwosci samokontroli, a takze usuna¢ si¢ na drugi plan (Gudjons
1993: 10; Wedel-Wolff 1993: 8).

Ogolnodydaktyczne zadania nauczyciela w ramach pracy w formie przy-
stankéw uczenia si¢ dotycza przygotowania i opracowania materiatu przed
lekcja oraz jej organizacji w sposéb umozliwiajacy uczniom optymalny do-
step do tresci. W literaturze przedmiotu podkresla si¢ ponadto inicjowanie i
moderowanie proceséw uczenia sie podczas pracy w formie przystankow
uczenia sie, a takze doradzanie uczniom i obserwowanie ich. W tym wzgle-
dzie jego zadania nie réznia siec od tych podejmowanych w ramach innych
otwartych form pracy. Rysuje sie jednak obraz zadaa nauczyciela realizowa-
nych tylko w ramach pracy w formie przystankow uczenia sie. Nauczyciel
przygotowuje przede wszystkim zadania do poszczegdlnych stanowisk
uczenia sie. Proces ten jest czasochtonny i wymaga od nauczyciela duzego
zaangazowania. To on decyduje o formie i tresci zadan, materiatach pomoc-
niczych, liczbie zadan obowiazkowych oraz formach spotecznych, w jakich
uczniowie zadania wykonaja (w klasach zaawansowanych funkcje te moga
Cczesciowo przeja¢ uczniowie). Podczas samodzielnej pracy uczniow na lekcji
ma on czas przede wszystkim na indywidualna obserwacje uczniéw (podobnie
jak w ramach pracy niesterowanej). Do niego réwniez nalezy umiejetne kie-
rowanie momentem prezentacji wynikow i podsumowanie refleksji uczniow
dotyczacych wykonanej pracy (Bauer 1998: 132).

Do ogdlnodydaktycznych zadan nauczyciela w ramach pracy wed/ug ty-
godniowego planu nalezy przede wszystkim opracowanie lub wybér odpowied-
nich zadan do wykonania i okreslenie, ktore z nich s obowiazkowe, a ktdre
fakultatywne i dodatkowe. Nauczyciel decyduje o formie i tresci zadan, ma-
teriatach pomocniczych i formie spotecznej (w klasach zaawansowanych
funkcje te takze moga czesciowo przejaé uczniowie) (Barbanera 2001: 51).
Podczas samodzielnej pracy uczniow wedtug tygodniowego planu, w fazie
prezentacji wynikdw oraz podczas ewaluacji przypadaja nauczycielowi po-
dobne zadania jak w ramach pracy niesterowanej i pracy w formie przystan-
kdw uczenia sie. Istotnym warunkiem efektywnego przebiegu pracy w tej
formie jest poznanie klasy przez nauczyciela, jej mozliwosci i poziomu po-
szczegolnych uczniow oraz ich umiejetnosci.

Ogolnodydaktyczne zadania nauczyciela w ramach pracy projektowej po-
legaja na gromadzeniu materiatow lub powierzeniu ich zgromadzenia
uczniom. Ponadto nauczyciel pomaga im w fazie planowania (Gudjons
1993: 10; Bastian 1994: 28). Moze opracowaé oferte zadari do wykonania
(Baillet 1989: 60-70; Klein-Landeck 2000: 11). W ramach pracy projektowej
nauczyciel realizuje zadania podobne jak omoéwione wy:egj. Praca projektowa
wymaga przede wszystkim od nauczyciela koncentracji na jakosci procesu
planowania dziatan uczniow i jest ciagtym ,,balansowaniem pomicdzy kie-
rowaniem a doradzaniem” (Gudjons 1993: 11).
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2.5. Specyficzne zadania nauczyciela w otwartych formach pracy

Na podstawie powyzszej analizy daja Sic sformutowa¢ specyficzne zadania
nauczyciela zwiazane z realizacja otwartych form uczenia sie i nauczania na
lekcjach jezykdw obcych. Przygotowanie lekcji jezykow obcych o takim cha-
rakterze obejmuje takie zadania przed lekce, jak np.: okreslenie nadrzednych
celéw pracy samodzielnej w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw, okreslenie
zakresu tematycznego (tresci), okreslenie sprawnosci i kompetencji jezyko-
wych ksztatconych podczas samodzielnej pracy, okreslenie zmystow aktywi-
zowanych podczas samodzielnej pracy uczniow, a takze mozliwych form
spotecznych, w jakich beda mogli pracowaé¢ uczniowie, gromadzenie i/lub
opracowanie odpowiednich materiatdw pomocniczych oraz decydowanie o
odpowiedniej aranzacji otoczenia. Podczas lekeji natomiast nauczyciel pozostaje
na drugim planie (w centrum procesu dydaktycznego znajduja Sie uczniowie),
raczej czeka z udzielaniem wskazéwek niz samodzielnie inicjuje pomoc, po-
maga, gdy uczniowie 0 to poprosza i obserwuije ich prace. Na zakosiczenie pracy
w otwartych formach nauczyciel jezykow obcych moderuje faze prezentacji wyni-
kéw w jezyku obcym, moze oceni¢ prace samodzielna uczniow, zacheca do
szczerej refleksji nad procesem uczenia sie (w jezyku obcym lub ojczystym, w
zaleznosci od zaawansowania jezykowego ucznidw). Tabela 2 zawiera zesta-
wienie roli, funkcji i zadan nauczyciela w poszczegdlnych otwartych formach
uczenia sie i nauczania w odniesieniu do jezykow obcych.

Praca | Niesterowana | Na stacjach | Tygodniowa | Projektowa
Rola progresywistyczna
Funkcje ekspert
wychowawca
posrednik kulturowy
organizator
moderator
doradca
ewaluator
innowator
badacz
refleksyjny praktyk
Zadania |gromadzi mate- | przygotowuje opracowuje zada- | gromadzi mate-
riaty pomocnicze | zadania, decyduje | nia do planu, riaty pomocnicze
lub powierzaich | o formie i tresci decyduje o formie i | lub powierza ich
zgromadzenie zadan, materiatach | tresci zadan, mate- | zgromadzenie
uczniom, moze | pomocniczych, riatach pomocni- | uczniom,
opracowac oferte | zadaniach obo- czych, zadaniach | pomaga w fazie
zadan do swo- | wiazkowych, for- | obowiazkowych, | planowania pracy
bodnego wyko- | mie spolecznej formie spotecznej | projektowej
nania (ewent. uczniowie)

Tabela 2: Rola, funkcje i zadania nauczyciela w otwartych formach pracy na lekcjach
jezykOw obcych (zestawienie wiasne).
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Powyzsze rozwazania czynione na kanwie literatury fachowej prowa-
dzg do nastepujacych konkluzji: wynikiem stosowania otwartych form pracy
jest uksztattowanie sic odmiennych niz na pozostatych lekcjach rél nauczy-
ciela i uczniow. W swojej progresywistycznej roli nauczyciel jezykdéw obcych
pozostaje ekspertem, wychowawcy i posrednikiem kulturowym, ale jest tak-
7€ organizatorem i moderatorem procesOw uczenia Sie oraz innowatorem, a
czesto badaczem i refleksyjnym praktykiem. Uczea natomiast przede wszyst-
kim zyskuje mozliwosé rozwijania autonomii w procesie uczenia Sig, przej-
mujac odpowiedzialnos¢ za wiele aspektow zaleznych na innych lekcjach od
nauczyciela.

3. Nauczyciel jezykéw obcych w otwartych formach pracy —
badania wtasne

3.1. Podstawy metodologiczne oraz przebieg badan witasnych nad
otwartymi formami pracy

W latach 2002-2005 przeprowadzitam w ramach lekcji jezyka niemieckiego
badania nad otwartymi formami uczenia si¢ i nauczania w Katolickim Gimnazjum
im. Sw. Filipa Neri w Radomiu (w Klasie realizujacej rozszerzony program
nauczania). Studia objely ogdétem 33 ucznidw jednej klasy gimnazjalnej.
Niniejszy artykut prezentuje fragment badan poswiccony osobie nauczyciela
jezykow obcych w otwartych formach pracy. Z punktu widzenia glottody-
daktyki, studia te naleza do podtuznego typu badan diagnostycznych (Ko-
morowska 1982). Przedmiot badas dotyczy bezposrednio procesu nauczania
i uczenia si¢ zachodzacego w okreslonym czasie (w tym przypadku na prze-
strzeni trzech lat). Opisywane badania maja charakter sprawozdawczy. Pod
wzgledem metodologicznym przeprowadzone przez mnie badania empi-
ryczne zakotwiczone sa w pedagogice humanistycznej (Kulinowski i Nowak
2006). Sa rodzajem badan stosowanych, praktycznych (f.obodzki 1999: 156;
Konarzewski 2000: 96), a konkretnie: praktycznych badan edukacyjnych
(Gotebniak 1998) (ang. action research, niem. Aktionsforschung)s. Zasadnicza
metoda zastosowana podczas opisywanych badas empirycznych byta meto-
da biograficzna, a konkretnie metoda indywidualnych przypadkow, bedaca
»konglomeratem réznych innych metod badawczych tacznie z ich techni-
kami, obejmujacymi zwiaszcza analize dokumentdw, obserwacje, metode
sondazu (...)” (f.obodzki 2000: 293, a takze Komorowska 1982: 198). Stu-
dium przypadku stanowito dtugotrwala obserwacje procesu uczenia Sie oraz

5 Praktyczne badania edukacyjne okreslane sa w literaturze fachowej réwniez mianem
badas w dzia/aniu (Konarzewski 2000: 96 n.), badas przez dziatanie (Szmidt 2001: 310 n.)
oraz hadasi rozwojowych (Palka 1989: 90 n.). Sa one ,,systematycznym badaniem sytuacii
zawodowej, ktore przeprowadza sam zainteresowany nauczyciel w celu poprawy jej
jakosci” (Altrichter i Posch 1990: 11).

386



Otwarte formy pracy z perspektywy nauczyciela jezykdw obcych

nauczania i dostarczyto danych empirycznych koniecznych do opisu, a takze
wyjasnienia zaleznosci funkcjonujacych na lekcjach jezykdw obcych uwzgled-
niajacych otwarte formy uczenia sie i nauczania. Staratam sie ponadto zdia-
gnozowac¢ zrodta, miejsca i przyczyny potencjalnych trudnosci. Zastosowana
w niniejszych badaniach metodologia uwzglednia podziat metod i podpo-
rzadkowanych im technik badawczych wediug ¥.obodzkiego (2000: 29).
Badania grupowe i indywidualne objety metode obserwacji (techniki obserwacji
niestandaryzowanej, takie jak technika dzienniczkdw obserwacyjnych i tech-
nika probek zdarzen oraz techniki obserwacji standaryzowanej, czyli skate-
goryzowanej) oraz metode sondazu (technike sondazu z zastosowaniem ankiety
anonimowej i technike sondazu z zastosowaniem jawnego, indywidualnego
wywiadu catkowicie swobodnego, a takze czesciowo swobodnego).

3.2. Nauczyciel jezykow obcych w otwartych formach pracy — wyniki
badan wtasnych

Z badan wynika, ze w ramach realizacji wszystkich otwartych form pracy
nauczyciel odgrywat role progresywistyczna, petniac przy tym okreslone,
wspomniane wyzej funkcje i realizujac wymienione wczesniej specyficzne
zadania. Podczas pracy swobodnej mozliwe byto petnienie przez nauczyciela
funkcji i realizacja zadan (ogolnodydaktycznych i glottodydaktycznych) opi-
sanych wyzej. Nietatwo bylo uznawaé¢ wolnos¢ ucznidw, dzieki ktorej obie
strony mogtly ujawnia¢ i urzeczywistnia¢ wobec siebie wartosci nadajace sens
ich zyciu. Na lekcjach nauczyciel realizowal ponadto zadania, charaktery-
styczne tylko dla tej otwartej formy uczenia si¢. Na wstepie okreslat zawsze
ramy czasowe i staral si¢ wzbudzi¢ zainteresowanie ze strony uczniéw. Pod-
czas pracy swobodnej uczniow kierowal ich samodzielnymi dziataniami (w
sposOb niezaktdcajacy uczniowskiej swobody), dbajac 0 odpowiednie wa-
runki (np. cisze) oraz pomagajac w sytuacjach, gdy uczniowie o te pomoc
prosili. Przede wszystkim nauczyciel miat usuna¢ si¢ na drugi plan, co nie
byto proste. Rdwnoczesnie obserwowat ucznidw podczas swobodnej pracy.
Na zakornczenie moderowal prezentacje wynikow oraz stymulowal faze
refleksji. Nie ocenial uczniow.

Realizujac wymienione wczesniej zadania oraz funkcje w ramach pracy
w formie stanowisk dydaktycznych nauczyciel kilkakrotnie ingerowat w proces
uczenia si¢ w przypadku tamania zasad pracy przez niektdrych uczniow. Pod
wzgledem wychowawczym dbat przede wszystkim o stworzenie uczniom
odpowiednich warunkéw do rozwoju ich autonomii. Podczas lekcji w gtownej
mierze obserwowat ucznidw i odnotowywat swoje spostrzezenia w dzien-
niczku obserwacyjnym oraz wykonywat zadania opisane wy:ej.

Na wszystkich lekcjach wed/ug planu tygodniowego nauczyciel petnit przede
wszystkim funkcje organizatorsko-kierownicza oraz mobilizowal ucznidow
do nauki. Poza tym realizowal wymienione wczesniej funkcje. Szczegdtowe
zadania nauczyciela, charakterystyczne dla tej otwartej formy zgodne byty z
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opisem zawartym powyzej. Okreslit przede wszystkim nadrzedne cele pracy
samodzielnej, zakres tematyczny, sprawnosci i kompetencje jezykowe, udziat
zmystow oraz mozliwe formy spoteczne.

W ramach pracy projektowej nauczyciel petnit wszystkie funkcje i zadania
wymienione wyzej. Na uwage zastuguje sterowanie skomplikowanymi pro-
cesami grupowymi, na ktére wskazali obserwatorzy zewnetrzni, a takze sami
badani w ankietach ewaluacyjnych. Zgromadzenie materiatéw do pracy pro-
jektowej nalezato zaréwno do nauczyciela jak i uczniow. Szczeg6lnej pomocy
nauczyciela wymagali uczniowie w fazie planowania. Na lekcjach tych miato
miejsce ciagle balansowanie nauczyciela pomicdzy kierowaniem i doradza-
niem. Nie przygotowano odpowiedniej aranzacji otoczenia. Lekcje odbyty
si¢ w zwyktych warunkach szkolnych. Na poczatku lekcji nauczyciel okreslit
ramy czasowe, reguly pracy i zachowania oraz starat sic wzbudzi¢ zaangazo-
wanie uczniéw. Podczas lekcji natomiast pozostawat na drugim planie i ob-
serwowal prace ucznibw odnotowujac swoje spostrzezenia w dzienniczku
obserwacyjnym. Na zakonczenie moderowat faze prezentacji wynikéw. Za-
checat uczniow do szczerej refleksji nad procesem uczenia sSie.

4. Nauczyciel jezykow obcych w otwartych formach pracy —
podsumowanie

Na podstawie zawartej w artykule analizy literatury oraz wynikow badan
empirycznych mozna sformutowac nastepujace wnioski dotyczace otwar-
tych form uczenia sie i nauczania z perspektywy nauczyciela. W otwartych
formach pracy inaczej jest rozumiana zasada kierowniczej roli nauczyciela.
Okresla si¢ ja w literaturze mianem progresywistycznej i wiaze Sie ja ze swia-
doma rezygnacja nauczyciela ze sprawowania dominujacej roli w procesie
dydaktycznym na rzecz pozycji obserwatora i doradcy. Z badan wynika, ze
rola ta nie jest fatwa i wymaga szczeg6lnych kompetencji taczenia nauczy-
cielskiego autorytetu z partnerska relacja wzgledem ucznidw. Uczniowie muszg
mies sta/g swiadomosz obecnosti nauczyciela, otwierania Si¢ na ich potrzeby, gotowo.i
pomocy i nieustannego ich obserwowania. Z doswiadczen zdobytych podczas badan
wlasnych mozna wysnué wniosek, ze obserwacja uczniéw przez nauczyciela
moze by¢ prowadzona tylko bezposrednio lub na podstawie nagranego
przez inng 0sobe materiatu wideo. W przypadku petnienia przez nauczyciela
funkcji technicznej (poprzez rejestrowanie zachowan uczniOw za pomoca
kamery wideo) dla wielu z nich staje sic on wowczas nieobecnym w procesie
dydaktycznym, co powoduje rozluznienie dyscypliny pracy. Nauczyciel jezykéw
obeych mose w otwartych formach pracy wykorzystas w pe/ni potencja/ tkwiqty w nim
samym. Podczas pracy uczniow ma czas na refleksje. Zadania i materiaty,
ktore oferuje uczniom stanowia (powinny stanowic¢) dla nich rodzaj zaprosze-
nia do intensywnej pracy. Otwarte formy pracy umozliwiaja ponadto ciagle
pozostawanie uczniéw i nauczyciela w postawie dialogu wobec siebie nawza-
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jem. Takze opinie samych nauczycieli stosujacych otwarte formy pracy ukie-
runkowane sz na nowsa role, jaka petni nauczyciel na takich lekcjach. Z pew-
NosCia nie jest to rola wiasciwa kazdemu nauczycielowi, ale umozliwiajaca
rozw¢j indywidualnych umiejetnosci, poznanie siebie samego, odkrywanie
talentéw nie tylko uczniowskich, ale takze w sobie samym.
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Foreign language teachers confronted with the task
of teaching handicapped students

The present paper discusses the problems and challenges facing teach-
ers of languages who undertake the task of teaching handicapped stu-
dents. Having provided basic definitions, the author will present most
common types of disabilities existing among students as well as related
statistical data. The presentation of various approaches to teaching
handicapped students will be followed by the discussion of the con-
cept of integrated education. Moreover, the paper includes the analysis
of the research project examining the state of teachers’ knowledge, the
action undertaken by the Ministry of Education in this area, and, fi-
nally, the readiness of schools and non-handicapped students for inte-
grated education. It concludes with a set of proposals for organization-
al changes related also to the field of foreign language teaching and
teacher training, necessary for the implementation of the tenets of
educational integration.

1. Wstep

Pojecie niepetnosprawnosci, podobnie jak pojecie ucznia niepetnosprawne-
go, nie jest jednoznaczne, poniewaz niepetnosprawnosé to ztozone zjawisko
0 komponentach medycznych (zmiany Kliniczne, lokalizacja, zakres), psy-
chologicznych (konsekwencje dla funkcjonowania) i spotecznych (zdolnos¢
do pelnienia adekwatnych do wieku i mozliwosci rél spotecznych). Czesto
te grupe uczniow okresla sie uczniami o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, nazwa ta obejmuje jednak oprécz ucznidw z roznego rodzaju deficy-
tami, takze np. uczniow bardzo zdolnych. Inne okreslenia to dzieci specjal-
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nej troski, z zaburzeniami, czy trudnosciami w nauce, ktére obejmuja takze
dysleksje czy dysgrafie, przy czym te ostatnie deficyty nie sa uwazane za
niepetnosprawnosé lecz za specyficzne trudnosci w nauce. Cho¢ pojecia te —
jak widzimy — maja rézne zakresy, wspélne sq przyczyny problemow, kto-
rymi sa zaburzenia psychofizyczne i uposledzenia czynnikow biopsychospo-
tecznych. Przyjmuje wieC za Maciarz (1992: 10), ze uczen niepetnosprawny
to ,,dziecko majace trudnosci w nauce i spotecznym przystosowaniu z po-
wodu obnizonej sprawnosci psychofizycznej i wymagajace pomocy w celu
poprawy jego stanu zdrowia, stanu sprawnosci uposledzonych lub zaburzo-
nych organdw i funkcji, mozliwosci uczenia sie w szkole oraz samodzielno-
§ci spotecznej w rdznych sytuacjach codziennego zycia”. Przyjmuje takze, ze
uczniéw niepetnosprawnych wyrdznia wsrdd innych nie sama przyczyna
niesprawnosci, ale trudnosci z nia zwiazane i potrzeba specjalnej pomaocy.

Ze wzgledu na rodzaj naruszonej sprawnosci psychofizycznej do
uczniéw niepetnosprawnych/o specjalnych problemach edukacyjnych zali-
czane Sa dzieci i mtodziez:

e 7z obnizona sprawnoscia sensoryczna (niewidome, niedowidzace,
gtuche, niedostyszace, z zaburzeniami wzroku i stuchu);

e 7 obnizong sprawnoscia intelektualna (uposledzenie umystowe);

e 7 obnizong sprawnoscia komunikowania sie (zaburzenia mowy, autyzm);

e 7 obnizonym funkcjonowaniem spotecznym (niedostosowanie spo-
leczne, zaburzenia rownowagi nerwowej i zdrowia psychicznego);

e 7 obnizong sprawnoscia ruchows (dysfunkcja ruchu);

e 7 obnizong 0g6Ina sprawnoscia psychofizyczna (choroby somatycz-
ne, zaniedbania opiekunczo-wychowawcze);

e 7 zaburzeniami dynamiki procesow nerwowych (ADHD) oraz

e ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ (dysleksja rozwojowa).

2. Dane statystyczne dotyczace niepetnosprawnych uczniow

Nie zawsze zdajemy sobie sprawe z wagi problemu dotyczacego niepetno-
sprawnych uczniow w naszym kraju. Przyjmuje sie (Paiczyk 1999), ze w
wieku szkolnym jest okoto 12 tys. niedostyszacych i stabo styszacych, tyle
samo niewidomych i stabo widzacych, 1200 tys. z zaburzeniami rozwoju, 20
tys. niepetnosprawnych ruchowo. W ostatnich latach zauwaza sie znaczny
wzrost liczby dzieci i miodziezy o réznym stopniu niepetnosprawnosci.
Okoto 174 ucznidw szkdt ogolnodostepnych ma problemy ze stuchem, 10-
15% badanych dzieci ma trudnosci w nauce uwarunkowane dysleksja i dys-
grafia (Bogdanowicz 1989). Nastapit dos¢ znaczny (okoto 8%) wzrost liczby
dzieci z ADHD (Hallowell i Ratey 2004: 10), 240 tys. uczniow jest uposle-
dzonych umystowo, 330 tys. przewlekle chorych, 160 tys. ma uszkodzenia
neurologiczne, ponad milion ma trudnosci w uczeniu sig, 50 tys. jest niedo-
stosowanych spotecznie, pottora miliona wykazuje inne trudnosci. ¥.acznie,
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wedtug przyblizonych danych, w wieku szkolnym jest w Polsce (Pilecka 2005:
364-365) 3,5 miliona dzieci i miodziezy niepetnosprawnej potrzebujacej po-
mocy psychopedagogicznej oraz rehabilitacji, zatem takze szczeg6lnych,
uwzgledniajacych ich indywidualne mozliwosci i ograniczenia, warunkow
nauczania i uczenia sie. Stanowi to ca. 30% ogdélnej populacji.

3. Formy ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych

Wychowanie i ksztatcenie uczniéw niepetnosprawnych odbywa sie¢ W roz-
nych strukturach organizacyjnych: szkotach i oddziatach specjalnych, szko-
tach i oddziatach integracyjnych, szkotach ogolnodostepnych, oraz innych
formach, jak nauczanie indywidualne, zespoty korekcyjno-kompensacyjne,
terapeutyczne. Nauka uczniéw niepetnosprawnych jest obowiazkowa do
ukonczenia 18 roku zycia, z mozliwoscia wydtuzenia obowiazku szkolnego
do 21 r. w gimnazjum i do 24 r. w szkole ponadgimnazjalnej. Dla uczniow
niepetnosprawnych kazdy etap edukacyjny moze by¢ wydtuzony o rok. De-
cyzja odnosnie do formy ksztatcenia podejmowana jest na podstawie orze-
czenia poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wszystkich uczniéw obowia-
zuje od 2001 r. taka sama podstawa programowa wychowania przedszkolne-
go i szkolnego jak uczniow petnosprawnych. Nauka w szkotach i oddziatach
specjalnych odbywa sie wedtug programéw nauczania odpowiedniego typu
szkoty. Dopiero od kilku lat uczniowie niepetnosprawni maja obowiazek
uczenia sie jezyka obcego.

Podstawowy forma ksztatcenia uczniow niepetnosprawnych byto
przez wiele lat szkolnictwo specjalne. W r. 1999/2000 w szkotach specjal-
nych uczyto sie ich okoto 75 tys., w oddziatach specjalnych, klasach integra-
cyjnych, klasach ogélnodostepnych i innych 25 tys. (Kwapisz 2006: 14). W r.
2006/7 w szkotach specjalnych uczyto sie 68 tys. ucznidw niepetnospraw-
nych, a w oddziatach specjalnych, klasach integracyjnych, klasach ogéInodo-
stepnych i innych 78 tys. (www.stat.gov.pl/gus/45_publikacje). Jezykow
obcych jako przedmiotu obowiazkowego uczyto sie w r. 2006/7 ponad 37
tys., jako przedmiotu dodatkowego ponad 6 tys. uczniow niepetnospraw-
nych. Widoczne sa wyrazne zmiany w ksztatceniu niepetnosprawnych idace
od ksztatcenia segregacyjnego (specjalnego) w kierunku nauczania integra-
cyjnego, co oznacza, ze nauczyciel jezykow obcych coraz czesciej bedzie miat
do czynienia z uczniami niepetnosprawnymi w réznych formach ksztatcenia,
takze w szkotach ogolnodostepnych. Czym zatem jest ksztalcenie integra-
cyjne i jak je nalezy rozumieé?

4. Integracja jako forma ksztatcenia i jako idea

Ksztatcenie i wychowanie integracyjne stosowano w Polsce w praktyce od lat
(za prekursora tego podejscia uwaza sie¢ A. Hulka), swdj status prawny uzy-
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skato jednak dopiero po 1989 r., w znacznej mierze dzieki ratyfikacji przez
Polske Konwencji Praw Dziecka przyznajacej dzieciom niepetnosprawnym
prawo do korzystania z powszechnie dostepnych form ksztatcenia oraz dzieki
wprowadzeniu nowej ustawy oswiatowej, uznajacej humanistyczne podej-
scie, wedtug ktdrego z oryginalnosci i niepowtarzalnosci kazdego cztowieka
powinno Sie czerpaé inwencje tworcza do dziatarn dydaktycznych i wycho-
wawczych. Celem nauczania integracyjnego jest zapobieganie segregacji na
dzieci zdrowe i specjalne, zapewnienie wiedzy i umiejetnosci na miare moz-
liwosci dziecka, tworzenie w naturalnym srodowisku spotecznym warunkow
dla rozwoju i nauki, ksztattowanie wiezi emocjonalnych z réwiesnikami, daze-
nie do wychowania ich na petnoprawnych, samodzielnych cztonkéw spote-
czenstwa, rozumiejacych sens swego zycia i umiejacych pokonywaé trudno-
éci. Pierwszych pie¢ szkot z oddziatami integracyjnymi powstato w 1991 r.
(Zmudzka 2001). W r. 2008r. we wszystkich placowkach integracyjnych uczy-
1o sie ponad 28 tys. uczniéw niepetnosprawnych (www.cmppp.edu.pl).

Chociaz pojecie integracyjnego ksztatcenia taczy sie zazwyczaj z okre-
slona forma (szkoty, klasy integracyjne), ktére funkcjonuja wg szczegoto-
wych przepiséw prawnych, pojecie to nie jest uzywane jednoznacznie i do-
puszcza rOzna interpretacje, co jest powodem zbyt powierzchownego jej
rozumienia i wielu nieporozumien. Ja chciatabym integracje rozumie¢ sze-
rzej, jako pewna idee ksztatcenia niezaleznie od formy, do czego upowazniaja
— moim zdaniem — odrdzniane rodzaje integracji (Sadowska 2005: 61): total-
na (wszystkie formy nauki, wypoczynku wspdlne), czesciowa (tylko niektore
dziatania wspdlne), addytywna (bez planowych wspdinych form pracy czy
nauki, ale z mozliwoscia bliskich kontaktow) i sporadyczna (wspdlne dziatania
sa jedynie okazjonalne).

Integracja rozumiana jako idea ksztatcenia nie ogranicza sie do specy-
ficznych warunkow organizacyjnych (mniej liczne klasy, na 15-20 uczniéw 3
do 5 ucznidw niepetnosprawnych, nauczyciel przedmiotowy i wspierajacy
odpowiadajacy za dostosowanie tresci i metod do mozliwosci i potrzeb
ucznidéw niepetnosprawnych), jak si¢ to zazwyczaj przyjmuje, lecz jest reali-
zowana we wszystkich czterech psychologicznych zakresach: behawioralnym
(realizacja zadan stosownie do mozliwosci), emocjonalnym (wytworzenie
wiezi emocjonalnej i bliskich relacji), poznawczym (realizacja wspdlnych
zainteresowan i wspolnego programu szkolnego) i spotecznym (wspdlne
uczenie sie zachowarn spotecznych). Tak rozumiana integracja jest mozliwa
(cho¢ nietatwa do realizacji) w kazdych warunkach edukacyjnych. Prawidto-
wo realizowana integracja ma zalety nie tylko dla uczniéw niepetnospraw-
nych, jak to czesto sie przyjmuje, polegajace na ograniczeniu izolacji, stwo-
rzeniu mozliwosci kontaktu z réwiesnikami, przez to lepszych warunkéw
prawidtowego rozwoju spotecznego i emocjonalnego, wzrostu motywacji do
przezwyciezania trudnosci i stabosci, umacnianiu wiary we wtiasne sily, a
dzicki temu zwickszaniu samoakceptacji i samodzielnosci, ale takze dla
uczniéw petnosprawnych i nauczycieli. Uczniéw petnosprawnych integracja
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uczy wspobtzycia z réwiesnikami o réznym stopniu sprawnosci psychofi-
zycznej, pokazuje ich ograniczenia ale i mozliwosci, uczy akceptacji innosci,
rozwija wrazliwos¢ i zrozumienie, przygotowuje do zycia w zrdznicowanym
spoteczenstwie, uczy solidarnosci, opiekunczosci, radosci dawania, zwieksza
otwartos¢ dla innych. Zalety integracyjnego ksztatcenia dla nauczycieli to
wzbogacanie doswiadczen nauczyciela jako pedagoga i cztowieka, rozwijanie
aktywnosci tworczej przez poszukiwanie nowych form i metod pracy,
wzbogacanie warsztatu pracy, nauka cierpliwosci, wrazliwosci, empatii.

Sama idea integracji (bez wzgledu na forme) jest zatem niewatpliwie
stuszna, a na podstawie badai mozna przyjaé, ze w ksztatceniu bedzie wio-
daca, warto si¢ wieC zastanowic, jak do jej realizacji przygotowani sa nauczy-
ciele, jakie dziatania podjeto Ministerstwo oraz jak przygotowana jest szkota
i petnosprawni réwiesnicy.

5. Wiedza i przygotowanie nauczycieli do pracy z niepetno-
sprawnymi uczniami

Jak wykazuja badania i obserwacje, nauczyciele (takze jezykdw obcych) do
pracy z uczniami niepetnosprawnymi nie sa przygotowani i dotyczy to za-
rowno nauczycieli pracujacych w szkotach ogdlnodostepnych, jak i integra-
cyjnych. Wiedza nauczycieli, nie tylko dotyczaca spraw dydaktycznych ale i
niepetnosprawnosci jako takiej, jest zenujaco niska. Ponad 15% badanych
nauczycieli uwaza niepetnosprawnosé¢ dziecka za kare za grzechy rodzicow
(1), czesto do niepetnosprawnosci zaliczaja np. pospolite choroby wieku
dzieciccego a 86% przyznato si¢ do braku umiejetnosci zachowania si¢ w
obecnosci osoby niepetnosprawnej. 75% nie jest zorientowanych w proble-
mach uczniow niepetnosprawnych (nie rozumie podstawowych poje¢ zwia-
zanych z przyczynami czy objawami trudnosci, nie zna prawnych przepisow
ani technik pracy z uczniem o specyficznych potrzebach czy kryteriéw ich
oceniania), nie moze zatem zapewni¢ im opieki i pomocy, a tylko kilka pro-
cent badanych podjeto doksztatcanie w tym wzgledzie.

Nauczyciele najczesciej rozpoznaja uczniow niepetnosprawnych po wi-
docznych zaburzeniach (mowy, motoryki), proponuja im formy pracy nie
uwzgledniajace rodzaju niepetnosprawnosci (np. tworzenie odpowiedniej at-
mosfery, posadzenie w pierwszej tawce, pomoc W czynnosciach samoobstugo-
wych). Przy ocenianiu dominuje postawa litowania sie i obnizanie wymagas (co
zmniejsza aktywnos¢ ucznidw i motywacje do pracy), lub zbytnie koncentrowa-
nie sie na realizacji programu, stawianie wymagan nieadekwatnych do mozliwo-
§ci niepetnosprawnych i nie uwzglednianie indywidualnych potrzeb i trudnosci
(co utrudnia odnoszenie sukcesu). Postep ucznia w stosunku do jego wczesniej-
szych osiagnie¢, czyli podstawowe kryterium oceny, wymienia jedynie 15%.
Nauczyciele nie potrafia modyfikowa¢ programéw do potrzeb ucznidw. Prawie
90% badanych wykorzystuje w pracy gotowe programy przewidziane dla danej
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kategorii dzieci, co utrudnia indywidualizacje pracy niezbedna ze wzgledu na
zroznicowane mozliwosci dzieci niepetnosprawnych.

Niedostateczna wiedza nauczycieli dotyczaca przyczyn trudnosci
zwiazanych z niepetnosprawnoscia (niska samoocena, zaburzenia emocjo-
nalne, ostabienie choroba itp.), czy zwiazanych z niekorzystnym wptywem
srodowiska (brak akceptacji rowiesnikow, negatywne postawy) moze powo-
dowac¢ krzywdzaca dziecko diagnoze i niewtasciwe dziatania dydaktyczne i
wychowawcze, czesto pogiebiajace jeszcze trudnosci ucznia (Konarska
2006: 312; Chodkowska i Kazanowski 2007: 32,35; Kowaluk 2007: 373). Z
braku wiedzy nauczycieli w znacznej mierze wynikaja stwierdzone w bada-
niach negatywne postawy w stosunku do samych uczniéw niepetnosprawnych
i do realizacji integracji. Sq one rezultatem stereotypowych opinii i uprzedzen.
Cho¢ upowszechnia si¢ postawa prointegracyjna, Sa to zazwyczaj postawy
jedynie deklaratywne, 38-66% badanych nauczycieli niechetnie podjetoby
prace z niepetnosprawnymi w placéwce integracyjnej a 33% nauczycieli wyra-
za zdecydowany brak akceptacji dla tej formy nauczania (Babka 1997; Al-
Khamisy 2002a). Generalnie mozna stwierdzi¢, ze w postawach znacznej
liczby nauczycieli, os6b wykonujacych zawdd o szczegdlnym znaczeniu dla
ksztattowania postaw mtodego pokolenia, dominuje w stosunku do uczniéw
niepetnosprawnych i idei integracji obojetnos¢ lub brak akceptacii.

6. Dziatania podjete przez MENIS w celu pomocy nauczycielowi
W pracy z uczniami niepetnosprawnymi

Przetomem w systemie ksztatcenia specjalnego tj. ksztatcenia uczniéw nie-
petnosprawnych, byto wejscie w zycie ustawy o systemie oswiaty, na mocy
ktdrej umozliwiono rozporzadzeniem MENIS-u z 2001 r. dzieciom niepet-
nosprawnym nauke we wszystkich typach szkot i na wszystkich etapach
edukacyjnych zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i eduka-
cyjnymi. Zobligowano nauczycieli do dostosowywania tempa, tresci, metod,
a takze (2005) formy i warunkow egzaminéw zewnetrznych do indywidual-
nych mozliwosci uczniéw niepetnosprawnych po stwierdzeniu przez porad-
nie psychologiczno-pedagogiczng lub inna poradnie specjalistyczna trudno-
§ci w uczeniu sig, uniemozliwiajacych sprostanie tym wymaganiom. Zapew-
niono opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwienie im reali-
zacji zindywidualizowanego procesu ksztatcenia oraz zaje¢ rewalidacyjnych.
Ustalono liczbe ucznidw i koniecznosé¢ zatrudnienia dodatkowego nauczy-
ciela o specjalnym przygotowaniu pedagogicznym oraz specjalistow prowa-
dzacych zajecia rewalidacyjne. Wprowadzono obowiazek rocznego przygo-
towania przedszkolnego obejmujacy od 2004 r. takze dzieci z roznymi defi-
cytami. Podjeto niezwykle wazna cho¢ niewatpliwie trudna do realizacji
decyzje 0 obowiazkowym nauczaniu jezykOw obcych w klasach specjalnych i
integracyjnych (uczniowie z wada stuchu lub z gteboks dysleksja rozwojowa

398



Nauczyciel jezykdw obcych wobec problemu niepetnosprawnych ucznidw

zwolnieni sa z nauki drugiego jezyka obcego), dzieki czemu niepetnosprawni
uzyskali dostep do szeroko rozumianej rzeczywistosci spotecznej i kulturo-
wej. W wyniku wprowadzonej reformy MENIS wydato poradniki przezna-
czone dla nauczycieli ksztatcacych uczniow niepetnosprawnych. Opracowa-
ne zostaly pakiety multimedialne dotyczace wykrywania wad stuchu, wzro-
ku, mowy u ucznidw klas pierwszych szkoty podstawowej. W toku sa prace
Zwiazane z wydaniem podrecznikdéw do nauki jezykdw obcych. Pod koniec
2003 r. gimnazja otrzymaty program wychowawczy (scenariusze lekcji i film)
Czy naprawde jestesmy inni? Razem w naszej szkole, ktorego celem byto zachece-
nie i utatwienie przeprowadzenia lekcji wychowawczych na tematy zwiazane
z niepetnosprawnoscia. Od 2005 r. obowiazuja nowe przepisy dotyczace
egzamindw zewnetrznych, ktére sa dla uczniéw niepetnosprawnych obo-
wiazkowe (zwolnieni sa jedynie uczniowie z uposledzeniem umiarkowanym i
znacznym oraz z niepetnosprawnosciami sprzezonymi). Centralna Komisja
Egzaminacyjna wydaje Informatory o egzaminach zewnetrznych dla uczniéw niepe/o-
sprawnych zawierajace opis zakresu sprawdzianu lub egzaminu, kryteria ocenia-
nia a takze formy i warunki ich przeprowadzania. MENIS realizuje od 2006
r. projekt dotyczacy zakupu nowoczesnego sprzetu utatwiajacego ksztatcenie
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (www.niepelnosprawni.pl;
www.edukacja.pl; Biblioteczka Reformy MEN 2001/35; Wyczesany 2002: 94).

Woprawdzie wydano wiele rozporzadzen, aktow prawnych, organizo-
wane sg poprzez CODN szkolenia, doksztatcanie, wydawane informatory,
poradniki, chyba jednak inne sa potrzeby i oczekiwania nauczycieli, skoro
tak niewiele o tych dziataniach wiedza i — jak sami twierdza — tak stabo s3 do
swojej pracy przygotowani. Podstawy do rzetelnego przygotowania nauczy-
ciela w tym zakresie nie moga stanowi¢ informacje dotyczace niepetno-
sprawnych na stronach MEN, gdyz sa one od dos¢ dawna nieaktualizowane.
Standardy ksztatcenia nauczycieli (takze jezykdw obcych) traktuja te pro-
blematyke bardzo ogdlnikowo i nie uwzgledniaja niezbednych umiejetnosci.
Do realizacji w szkole dopuszczane sa programy i podreczniki, ktére nie
uwzgledniaja badz zafatszowuja problematyke niepetnosprawnosci (por.
badania Sadowskiej 2005) powodujac, ze takze wiedza ucznidw w tym za-
kresie jest dalece niewystarczajaca i powoduje wiele uprzedzena. Nic zatem
dziwnego, ze realizacja idei integracji pozostawia wiele do zyczenia, sprawia
nauczycielowi tak wiele trudnosci i jest coraz czesciej powodem niezadowo-
lenia i krytyki (np. Babka 2003a; Sadowska 2005: 71, 116).

7. Przygotowanie szk6t do ksztatcenia uczniow niepetnospraw-
nych i realizacji idei integracji

Niedostateczne przygotowanie szk6t powszechnych do nauczania integracyj-

nego potwierdzito az 70% badanych nauczycieli. Szkoty zbyt rzadko zatrud-
niaja specjalistyczna kadre wspierajaca (psycholog, logopeda, reedukator),
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zazwyczaj jest to jedynie pedagog szkolny. Wspotprace szkoly z poradnia
psychologiczno-pedagogiczna i skutecznos¢ pomocy terapeutycznej ocenia
prawie potowa badanych nauczycieli jako niezadowalajaca. Brak jest takze
odpowiedniej opieki rehabilitacyjnej w okresie poprzedzajacym nauke, co jest
szczegOllnie niepokojace, gdyz prawidtowo i jak najwczesniej prowadzone
zajecia rewalidacyjne (terapia zajeciowa, ruchowa, zajecia psychologiczne), czy
— szczegblnie wazne ze wzgledu na nauke jezyka obcego — zajecia logope-
dyczne, usprawniajace narzady mowy, odgrywaja niezwykle istotng role w
ksztatceniu uczniéw niepetnosprawnych. Brak odpowiednich funduszy, zbyt
mala liczba godzin przeznaczona na dodatkowe zajecia, wieksza od zalecanej
liczebnos¢ zespotow klasowych, brak specjalistycznego sprzetu rehabilitacyj-
nego, odpowiednich urzadzen technicznych i pomocy dydaktycznych nie-
zbednych dla ucznia i nauczyciela, brak systemu wspierania nauczycieli, nie-
wlasciwa wspdipraca miedzy nauczycielem wiodacym (przedmiotu) i wspo-
magajacym, niejasnos¢ przepisow i zarzadzen dotyczacych organizacji ksztat-
cenia integracyjnego, sa przyczyna zaniedbywania przez szkote funkcji wy-
chowawczej i terapeutycznej (Maciarz 2003: 196-199; Zadto 2006: 358;
Techmanski 2006: 371; Chodkowska i Kazanowski 2007: 33).

Wielu nauczycieli (takze w klasach integracyjnych) jest nieswiadomych
braku wiedzy uczniow o niepetnosprawnosci i wynikajacych z tego negatyw-
nych postaw, a nawet odrzucania niepetnosprawnych przez rowiesnikow, co
ma daleko idace negatywne skutki dla funkcjonowania niepetnosprawnych
dzieci w szkole. Okazato sie, ze co 10 badane w przedszkolach integracyjnych
dziecko wyraza obawe przed zarazeniem niepetnosprawnoscia. Jedna czwarta
badanych gimnazjalistow nie potrafi blizej okresli¢ osoby niepetnosprawnej i
nie zna przyczyn niepetnosprawnosci. Dla 11% badanych w szkotach pod-
stawowych przyczyna niepetnosprawnosci jest wola Boga, dla 3% opetanie
przez szatana (Kocki 2002: 120; Chodkowska i Kazanowski 2007: 32 i n.). We
wszystkich badanych grupach ucznidw niepeinosprawnosé jest kojarzona
przede wszystkim z choroba, utrata zdrowia, kalectwem, nieszczesciem, trage-
dia, pechem. Ze wzgledu na odmiennos¢ psychofizyczng i trudnosci w nauce
dzieci niepetnosprawne sa postrzegane jako mniej atrakcyjne, bierne, zalezne
od otoczenia, a wiekszos¢ badanych nie ma lub nie chce mie¢ wsrdd nich
kolegow (Babka 2003: 256; Rutkowski 2005: 94).

W stosunku do niepetnosprawnych réwiesnikow dominuje wspoiczu-
cie i litos¢, a izolacja i odrzucenie ksztattuje si¢ w granicach 38 az do 88%. Na
przezwiska, ponizanie i osmieszanie wygladu narazonych jest do 60% dzieci,
przy czym najtrudniejsza sytuacje maja dzieci z niepetnosprawnoscia umystowa,
z widoczna niepetnosprawnoscia i niepetnosprawne komunikacyjnie. Gene-
ralnie blisko 70% objetych analiza dzieci niepetnosprawnych jest najczesciej
izolowanych i odrzucanych badz musza sie liczyé z obojetnoscia kolegow
(Maciarz 2003: 108; Chodkowska i Kazanowski 2007: 41).

Na podstawie powyzszych danych mozna stwierdzi¢, ze dzieci nie-
pelnosprawne maja W grupie rowiesniczej bardzo niekorzystna pozycje spo-

400



Nauczyciel jezykdw obcych wobec problemu niepetnosprawnych ucznidw

teczna, choé¢ to wiasnie relacje z petnosprawnymi rowiesnikami wplywaja w
sposob zasadniczy na ich stosunek do siebie, ocene wiasnych mozliwosci,
stymuluja lub ostabiaja aktywnosé zyciows, stwarzaja mozliwosci identyfika-
cji z grupa zaspokajajac w ten sposob wazne potrzeby spoteczne. Nieprawi-
dtowe relacje niepetnosprawnych z petnosprawnymi rowiesnikami powodu-
ja wystepowanie licznych trudnosci zarowno w sferze psychologicznej, spo-
tecznej jak i dydaktycznej.

8. Propozycje zmian organizacyjnych i w zakresie ksztatcenia
nauczycieli

Prace nauczyciela utatwitoby bez watpienia lepsze przygotowanie organiza-
cyjne i bardziej rzetelne wypetnianie podjetych przez szkote obowiazkow, a
takze wieksza kontrola funkcjonowania szkoty ze wzgledu na uczniéw nie-
petnosprawnych ze strony kuratorium. Szkota/klasa podejmujaca sie inte-
gracyjnego ksztatcenia powinna sprosta¢ potrzebom edukacyjnym wszyst-
kich uczniow, ale takze realizowa¢ potrzeby rewalidacyjne poszczeg6lnych
uczniéw niepetnosprawnych. Ze wzgledu na negatywny stosunek rodzicow
(zwtaszcza dzieci petnosprawnych) do idei integracji, a takze na niezrozu-
mienie przez rodzicow dzieci niepetnosprawnych wagi wspotpracy ze szko-
ta, wyrazajace sie np. w braku ich zgody na badanie dziecka w poradni, sta-
raniu sie jedynie o ulgi i zwolnienia z egzamindw, zamiast troski o wielo-
aspektowe funkcjonowanie dziecka w szkole i poza nia, niezbedne jest prze-
prowadzanie przez szkote akcji uswiadamiajacej rodzicow.

Za niezbedne dla efektywnej realizacji idei integracji uwazam wyposa-
zenie nauczycieli w odpowiednia wiedze i umiejetnosci poprzez zmiane do-
tychczasowych standardow ksztatcenia, ktore nie tylko jedynie w sposéb sla-
dowy uwzgledniaja problematyke ucznidéw niepetnosprawnych, ale takze nie
uwzgledniaja wiasciwie w ogole specyfiki ksztaicenia nauczycieli jezykow
obcych. Uwazam, ze dla wszystkich kierunkow ksztatcenia nauczycieli powin-
ny by¢ wprowadzone, dostosowane do specyfiki kierunku (przedmiotu na-
uczania), obowiazkowe zajecia z zakresu pedagogiki specjalnej, a czesé prak-
tyki (np. praktyka obserwacyjna) powinna sie odbywa¢ w wiodacych placow-
kach integracyjnych. W standardach powinny sie znalez¢ informacje doty-
czace objawdw i specyficznych trudnosci ucznidw niepetnosprawnych wy-
nikajacych dla nauki jezyka obcego z okreslonego rodzaju niepetnosprawno-
sci, dotyczace barier psychofizycznych (duza meczliwosé psychofizyczna),
czy barier psychologicznych (nie zaakceptowanie wtasnej niepetnosprawno-
éci, brak akceptacji przez rowiesnikow).

Wielorakie funkcje nauczyciela pracujacego z dzie¢mi niepetnospraw-
nymi przekraczaja tradycyjne zadania i formy pracy nauczyciela pracujacego
z dzie¢mi o typowym rozwoju, co oznacza koniecznosé posiadania specjali-
stycznych kompetencji umozliwiajacych efektywna prace wychowawcza i
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dydaktyczna. Przyszli nauczyciele i nauczyciele wykonujacy swéj zawod po-
winni by¢ zapoznani z gtdwnymi metodami wspierajacymi dzieci niepetno-
sprawne (tzw. stymulacja pedagogiczna), ktorych znajomos¢ i wykorzystanie
pewnych ich elementéw pozwoli nauczycielowi jezyka obcego pomdc takze
pozostatym uczniom w zwigkszeniu efektywnosci nauki, jak kinezjologia
edukacyjna (Dennison), metoda dobrego startu (rehabilitacja proceséw per-
cepcyjno-motorycznych), ¢wiczenia ruchowo-stuchowo-wzrokowe, metoda
ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne, czy muzykoterapia. Wiele elemen-
tow tych metod jest juz przeciez (czesto nieswiadomie) wykorzystywanych,
zwlaszcza w nauczaniu jezykdw obcych matych dzieci.

Poniewaz praca nauczyciela ma charakter komunikacyjny, mozna
stwierdzi¢, ze od umiejetnosci wzajemnego porozumiewania Sie, a szczegol-
nie porozumiewania sie z uczniami niepetnosprawnymi, zalezy jej sens. Nie-
zbedne sa do tego umiejetnosci spoteczne, rozumiane jako pewien wzorzec
zachowan spotecznych, zdolnos¢ do bycia efektywnym w realizowaniu ce-
I6w spotecznych w komunikacji interpersonalnej i obejmujace (za Argyle, w:
Oles 1998: 21-22) m.in. wyrazanie akceptacji, empatie, asertywnosé, partner-
ski styl komunikacji, umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem i symptomami
wypalenia zawodowego (szczeg6lnie wystepujacego u nauczycieli pracuja-
cych z uczniami niepetnosprawnymi). Odpowiednie (prowadzone teore-
tycznie i w formie treningéw) przygotowanie nauczycieli w zakresie umiejet-
nosci spotecznych powinno wiec stanowi¢ wazny element ksztatcenia peda-
gogiczno-psychologicznego.

Ksztatcenie nauczycieli jest w dotychczasowej formie zbyt jednostron-
ne. Nauczyciel pracujacy wytacznie w szkole/klasie specjalnej posiada przy-
gotowanie ogdlno pedagogiczne i w zakresie pedagogiki specjalnej. Nauczy-
ciel pracujacy w szkole/klasie integracyjnej lub pracujacy z uczniami niepet-
nosprawnymi w klasie ogdlnodostepnej, posiada zazwyczaj wytacznie przy-
gotowanie og6lnopedagogiczne, umozliwiajace mu prace z uczniami petno-
sprawnymi. Coraz czesciej natomiast nauczyciel pracuje z uczniami niepet-
nosprawnymi i petnosprawnymi jednoczesnie, a do ksztalcenia grup tak
silnie heterogenicznych niezbedne s szczeg6lne umiejetnosci rozpoznawa-
nia indywidualnych problemoéw, oceniania czy pomocy wszystkim uczniom
w klasie, godzenia nie zawsze zgodnych intereséw wynikajacych z indywidu-
alizacji nauczania itp. Nauczyciel powinien zna¢ rodzaje odchylea rozwojo-
wych wystepujace w klasie i metody ich usprawniania, powinien wiedziec,
gdzie szuka¢ pomocy specjalistow, aby zapewni¢ wszystkim uczniom réwne
szanse nauki i rozwoju, a takze poznac inne rozwiazania organizacyjne, me-
todyczne i wychowawcze (np. praca w matych grupach, metody aktywizujace,
ocenianie osiagnie¢ rozwojowych, tworzenie autorskich programow eduka-
cyjnych i terapeutycznych), co powinno by¢ przedmiotem ksztatcenia i do-
ksztatcania nauczycieli.

Za istotne uwazam zatem wyksztatcenie u przyszitych nauczycieli,
oprocz znanych nam wielu r6znych kompetencji (Zawadzka 2004) tego, co
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nazwatabym kompetencja integracyjna tj. umiejetnoscia dostosowania form i
metod pracy oraz komunikacji do specyficznych potrzeb i mozliwosci
ucznidw petno- i niepetnosprawnych, a takze umiejetnoscia odpowiedniego
przygotowania uczniow do wspdlnej z niepetnosprawnymi nauki i wypo-
czynku, do wspdtpracy i wspoétdziatania. Kompetencja integracyjna obej-
mowataby wtedy zbyt rzadko wypetniana przez nauczycieli jezykow obcych,
a tak wazna funkcje opiekunczo-wychowawcza. Przyszty nauczyciel powinien
pozna¢ (n p. w trakcie zaje¢ praktycznych z jezyka obcego, w ramach pracy
grupowej, projektowej, techniki dramy czy pracy z tekstem) i umie¢ odpo-
wiednio stosowaé rozne sposoby przekazywania wiedzy na temat problemow
wynikajacych z niepetnosprawnosci w zaleznosci od wieku uczniow, a takze
techniki pozwalajace na relatywizacje stereotypdw i modyfikacje negatyw-
nych postaw. Odpowiednie teksty dotyczace problematyki niepetnospraw-
nych czy pisane przez samych niepetnosprawnych sa dostepne w réznych
jezykach na stronach internetowych.
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Matgorzata Burzynska
Specjalny Ostodek Szkolno-Wychowawczy
im. Marii Grzegorzewskiej w Pile

NAUCZYCIEL JEZYKA OBCEGO
W SZKOLE SPECJALNEJ:
PLANOWANIE EDUKACII
JEZYKOWEJ DLA UCZNIOW Z
NIEPEENOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA W STOPNIU
LEKKIM

The teacher of a foreign language at a special needs school:
Planning language education for pupils with mild
intellectual disability

The article attempts to present and discuss important issues related
to teaching a foreign language to pupils with mild intellectual disability.
It contains a short description of characteristic features of pupils with
intellectual disability with a special focus on the development of cog-
nitive abilities. Moreover, it shows the challenges facing a teacher of a
foreign language at a special needs school that comprise skillful mix-
ing of foreign language methodology with the principles of special
needs pedagogy that require knowing each child thoroughly, adjust-
ing the requirements to his/her capabilities and treating each child
individually. The article includes an exemplary illustration of the ap-
plication of exercises of a validation character in a foreign language
lesson with pupils characterized by mild intellectually disability.

1. Wstep

Zgodnie z przepisami regulujacymi wprowadzenie reformy oswiaty oraz Roz-
porzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 lutego 2002 roku w
sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz. U. z 2002
r. Nr 15, poz. 142) jezyk obcy zostat wpisany do zestawu przedmiotow na-
uczania dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim.
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Od tego czasu pojawiato sie wsrod nauczycieli wiele pytan i watpliwosci doty-
czacych prawidtowosci taczenia celow i sposobOw nauczania jezyka obcego z
zasadami pedagogiki specjalnej czy tez mozliwosci rozwoju kompetencii jezy-
kowych i komunikacyjnych we wskazanej grupie uczniéw (por. Burzynska
2009). Niniejszy artykut jest z jednej strony proba catosciowego ujeCia ztozo-
nosci wyzwan, na ktdre napotka nauczyciel jezyka obcego w szkole specjalnej,
z drugiej zas strony gtosem w debacie o celowosci nauczania jezyka obcego
ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualna lekkiego stopnia.

2. Uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w klasie jezyko-
wej: zindywidualizowany portret psychologiczno-pedagogiczny

Niepetnosprawnosé, w szerokim kontekscie, moze powodowaé wspoiwy-
stepowanie wielu barier, utrudniajacych jednostce poznawanie swiata i funk-
cjonowanie w spoteczenstwie. Moga to by¢ zaréwno trudnosci w zaspoka-
janiu podstawowych potrzeb, w realizowaniu zadan zyciowych, jak i w ak-
tywnym uczestniczeniu w zyciu spotecznym. Z tego punktu widzenia mozna
zaryzykowa¢ twierdzenie, ze tym co ludzi rozni miedzy soba jest ilos¢ wysit-
ku jaki musza Wlozy¢ w osiagniecie sukcesu. Jesli nauczyciel bedzie probo-
wat traktowa¢ ucznia niepetnosprawnego, jako tego, ktéry z powodu rozwo-
jowych ograniczen i brakéw musi sie dwa razy bardziej stara¢ i wkiada¢
nieproporcjonalnie wiecej wysitku w realizacje nowych zadas, czy nabywa-
nie wiadomosci i umiejetnosci niz jego petnosprawni réwiesnicy, tym sa-
mym z entuzjazmem bedzie wspieral jego starania i cieszyt sie z kazdego,
nawet najdrobniejszego powodzenia.

Punktem wyjscia do planowania lekcji jezyka obcego w szkole spe-
cjalnej dla dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim jest
zrozumienie przez nauczyciela istoty ich niepetnosprawnosci. Zasadnicza
cecha niepetnosprawnosci umystowej jest obnizony poziom rozwoju inte-
lektualnego, ktory wspdtwystepuje z zaburzeniami w sferze spotecznej i
psychicznej jednostki. Jest to wiec ztozone zjawisko, ktore nie uwidacznia sie
jedynie w obnizonym funkcjonowaniu intelektualnym, ale dotyczy tez innych
sfer zycia. W grupie uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualna trudnosci
W uczeniu Sie moga Wiazaé Sie Z zanizoha samoocena, brakiem wiary we wia-
sne mozliwosci czy niska motywacja do nauki. W konsekwencji moze to po-
wodowac¢ brak samodzielnosci, utrudnienia w komunikacji interpersonalnej i
w funkcjonowaniu w zyciu spotecznym (por. Koscielska 1995; Gtodkowska
1999; Dykcik 2001a).

Ztozonos¢ niepetnosprawnosci intelektualnej lekkiego stopnia prze-
jawia sie rowniez w wieloczynnikowym uwarunkowaniu jego etiologii. Pod-
kresla sie zwtaszcza role czynnikow pozaintelektualnych i pozaorganicznych,
ktdre sa rownie trudne do okreslenia jak defekty i zaburzenia organiczne tej
postaci uposledzenia. Nauczyciel powinien pozna¢ kazdego ucznia z punktu

408



Nauczyciel jezyka obcego w szkole specjalnej: planowanie edukacji jezykowej. ..

widzenia warunkow srodowiskowych, w jakich sie wychowuje oraz jego wcze-
sniejszych doswiadczen edukacyjnych. Wsrdd ucznidw z niepetnosprawno-
$cia intelektualna lekkiego stopnia beda tacy, ktorzy obok negatywnych do-
swiadczen w srodowisku rodzinnym (np. ograniczone wiezi uczuciowe z
cztonkami rodziny, brak wczesnej stymulacji rozwojowej, aspoteczne wzory
osobowe, przemoc i skrajne ubdstwo zardwno w zakresie ekonomicznym,
jak i kulturowym), przezywali réwniez liczne porazki w poprzednich szkotach
(powtarzanie klasy, brak mozliwosci sukcesu, zbyt wysokie wymagania) (por.
Zigler i Hodapp 1986; Obuchowska 1991a; Gtodkowska 1999). Z punktu
widzenia wielosci czynnikow wplywajacych na pojawienie sie niepetno-
sprawnosci umystowej lekkiego stopnia, mozna rozumiec ja jako zaburzenie
psychologiczne, poniewaz jest spowodowane nieprawidtowym procesem
rozwojowym (Koscielska 1995: 8).

Nauczyciel powinien starac¢ si¢ zrozumie¢ ztozone trudnosci, na jakie,
w trakcie nauki jezyka obcego moze natrafi¢ uczen z niepetnosprawnoscia
umystowa. Pomimo indywidualnych roznic obnizony poziom rozwoju inte-
lektualnego dziecka moze wspotwystepowaé z niskim poziomem zaintere-
sowarn poznawczych, ograniczona pojemnoscia i trwatoscia pamieci, waskim
zakresem spostrzegania oraz nieprawidtowosciami w zakresie koncentracji
uwagi na zadaniu. Dodatkowo, czynnikami utrudniajacymi nauczanie-uczenia
Sie 0s0b z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim moga byé:
niski poziom motywacji do nauki, trudnosci w wykorzystaniu przyswojo-
nych wiadomosci w praktyce oraz niska umiejetnos¢ organizowania wiedzy
(por. Doroszewska 1981; Obuchowska 1991a; Bray i in. 1997).

Kolejnym zagadnieniem, na ktére nauczyciel powinien zwr6ci¢ uwage
jest poziom rozwoju jezyka ojczystego oraz umiejetnosci komunikacyjnych
dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim. Wady wymo-
Wy pojawiaja Sie U nich czesciej i s3 bardziej ztozone niz u rowiesnikow w
normie intelektualnej, a niska umiejetnosé¢ w uzewnetrznianiu mysli przeja-
wia si¢ w trudnosciach w poprawnym pod wzgledem sktadniowym, stowni-
kowym i stylistycznym budowaniu wypowiedzi. Istotne z punktu widzenia
rozwoju jezykowego sa rowniez deficyty w rozwoju poje¢ i ubogi zasob stow-
nictwa, co wplywa na mate zroznicowanie wypowiedzi i naduzywanie nie-
ktorych czesci mowy. Niekorzystne zjawiska o charakterze pedagogicznym,
psychologicznym i spotecznym moga powodowacé u tej grupy uczniow po-
wstawanie wtornych nastepstw wad mowy, a takze znacznie utrudnia¢ ko-
munikacje i werbalizowanie mysli. Dzieci z niepetnosprawnoscia, intelektu-
alna czesto lekowo reaguja na sytuacje nowe lub trudne, w zwiazku z czym
unikaja kontaktow interpersonalnych. Ma to negatywny wptyw nie tylko na
rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych, ale takze na realizacje reprezenta-
tywnej funkcji jezyka (por. Sekowska 1982; Rakowska 1986; Tarkowski i
Pilecki 1989; Minczakiewicz 1993).

Tak krotka i ogdlna charakterystyka nie ukazuje ztozonosci uposledze-
nia umystowego. Dopiero nauczanie konkretnych uczniéw z niepetnospraw-
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noscia, intelektualna pozwala na indywidualna ich charakterystyke i zrozumie-
nie znaczacych réznic w poziomie ich rozwoju. Nie mozna bowiem catej
omawianej grupie przypisa¢ identycznych cech charakteru, poziomu rozwoju
poszczegdlnych funkciji czy trudnosci na jakie napotkaja w uczeniu sie jezyka
obcego. To w oparciu o informacje posiadane o konkretnym dziecku mozna
tak przygotowac¢ i prowadzi¢ nauke jezyka obcego, aby maksymalnie dynami-
zowac jego mozliwosci w tym zakresie, a jednoczesnie, wpisujaC Si¢ W proces
rewalidacyjny, dazy¢ do usprawniania zaburzonych funkcji.

3. Ogolne zasady metodyki jezyka obcego w szkole specjalnej

Zakres dziatarn pedagoga jest wyznaczany przez znajomosé celu i jego ak-
ceptacje. Punktem wyjscia moze byé zatozenie, ze dzieci z niepetnospraw-
noscia umystowa maja W duzej mierze te same potrzeby co dzieci w normie
intelektualnej. Aby pomdc im w ich zaspakajaniu, organizujac sytuacje dy-
daktyczno-wychowawcze, nalezy odejs¢ od wartosci abstrakcyjnych, ktore
istnieja tylko w wymiarze teoretycznym, na rzecz wartosci, ktore mozna
urzeczywistni¢ poprzez dazenie do celu. Dla pedagoga bedzie to nieodtacz-
nie zwiazane z wyborem bycia z drugim cztowiekiem i wspoétdziatania w
celu zapewnienia mu lepszej jakosci zycia (Zeidler 2007a: 163). Jakie cele
nauczyciel moze realizowa¢ na lekcjach jezyka obcego, ktore jednoczesnie
Tacza sie z celami wypracowanymi na gruncie pedagogiki specjalnej?

Przede wszystkim sa to cele zwiazane z wszechstronnym rozwojem
dziecka i przygotowaniem go do udziatu w zyciu spotecznym. Na lekcjach
jezyka obcego cel ten moze byc realizowany poprzez rozwijanie sfery po-
znawczej ucznidw, wiary we wiasne mozliwosci jezykowe oraz motywacji do
nabywania nowych wiadomosci i umiejetnosci, przede wszystkim umiejetno-
sci komunikacji i budowania pozytywnych relacji z drugim cztowiekiem.
Jednoczesnie nauka jezyka obcego moze by¢ punktem wyjscia do ksztatto-
wania u dziecka okreslonych wartosci, rozwijania wtasnej tozsamosci, a
takze postawy otwartosci i tolerancji na inne kultury (por. Pamuta 2003). Ze
wzgledu na specyfike trudnosci rozwojowych ucznidw z niepetnosprawno-
scig intelektualna w stopniu lekkim celem nauczania jezyka obcego moze by¢
takze realizacja zadan rewalidacyjnych okreslonych w indywidualnym planie
pracy lub wskazaniach dotyczacych wszechstronnej stymulacji dziecka.

Skutecznos¢ i efektywnosé nauczania jezyka obcego dzieci z niepet-
nosprawnoscia intelektualna lekkiego stopnia bedzie takze wyznaczana przez
umiejetny dobor zasad, tresci, programu nauczania oraz metod, technik i
srodkow dydaktycznych. Wsrod zasad, jakie nauczyciel bedzie uwzgledniat
na lekcjach jezyka obcego beda zasady formutowane na gruncie pedagogiki
0golnej i specjalnej. Podstawa powinny by¢ zawsze uniwersalne zasady per-
sonalizacji, tworzenia optymalnych warunkéw rozwoju oraz zintegrowanego
podejscia do cztowieka niepetnosprawnego, ktory bez wzgledu na rodzaj
dysfunkcji jest petnoprawnym cztonkiem spoteczenstwa, ktére wspottworzy
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i wzbogaca. Pomocne w organizacji zaje¢ lekcyjnych beda rowniez zasady
indywidualizacji, dostosowania wymagan do mozliwosci dzieci, integracji ze
spoteczenstwem, wspdtpracy z rodzina, ksztattowania pozytywnej atmosfe-
ry dla komunikacji i rozwoju oraz zasady odnoszace sie do nauczyciela — w
tym zasada realnego optymizmu i zaangazowanej wspotpracy z dzieckiem
(por. Lipkowski 1981; Sekowska 1982; Dykcik 2001a).

Realizacja zasad nauczania powinna odbywac sie tacznie z realizacja
postulatow metodycznych, co umozliwi ciagle aktywizowanie ucznidw, spraw-
dzanie poziomu zrozumienia polecen i organizacji przyswojonego materiatu,
umiejetne ocenianie i kontrolowanie ich postepdw oraz motywowanie i
umozliwianie im osiggniecia sukcesu (por. Wyczesany i Gajdzica 2006). Na
gruncie metodyki nauczania jezykdw obcych istnieje wiele wskazarn meto-
dycznych, ktérych stosowanie bedzie zalezato od rodzaju specjalnych po-
trzeb edukacyjnych ucznia. Zdaniem Hanny Komorowskiej, dla ucznidow
charakteryzujacych sie niskim poziomem umiejetnosci uczenia si¢ nalezy
zastosowac czeste pochwaty, bazowanie na ich mocnych stronach, systema-
tyczna kontrole postepdw oraz zrozumiala prezentacje nowego materiatu,
wiecej krotkich tekstow i fatwiejszego stownictwa oraz czeste powtdrzenia
(Komorowska 2004: 101-102).

Planujac nauczanie jezyka obcego dla dzieci z niepetnosprawnoscia in-
telektualna w stopniu lekkim nalezy wybra¢ program nauczania, w realizacji
ktorego mozliwe bedzie dostosowanie tresci do poziomu rozwojowego
uczniow, a w efekcie przygotowanie ich do sprawnego komunikowania sie,
funkcjonowania i wspoétdziatania w spoleczenstwie. Jednoczesnie nalezy
podkresli¢, ze program nauczania powinien by¢ traktowany elastycznie, co
oznacza, ze powinien on odpowiada¢ potrzebom dzieci oraz umozliwiaé
Wiazanie teoretycznego wymiaru tresci z dziataniami praktycznymi i do-
swiadczeniem uczniow. Jego konstrukcja powinna by¢ tak przemyslana, aby
dzieki dodatkowej pomocy dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualna mo-
gto go realizowa¢, bez koniecznosci tworzenia odr¢bnego programu. W
zwiazku z tym nauczyciel moze dokona¢ modyfikacji tresci, tak aby zindywi-
dualizowac¢ prace i uwzgledni¢ mozliwosci intelektualne ucznia. Dobdr tresci
ksztatcenia bedzie zalezat od tego w jaki sposob wptyna one na rozwoj i
zmiany w umysle dziecka, czy beda one korespondowaty z przyjetymi celami
nauczania oraz czy ich realizacja wptynie pozytywnie na proces spotecznej
integracji (por. Kirejczyk 1981a; Wyczesany i Gajdzica 2006).

Poszukiwanie efektywnych metod i technik nauczania, wybér progra-
mu nauczania, podrecznika oraz srodkow dydaktycznych beda dla nauczyciela
wyzwaniem, ktoremu moze sprosta¢ Kierujac sie znajomoscia swoich uczniow
oraz wykorzystujac wiasne zaangazowanie i pomystowosé. Nalezy jednak
pamieta¢, aby wybor ten byt przede wszystkim poprzedzony okresleniem
mozliwosci i potrzeb ucznidw z niepetnosprawnoscia Uumystowa.
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4. Nauczanie jezyka obcego jako element rewalidacji: kilka
przyktadow

Wszechstronna znajomos¢ dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualng w
stopniu lekkim oraz metodycznych prawidtowosci pracy wyznacza nauczy-
cielowi droge do takiego planowania nauczania jezyka obcego, aby stanowit
on element procesu rewalidacyjnego. Przede wszystkim usprawnianie roz-
woju jezykowego dziecka wspomaga efektywniejsza komunikacje interper-
sonalna, a jednoczesnie pomaga mu w gromadzeniu doswiadczen poznaw-
czych. Nauka jezyka obcego to dla ucznia okazja do ,,ponownej” kategory-
zacji ztozonosci swiata, ktory poznaje, poniewaz jest ona dokonywana w
oparciu 0 tematy mu znane (np. moja rodzina, najblizsze otoczenie, zabawy,
srodki transportu, zwyczaje). Ponadto stosowanie przez nauczyciela ¢wiczen
jezykowych o charakterze korekcyjno-kompensacyjnym moze usprawniac
umiejetnos¢ moéwienia, pisania, czytania i stuchania.

Biorac pod uwage wyniki przeprowadzonych badaa! oraz moje 0so-
biste doswiadczenia w pracy z dzie¢mi z niepetnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim, uczeszczajacymi do szkoty podstawowej specjalnej moge
stwierdzi¢, ze uczenie sie przez nich jezyka obcego moze by¢ zrodiem suk-
cesu. W tej perspektywie, stymulacja rozwoju ucznia w wymiarze rewalida-
cyjnym, bedzie sprowadzala sie zarowno do usprawniania ich rozwoju jezy-
kowego i poznawczego, ale takze do wzbudzania motywacji do nauki. Z
tego wzgledu, nauka jezyka obcego dzieci z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim moze by¢ traktowana jako element oddziatywan re-
walidacyjnych, poniewaz wspomaga ich rozwéj w wielu sferach.

U omawianej grupy ucznidw mozna obserwowac wystepujace w roz-
nym nasileniu trudnosci w nauce pisania, czytania, stuchania i mowienia,
spowodowane dysharmonijnym rozwojem myslenia, lateralizacji, stuchu
fonematycznego, mowy, pamieci, Spostrzegawczosci wzrokowej i stuchowej
oraz umiejetnosci dokonywania analizy i syntezy wzrokowo-stuchowo-
ruchowej oraz koordynacji tych sfer. Zaobserwowane przeze mnie trudnosci
W rozwoju umiejetnosci pisania u ucznidw z z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim, z ktérymi pracuje to: znacznie obnizony poziom
graficzny pisma i tempo pisania, problemy w zapisywaniu liter w liniaturze i
W pisaniu ze stuchu, nieznajomosé¢ liter, mylenie i przestawianie liter rowniez
przy odwzorowywaniu z tablicy lub podrecznika. W zakresie stuchania trudne
jest dla nich réznicowanie stuchowe dzwiekOw, rozpoznawanie i zapamie-
tywanie styszanych dzwickdw oraz rozumienie polecen stownych. Czytajac,

1 Badania przeprowadzone wsrdd ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
po przebytym dzieciccym porazeniu mézgowym potwierdzily, ze sa oni w stanie,
przy zastosowaniu optymalnych metod i technik nauczania jezyka obcego, opano-
wa¢ wybrany material jezykowy z punktu widzenia aspektu nasladownictwa, rozu-
mienia oraz produkcji komunikatdw jezykowych (por. Butkiewicz 2001).
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robig to czesto bez zrozumienia, opuszczaja wyrazy, znieksztatcaja je i przesta-
wiaja ich kolejnos¢. Rowniez w zakresie umiejetnosci mowienia u uczniow z
Z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim czesto wystepuje prze-
waga stownictwa biernego nad czynnym, w wypowiedziach, ktore sa niepo-
prawne pod wzgledem sktadniowym i mato logiczne moga takze pojawiac
sie agramatyzmy (por. Burzyrnska 2009).

Wspomagajac jezykowy rozwdj dziecka na lekcjach jezyka obcego
mozna stosowa¢ dobrane indywidualnie ¢wiczenia o charakterze rewalidacyj-
nym, ktore beda zgodne z zaleceniami i wskazaniami zawartymi w orzeczeniu
0 potrzebie ksztatcenia specjalnego (por. Burzynska 2009). Ich dobor, odpo-
wiedni do mozliwosci rozwojowych dziecka, moze wplynaé na usprawnienie
jego rozwoju jezykowego i poznawczego. W zaleznosci od rodzaju i stopnia
deficytow mozna wybra¢ ¢wiczenia zwiazane z usprawnianiem:

1) percepcji i pamieci wzrokowej oraz koordynacji wzrokowo-
ruchowej: rozpoznawanie i omawianie tresci obrazkow, segregowa-
nie obrazkdéw ze wzgledu na dana ceche, odtwarzanie wzoréw z
pamieci, roznicowanie liter i wyrazéw, zabawy i piosenki ,,z poka-
zywaniem”, ¢wiczenia w pisaniu i czytaniu wyrazow, uzupelnianie
elementOw catosci itd.;

2) percepcji i pamieci stuchowej, stuchu fonematycznego oraz koor-
dynacji stuchowo-ruchowej: rozpoznawanie i réznicowanie dzwie-
kéw, powtarzanie wyrazéw i zdan, tworzenie szeregow rytmicz-
nych, liczenie liter w wyrazie i wyrazow w zdaniu, graficzne odtwa-
rzanie styszanych dzwiekow itd.;

3) mowy i myslenia: zabawy stowne, gry logiczne, zabawy dZwickona-
sladowcze, ¢éwiczenia wzbogacajace zasdb stownictwa, ¢wiczenia
rozwijajace rozumienie polecen, ¢wiczenia na materiale konkretnym
— wyszukiwanie podobieastw i réznic, okreslanie potozenia przed-
miotdéw, przewidywanie skutkow, dostrzeganie cech charaktery-
stycznych itd.;

4) motoryki matej i rozwoju grafomotorycznego: ¢wiczenia dtoni i
palcow, zabawy plastyczne z uzyciem réznorodnych technik i mate-
riatdw, obrysowywanie szablonéw i gotowych elementéw, sktadanie
obrazkow w catosé, wypetnianie konturéw, taczenie kropek, ukta-
danki, rysowanie liter i symboli na réznych powierzchniach, dory-
sowywanie brakujacych elementow, rysowanie na podany temat,
wycinanie i modelowanie z mas plastycznych itd.

Nauka jezyka obcego, jak staratam si¢ podkresli¢, posiada w przypadku
dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna wymiar rewalidacyjny, poniewaz
wraz z wzbogacaniem rozwoju jezykowego w funkcji reprezentatywnej i ko-
munikacyjnej, usprawniane sz rowniez ich zdolnosci poznawcze. Wykonywa-
ne przez nich ¢wiczenia, dobrane przez nauczyciela jezyka obcego zgodnie z
ich mozliwosciami rozwojowymi, moga nie tylko doskonali¢ sprawnosci jezy-
kowe, usprawnia¢ uwage, pamieé, myslenie i mowe, ale takze wzbogacac wie-
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dze w jezyku ojczystym i umozliwia¢ jej porzadkowanie (zob. Karpirska-Szaj
2006). Lekcje jezyka obcego to réwniez szansa dla dziecka z niepetnospraw-
noscia na rozwoj w zakresie metajezykowym i metapoznawczym.

5. Uwagi koncowe

Potrzeba poszukiwania metod wieloaspektowego usprawniania uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinna by¢ dla nauczyciela jezyka
obcego wyzwaniem, ktéremu moze sprosta¢ w procesie nauczania. Doktad-
na diagnoza dysfunkcji rozwojowych ucznia, a z drugiej strony okreslenie
jego potencjalnych mozliwosci i potrzeb wyznacza nauczycielowi ramy in-
dywidualnych oddziatywan dla kazdego z nich.

Poniewaz wielu nauczycieli moze borykac sie z brakiem entuzjazmu i
motywacji do pracy z uczniem o obnizonej sprawnosci intelektualnej, z po-
wodu ich niskich osiagnie¢ i zrdznicowanej umiejetnosci uczenia sie warto
zaznaczyé¢, ze ,,nie ma najmniejszych podstaw, by z gory zaktada¢, ze okre-
$lone deficyty rozwojowe lub sprawnosciowe nie daja Szansy na opanowanie
cho¢by w ograniczonym stopniu ktéregokolwiek z kodow jezykowych”
(Stasiak 2004: 11). Nauczyciele jezyka obcego pracujacy z dzie¢mi z niepetno-
sprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim maja wicc przed soba wiele wy-
zwan, aby umiejetnie taczac zabawe z nauka, w efekcie usprawnia¢ ich kom-
petencje jezykows i komunikacyjna. Przede wszystkim jednak moga stac Sie
aktywnym uczestnikiem procesu rewalidacji z zatozeniem, ze ich uczniowie,
cytujac poglady Matgorzaty Koscielskiej, to by¢ moze dzieci ,,ktore nie miaty
odbiorcy swoich komunikatéw, ktére nie wchodzity w swoim zyciu dosta-
tecznie czesto w sytuacje dzielenia si¢ doswiadczeniem i nie staty sic podmio-
tem aktywnosci jezykowej” (Koscielska 1995: 115).
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The foreign language teacher in an integrated class:
An example of using the Webquest

The article discusses the modern understanding of the integration
process in language education and enumerates legislative opportuni-
ties and methodological assumptions underlying the design of thera-
peutic programmes in foreign language teaching. These issues have
been illustrated with an example of using the Webquest as a tool ac-
tivating specific skills of all the learners taking part in a team task.

1. Wstep

Zmiany w prawie oswiatowym, nowoczesne pojmowanie funkcjonowania
spoteczenstwa, a co Sie z tym wigze, otwarcie sie na akceptacje rdznego
rodzaju odmiennosci w zyciu spotecznym, wptywaja na modelowanie sys-
temu ksztatcenia w tym takze edukacji jezykowej w systemie integracji.
Zmianom tym towarzysza jednakze watpliwosci dotyczace przygotowania
nauczycieli jezykdw obcych do pracy w systemie integracji, a takze mozliwo-
sci doboru indywidualnych sciezek edukacji jezykowej dla uczniow z trudno-
éciami w naucet przyjetych do szk6t masowych lub klas integracyjnych. W

1 Dla jasnosci prezentacji w artykule uzywamy termindw uczes z trudno.tiami w nauce, uczes
0 specyficznych potrzebach edukacyjnych i uczes niepe/osprawny w sposéb synonimiczny, zdajac
sobie sprawe z wieloznacznosci tych haset. Kwestia ta wymagataby jednak osobnego

417



Katarzyna Karpiriska-Szaj i Joanna Staaczyk

artykule poddajemy dyskusji nowoczesne pojmowanie integracji w ksztatce-
niu jezykowym oraz przedstawiamy mozliwosci legislacyjne i przestanki
metodyczne budowania programOw terapeutycznych w nauczaniu jezyka
obcego. Omawiane kwestie zostang zilustrowane przyktadem wykorzystania
wirtualnej misji jako narzedzia aktywizujacego specyficzne umiejetnosci
(wszystkich) uczacych sie w trakcie zespotowej realizacji zadania.

2. Wspotczesny model integracji szkolnej

Integracyjne formy nauczania szkolnego w XXI wieku przechodza obecnie
bardzo dynamiczna ewolucje zwiazana ze zmiana spojrzenia na problem nie-
petnosprawnosci, i co Si¢ z tym 1aczy, na cele nowoczesnej edukacji wszyst-
kich cztonkéw spoteczenstwa (cele te wiaza Sie nie tylko z rozwojem po-
znawczym jednostki, lecz takze z osiaganiem dojrzatosci spotecznej i emo-
cjonalnej). Zaktada sie bowiem, ze edukacja spoteczeastwa powinna zmie-
rza¢ do ksztatcenia postaw akceptujacych kazdego cztowieka w jego indywi-
dualnosci i niepowtarzalnosci. Jednym z zadaa wspdiczesnych koncepcji
ksztatcenia (poprzez fakt, ze edukacja niepetnosprawnych zostata integralnie
powiazana z edukacja powszechna, dotyczy to w rownym stopniu ortopeda-
gogiki jak i pedagogiki ogdlnej i dydaktyki) staje si¢ zatem dazenie do inte-
gracji spotecznej, rozumianej jako tworzenie warunkéw réwnego dostepu
wszystkich cztonkdw spotecznosci do uczestnictwa w zyciu spotecznym, a
wiec i w edukacji (Szarkowicz 2007: 348). Takie zatozenie wynika z obranej
drogi przemian od koncentracji na defekcie (postrzeganie osoby niepetno-
sprawnej przez pryzmat jej deficytu, jest to podejscie defektologiczne) do
postrzegania podmiotowego, gteboko osadzonego w koncepcjach humani-
stycznych (prawo do odmiennosci i jej spotecznej akceptacji, osoba niepet-
nosprawna jest postrzegana holistycznie, personalistycznie).

Ewolucja ta jest najbardziej widoczna w refleksji i badaniach pedago-
géw ogdlnych i specjalnych? oraz w podejsciach do ksztatcenia nauczycieli
poszczegolnych przedmiotow. Takze widoczne (choé stosunkowo niestety
opieszate) s3 zmiany w polityce oswiatowe]j (odpowiednie uchwaty i przepisy,
doradztwo metodyczne). Niestety, najwolniejszym obszarem przemian Sa
spoteczne zmiany mentalne. Uogolniajac mozna powiedzied, ze ciagle domi-
nuje jednostronne myslenie, skupiajace si¢c na dychotomii my (petnosprawni)

omdwienia, a i tak konsensus w tej sprawie jest daleki do osiagniccia (zob. dyskusje
wokat pojecia niepe/nosprawnosti w Szumski 2006: 97-112 i Zeidler 2007a: 21-60). A zatem
pojecia te w prezentowanym tu ujeciu integracji szkolnej odnosza si¢ do osoby, u ktérej
stwierdzono potrzebe nauczania specjalnego (formalnie, na podstawie orzeczenia po-
radni psychologiczno-pedagogicznej).

2 Dyskusja dotyczy gtdwnie wartosci ksztatcenia segregacyjnego (typowo specjalnego) i
niesegregacyjnego (rozmaitych form integracji z lub bez wspomagania specjalnego)
(zob. Szumski 2006).
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i oni (niepetnosprawni), gdzie my powinnismy prezentowa¢ postawy wspot-
czucia, pomocy, tolerancji. A wiec my jako grupa (wg nas) dojrzata spotecz-
nie pomagamy im, poszkodowanym przez los; oni Sa zatem wytacznie bior-
cami, a priori pozbawieni mozIliwosci obdarowywania, dzielenia si¢ z nami
... Tymczasem, niepetnosprawni (oni) moga stanowi¢ wartos¢ dla nas, pet-
nosprawnych, pod warunkiem jednak, ze sprawni 0Siagna WyzSzy stopien
sprawnosci, tzn. zdolnosé otwartosci na nowe doswiadczenia, adekwatnego
postrzegania swiata oraz innych osob, czyli tych, ktorych niepetnosprawnosé
nie pozbawita podmiotowosci (Zeidler 2007a: 351).

Takie humanistyczne, nowoczesne myslenie w odniesieniu do integracji
nie jest jednak proste, gdyz tak naprawde nie posiadamy jeszcze nalezytej
wiedzy na temat tego, na czym ma polega¢ wartos¢ owego daru od niepet-
nosprawnych. Na poziomie przekonaa mozemy wieC Si¢ zgadzac¢ z akcepta-
cja réznorodnosci, czy wrecz z jej kultywowaniem (zob. Melosik 2003), lecz
na poziomie rzeczywistych zachowarn nie mozemy ignorowac¢ stabosci takiego
podejscia. Jak zauwaza Grzegorz Szumski (2006: 165), ,,nizsza sprawnosé nie
jest zwykta roznica, lecz utomnoscia, ktore ogranicza mozliwosci jednostki
w zakresie podnoszenia wiasnego statusu i zdobywania zasobow”. Traktujac
wiec Kklase szkolna jako grupe ucznidw o zroznicowanych mozliwosciach i
potrzebach (trudnosciach) edukacyjnych nie mozna zaprzeczy¢, ze uczniowie
niepetnosprawni beda potrzebowali odpowiedniego, specjalnego wsparcia.
Wiele zaje¢ tego typu powinno byé prowadzonych poza klasa szkolna, najle-
piej indywidualnie (naszym zdaniem takze przez samego nauczyciela przed-
miotu w formie lekcji dodatkowej, tak, aby rzeczywiscie mogt on poznaé
swojego nietypowego ucznia). Z drugiej jednak strony cata grupa moze na-
uczyé¢ sie¢ korzysta¢ z faktu heterogenicznosci zwtlaszcza w reakcjach na
zaistniata roznorodnosé sytuacji w uczeniu sie w zespole. Z pewnoscia bo-
gatym przyktadem obserwacji wachlarza r6znorodnosci zachowan komuni-
kacyjnych i sposobow uczenia sie moze by¢ lekcja jezyka obcego.

3. Integracja w ksztatceniu jezykowym

W ujeciu personalistycznym, ostatecznym celem stosowanej terapii u ucznia
niepetnosprawnego jest nie tyle podniesienie sprawnosci poszczeg6lnych
funkcji, co poprawa mozliwosci tworczej adaptacii i integracji przez dziatania.
W ten sposob warunkiem integracji przestaje by¢ usprawnienie osoby niepet-
nosprawnej, tak aby mogta ona uczy¢ si¢ wraz z uczniami petnosprawnymi, a
w przypadku niepowodzenia (niezadowalajacych wynikow rewalidacji) by¢
skierowana do szkoty specjalnej. Integracja ma sens wtedy, gdy poprzez inte-
gracje i w integracji ksztatci si¢ zdolnos¢ do konstruowania strategii zachowa-
nia, interakcji i komunikacji, pozwalajacych na podejmowanie wtasciwego
dziatania w konkretnych, posiadajacych znaczenie sytuacjach spotecznych
(Hurrelmannem 1994: 126, w: Szumski 2006). Jest to przeciez cel wazny nie
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tylko z punktu widzenia prowadzonej terapii dla ucznia z deficytem, ale nad-
rzedny cel ksztatcenia (zwtaszcza jezykowego) dla kazdego ucznia.

Nawet jesli uczen niepetnosprawny nie osiagnie zalozen ksztatcenia
jezykowego przypisanego do danego etapu nauczania jezyka obcego, z pew-
noscia moze odnies¢ sukces terapeutyczny, np. wzbogacenie stownictwa w
jezyku polskim, rozwiniccie strategii monitorowania uczenia si¢ W obu przy-
swajanych jezykach, dokonywanie transferu wiedzy i umiejetnosci z jezyka
obcego na jezyk polski, ksztatcenie umiejetnosci skupiania uwagi na danym
zadaniu, wchodzenie w interakcje z rowiesnikamis. Pozostaje jednak do
rozwiazania kwestia oceny postepéw (i zarazem docenienia sukceséw tera-
peutycznych) oraz mozliwosci dostosowania ram i sposobow realizacji zato-
zeri programowych w przypadku przyjetego do szkoty ogolnodostepnej lub
do klasy integracyjnej ucznia z niepetnosprawnoscia.

Rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej, cho¢ sita rzeczy
mato precyzyjne w swoich praktycznych odniesieniach, zawieraja ogélne prze-
stanki ksztatcenia w systemie integracji i odnosza si¢ do interpretacji pomo-
cy specjalnej w szkole ogéInodostepnej (ustawa z 7 wrzesnia 1991; Dz. U. z
2004 r., nr 256, poz. 2572) dostosowania tresci programowych i sposobow
ich realizacji (rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 18 stycznia
2005; Dz. U. nr 19 poz. 166) oraz oceny postepdw i kwalifikowania uczniow
niepetnosprawnych do dalszych etapéw nauczania (rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z 8 kwietnia 2008; Dz. U. nr 65 poz. 400)4. W prawie
oswiatowym, ksztatcenie dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej, wymagajacej
stosowania specjalnej organizacji nauki i metod pracy na kazdym etapie
edukacyjnym, w integracji z petnosprawnymi rowiesnikami jest mozliwe pod
warunkiem realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia
specjalnego. Oznacza to miedzy innymi, ze uczen z deficytem rozwojowym
moze korzysta¢ z opracowanego specjalnie dla niego ,,specjalnego” progra-
mu nauczania, w ktorym mozna okresli¢ terapeutyczne cele nauki oraz kry-
teria oceny postepdw (zob. propozycje oceny postepOw w nauce jezyka
obcego na przyktadzie uczniéw z deficytem stuchu i mowy w Karpinska-
Szaj 2007).

Heterogenicznos¢ Kklasy jezykowej stwarza caty wachlarz sytuacji ko-
munikacyjnych, w ktorych, przy odpowiednim uwypukleniu w przebiegu

3 Korzysci te nie sa rzecz jasna sztywno przypisane do danego deficytu (odrebnie
dla niedostuchu, zaburzea uwagi, niedoboréw mowy, itd.) lecz do zatozer terapeu-
tycznych proponowanych i nieustannie weryfikowanych w wyniku obserwacji po-
trzeb danego ucznia.

4 Prawo oswiatowe daje podwaliny nauczaniu integracyjnemu nie precyzujac kon-
kretnych przedmiotéw nauczania; do jezyka obcego odnosi sie wilasciwie jedynie
rozporzadzenie dotyczace warunkéw zwolnienia ucznia z nauki drugiego jezyka
obcego oraz sposobéw przeprowadzania egzamindw (zob. odpowiednie rozporza-
dzenie z 18 kwietnia 2008 § 49, 70).
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uczenia si¢/nauczania jezyka obcego, kazdy uczen moze znalez¢ interesujace
pole dziatania i, co bardzo istotnie, by¢ za nie ocenionym. Zakresy te zosta-
na omoOwione na przyktadzie pracy z wirtualng misja.

4. Wirtualna misja jako zadanie wykorzystujace réznorodnosé grupy

Wirtualna misja, ktéra postuzy do prezentacji, jest jedna z 20 opracowanych
przez stuchaczy specjalnosci jezyka francuskiego w NKJO w Bydgoszczy w
ramach przedmiotu Technologie informacji i komunikacji w dydaktyce. Zostata
przygotowana, podobnie jak wszystkie pozostateS, na potrzeby uczacych sie
jezyka francuskiego z uwzglednieniem ich znajomosci jezyka i poziomu szko-
ly. Przy jej przygotowaniu stuchacz nie brat pod uwage udziatu uczniéw
niepetnosprawnych uczacych sie wraz ze swoimi petnosprawnymi kolegami
w Klasie integracyjnej. Nie wyklucza to jednak udziatu uczniéw z deficytem
w tworzeniu misji, wrecz przeciwnie narzedzie skonstruowane pierwotnie
dla ,,zwyktej” klasy moze by¢ z powodzeniem stosowane w klasie integra-
cyjnej, co zaktada samo przez sie roznorodnosé zachowan komunikacyjnych
i stosowanych strategii uczenia sie.

Wirtualna misja, czyli zadanie wyszukania odpowiednich informacji w
Internecie i opracowania ich dla potrzeb zadania, jest praca zespotowa, gdzie
poszczegolne elementy wykonywane sa indywidualnie (por. Stanczyk 2008).
Wybrany przyktad wirtualnej misji, powtarzajac refren znanej francuskiej pio-
senki, nosi tytul: Voyage, voyage (Podrdze) (zob. http://alicja.site.voila.fr). Zada-
niem grup uczniéw, podzielonych na 4 specjalistdw: geografa, kucharza,
przewodnika turystycznego i rzecznika, jest wykonanie prezentacji multime-
dialnej jednego z czterech wybranych przez uczacego regionéw francuskich i
ich gtéwnych miast: Nancy w Lotaryngii, Marsylii w Prowansji, Lille we Flan-
drii i La Rochelle w Poitou-Charentes. Za wyszukanie i selekcje odpowiednich
tresci odpowiedzialni s3 pojedynczy cztonkowie grupy. Zaproponowane przez
uczacego pomoce, to odpowiednio dobrane i posegregowane linki do wybra-
nych stron internetowych, a takze wskazowki dotyczace minimalnych tresci,
jakie prezentacja powinna zawierac.

Praca nad misja przebiega dwutorowo: z jednej strony poczatek zada-
nia, wyjasnienie jego celu, organizacje pracy uczacy Sie Negocjuja W grupie, z
drugiej zas, po wyborze lub przydzieleniu okreslonego zadania: np. opraco-
wania gtéwnych informacji na temat stolicy regionu, usytuowania geogra-
ficznego, liczby mieszkancOw, powierzchni, a takze zaprezentowania tych
informacji przy pomocy mapy, prowadza samodzielne poszukiwania, decyduja
0 wyborze wiasciwych tresci, sposobie ich prezentacji. Wreszcie, po omowie-

5 Oproécz przedstawionej w artykule wirtualnej misji nt. podrozy, stuchacze kolegium
przygotowali miedzy innymi misje nt. przygotowaa do podrdzy marzen (http://
szymaczek.site.voila.fr) i igrzysk olimpijskich (http://site.voila.fr/jeuxolimpiques). Ich
wykorzystanie terapeutycznej jest analogiczne do misji omawianej w niniejszym tekscie.
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niu wynikow pracy poszczegblnych cztonkow, grupa opracowuje i przed-
stawia produkt koacowy.

Ten pierwszy etap negocjacji wymaga od uczacych sie uwzglednienia
indywidualnych umiejetnosci i zainteresowan cztonkdw grupy, co znakomi-
cie umozliwia nie tylko wykorzystanie wiadomosci i pasji kazdego uczestni-
ka, lecz wrecz uwypuklenie potencjatu poznawczego ucznidw czesto niedo-
cenianych (dotyczy to nie tylko ucznidéw niepetnosprawnych, ale kazdego
ucznia z etykietkq stabszego). Celem jest przeciez stworzenie jak najlepszej
prezentacji, a to wymaga wykorzystania potencjatu kazdego z nich. Jest to
wazny element uczenia si¢, oparty na umiejetnosci oceny wiasnych mozli-
woscl, zainteresowan, ulubionych czynnosci czy znajomosci jezyka, a takze
zdolnosci wynegocjowania dla siebie najbardziej odpowiedniego zadania.
Rownoczesnie wymaga od uczacych sie wzajemnego uwzglednienia roznic,
wynikajacych z ich upodoban, specyficznych umiejetnosci i wykorzystanie
tej roznorodnosci do wypetnienia misji.

Im wiekszy wachlarz indywidualnych zadan zaproponowanych przez
uczacego, tym wigksza mozliwosé¢ wyboru najodpowiedniejszego udziatu w
realizacji zadania przez uczacych sie. Obok elementéw wspdlnych takich jak
umiejetnosé¢ szybkiego i skutecznego wyszukiwania odpowiednich informacji
w jezyku francuskim, opracowania ich przy zastosowaniu wybranych progra-
mow edycji, wirtualna misja odwotuje sie do umiejetnosci i wiedzy pozaszkol-
nej, czesto indywidualnej i roznorodnej, wynikajacej z osobistych doswiadczen
uczacych sie, takze doswiadczen zdobytych w trakcie zaje¢ rewalidacyjnych.

Indywidualnej realizacji poszczegdlnych zadan towarzyszy Cciagly
przeptyw informacji pomiedzy uczestnikami wirtualnej misji: na spotkaniach
w szkole, w formie wymiany korespondencji elektronicznej czy tez zamiesz-
czania opracowywanych materiatdw w wirtualnej przestrzeni roboczej. Za-
stosowanie tak roznych kanatéw obiegu informacji daje wszystkim uczestni-
kom misji mozliwos¢ petniejszej i zrownowazonej komunikacji, a w przy-
padku ucznidéw z niedoborami jezykowymi jest to niewatpliwie szansa na
zaprezentowanie swoich wiadomosci i efektow poszukiwan bez ryzyka stre-
Su zwiazanego z wytacznym naciskiem na bezposrednia komunikacje ustna.

Celem tej wymiany jest oczywiscie ocena stopnia i jakosci realizacji
zadania, udzielanie sobie wzajemnych wskazéwek, poprawianie ewentualnych
bleddw, uzgadnianie znaczen, pilnowanie terminowosci wykonania zadania.
Powyzsze mikro zadania odwotuja sie m.in. do cech osobowych uczacych
sie, ich nastawienia do realizacji zadania, ich zainteresowan np. geografia,
podrézami, do dodatkowych umiejetnosci nabytych czy nabywanych poza
szkota, np. na zajeciach terapeutycznych. Kazdy moze wiec mie¢ dowolny
wptyw na realizacje misji.

Ocenianie jest nieodtacznym elementem wirtualnej misji na kazdym
etapie jej realizacji. Oprocz powyzszych przyktaddw, wystepuje w postaci
tabel oceny i samooceny opracowanych przez uczacego. Misja \Voyage, voyage
proponuje dwie tabele samooceny. Pierwsza dotyczy umiejetnosci wyszuki-
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wania i wykorzystania informacji uzyskanych na wybranych stronach interne-
towych, a takze umiejetnosci wspotpracy z grupa. Druga pomaga ocenié¢ opra-
cowang przez zespot prezentacje multimedialng pod wzgledem tresci i formy,
a takze sposob jej zaprezentowania przed klasa. Tabele oceniania, zamiesz-
czone w misji, sa dostepne dla uczacych sie od poczatku realizacji zadania.
Zawarte w tabelach kryteria maja m.in. wspomaga¢ decyzje uczestnikow o
przydziale zadan i ocene zaawansowania ich realizacji na kazdym etapie. Sa
takze kolejnym narzedziem uczacym samooceny. Podkreslaja mikro sukcesy
i pozwalaja modyfikowa¢ podejmowane dziatania. W przypadku uczniow
nieustajaco pracujacych nad rozwijaniem kompetencji w jezyku ojczystym
(uczniowie z deficytami mowy), tabele te sa znakomitym zrédiem transferu
rozwijanych umiejetnosci na obszary rewalidacji w jezyku pierwszym (np.
rozwijanie stownictwa i poszerzanie poje¢) I dziedzin wiedzy (wiadomosci
historyczne, dane geograficzne, itp.)e.

Wirtualna misja jest nowoczesnym narzedziem, ktére umozliwia
wspdbtdziatanie uczacych sie w sytuacji wykonywania konkretnego zadania
aktywujac i rozwijajac réznorodne umiejetnosci. Heterogenicznosé grupy
uczacych sie jest w tym przypadku atutem dajacym szanse rozwijania umie-
jetnosci poznawczych, spotecznych i komunikacyjnych.

5. Uwagi koncowe

Cho¢ bardzo tatwo znalez¢ zrozumienie dla potrzeby upowszechniania
wspdlnego ksztatcenia zdrowych i niepetnosprawnych, zdecydowanie trud-
niej dokona¢ realnych zmian w praktyce edukacyjnej. Wedtug zwolennikow
integracji, celem jest raczej taka reforma szk6t ogdélnodostepnych, w wyniku
ktorej wszyscy lub prawie wszyscy uczniowie beda znajdowali odpowiednie
warunki do uczenia siec w normalnej klasie szkolnej, pracujacej pod kierun-
kiem jednego nauczyciela (zob. Szumski 2006: 75). Czy jest to zatozenie
utopijne? Nie, jesli pomoc specjalna bedzie kierowana w pierwszym rzedzie
do klasowego nauczyciela, w formie szkoler i doradztwa, a przede wszyst-
kim doinformowania szkoty o rozwiazaniach prawnych, zasobach informacji
i mozliwosci zainspirowania si¢ doswiadczeniami innych nauczycieli (np.
fora internetowe, konsultacje z pedagogami specjalnymi). Nie da sie jednak
niczym zastapi¢ przekonania, ze srodki dydaktyczne przygotowane dla
wszystkich ,,zwyczajnych” ucznidw sa takze przydatne dla tych ,,szczegdl-
nych”, a wirtualna misja, mamy nadzieje, jest tego dobitnym przyktadem.

6 Warto podkresli¢, ze dbatos¢ o tzw. progresje rozwojowsa jest nadrzednym celem
integracji ucznia niepetnosprawnego w szkotach ogdlnodostepnych, co moze zosta¢
gratyfikowane wysoka ocena w przypadku wykorzystania tych wiadomosci/ sprawno-
éci w nauce innych przedmiotéw. Wspdipraca miedzy nauczycielami jezyka obcego,
jezyka polskiego, historii, przyrody, geografii i in. jest wiec w takiej sytuacji niezbedna.
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WSPOLCZESNE KIERUNKI
BADAN NAD OSOBA
NAUCZYCIELA JEZYKOW
OBCYCH 2000-2007

Trends in contemporary research into foreign
language teachers

This paper reviews reports on research into foreign language teachers
published in 2000-2007. Two main research trends can be observed:
one which focuses on teacher cognition including teachers’ knowledge,
perceptions, reflections and beliefs as well as education and devel-
opment, and the second one which focuses on teachers’ actual school
practices. These research projects, however, need to be followed by
some replication studies in other educational settings to confirm or
refute the results obtained so far.

1. Wstep

Znajomos¢ uwarunkowar ksztatcenia, doksztatcania i pracy nauczyciela jest
niezbedna dla efektywnego nauczania jezykOw obcych, dlatego tez koniecz-
ne sa dogtebne, interdyscyplinarne badania w tym kierunku. Schulz w swoim
artykule z 2000 roku stwierdzita, ze wciaz brakuje wystarczajacych podstaw
empirycznych, wciaz jest za mato nowych tematdéw badan, aby mogty one
budowac¢ solidna baze dla edukacji nauczyciela. Czy ta sytuacja ulegta zmia-
nie? Proponowany przeglad badan z okresu 2000-2007 jest préba odpowie-
dzi na to pytanie.

Dobor czasopism, z ktérych wyselekcjonowano artykuty omawiajace
badania dotyczace osoby nauczyciela jezykdéw obcych, zostat dokonany na
podstawie rankingu najpopularniejszych czasopism jezykoznawstwa stoso-
wanego (Jung 2004). Z listy 12 tytutéw wybrano siedem: System. An Interna-
tional Journal of Applied Linguistics and Educational Technology, ELT Journal, The
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Modern Language Journal, The Canadian Modern Language Review (od 2004), TESOL
Quarterly, Language Learning, Applied Linguistics. Dodatkowo wykorzystano
RELC oraz English for Specific Purposes, a takze jedno czasopismo spoza ob-
szaru dydaktyki jezykéw obcych, Teaching and Teacher Education. Do przegladu
wybrano 65 artykutdw omawiajacych badania, ktérych gtéwny problem
badawczy dotyczyt bezposrednio osoby nauczyciela jezyka obcego. Wybrane
badania nastepnie podzielono na kategorie tematyczne w zaleznosci od rodza-
ju postawionych przez autorow pytan. Trzeba jednak zauwazy¢, ze podziat
ten jest w pewnym stopniu podziatem umownym, poniewaz niektére badania
obejmuja wiecej niz jedno zagadnienie. W takim przypadku badanie zaszere-
gowano na podstawie gtéwnego pytania badawczego. Omoéwione w artykule
kategorie tematyczne wskazuja na gtéwne kierunki badawcze w zakresie ba-
dar nad nauczycielem jezyka obcego w okresie 2000-2007. Ze wzgledu jed-
nak na szczuptos¢ miejsca w kazdej kategorii przytoczono tylko wybrane,
przyktadowe badania.

2. Gtowne kierunki badan
2.1. Teorie osobiste nauczycieli

Badania teorii osobistych nauczycieli dotyczacych nauczania i uczenia sie jezy-
ka obcego podejmowane sa z przekonaniem, ze wtasnie te czynniki ksztattu-
ja zawodowe zachowania nauczycieli oraz percepcje poszczegolnych aspektow
uczenia sie/nauczania jezykdéw obcych (Basturkmen i in. 2004). Badania w
tym zakresie koncentruja sie na pogladach nauczycieli na temat réznych
aspektdw pracy nauczyciela oraz mozliwosci ich ewolucji w zaleznosci od
edukacji, doswiadczenia, stazu pracy i srodowiska. Badana jest takze relacja
miedzy teoriami osobistymi i praktyka szkolna. Okazuje sie, ze dziatania
nauczycieli w klasie nie zawsze s zgodne z teoriami, jakie gtosza (Basturkmen
i in. 2004). Teorie osobiste nauczyciela ksztattowane sa w pewnym stopniu
przez srodowisko i okolicznosci nauczania, natomiast wielu nauczycieli nie
jest swiadomych swoich pogladow (Clemente 2001). Na ksztattowanie sie
tych teorii moze mie¢ rowniez wplyw teoretyczna wiedza zdobywana pod-
czas nauki (MacDonald i in. 2001), podczas gdy praktyki odbywane w szko-
tach okazaty sie w tym wzgledzie bez wickszego znaczenia (Mattheoudakis
2007). W innym badaniu (Peacock 2001) okazato sie, ze w wigkszosci przy-
padkéw teorie osobiste nauczycieli nie ulegaty zmianie w ciagu trzech lat
ksztalcenia, a stosunkowo duza réznica miedzy pogladami nauczycieli ucza-
cych sie i doswiadczonych utrzymywata si¢ przez caly czas badania. Zdaja
Sie przeczy¢ temu wyniki Cabaroglu i Roberts (2000), ktorzy stwierdzaja, ze
teorie przysztych nauczycieli na temat nauczania jezykOw obcych moga
ulega¢ ewolucji, jesli sa stworzone korzystne warunki w trakcie edukacji.
Sato i Kleinsasser (2004) wykazali, ze juz w trakcie pracy zawodowej teorie
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osobiste moga by¢ warunkowane specyfika srodowiska oraz wspolpraca z
innymi nauczycielami.

Posrod badan w tej kategorii znajduja sie rowniez takie, ktore koncen-
trowaly sie na teoriach osobistych nauczycieli dotyczacych konkretnych
zagadnien, np. miedzynarodowych i lokalnie publikowanych podrecznikéw
(Zacharias 2005) czy nauczania gramatyki na kursach jezyka angielskiego
akademickiego (Burgess i Etherington 2002).

2.2. Percepcja aspektéw nauczania

Badania na temat percepcji wychodza z zatozenia, ze wiasnie percepcja, mie-
dzy innymi, wptywa na efektywnos¢ nauczania/uczenia si¢ (Griffiths 2007)
oraz decyduje o gotowosci nauczycieli do wprowadzania innowacji (Schulz
2001). W pracach tych podejmuje sie badanie percepcji nie tylko nauczycieli,
ale dokonuje sie poréwnan miedzy postrzeganiem poszczegolnych proble-
mow przez nauczycieli i ucznidw (np. Griffiths 2007) lub poréwnaa mie-
dzykulturowych. Badano na przyktad percepcje roli instrukcji gramatycznej i
poprawy dokonywanej przez nauczycieli w USA i Kolumbii (Schultz 2001).
Inne studium poréwnawcze to percepcja bledu przez nauczycieli bedacych
rodzimymi i nierodzimymi uzytkownikami jezyka (Hyland i Anan 2006).
Obydwie grupy nauczycieli postrzegaty poprawianie btedéw jako pozytywna
strategie pedagogiczna, jednakze w praktyce traktowaty ja odmiennie. Nie-
rodzimi nauczyciele jezyka podchodzili do btedu w sposéb bardziej wyma-
gajacy, znajdowali wiecej bteddw, a gtdwnym kryterium biedu byto naru-
szenie regut jezykowych. Rodzimi uzytkownicy jezyka brali pod uwage po-
prawnosé gramatyczng i zrozumiatosé wypowiedzi, ale byli bardziej wybior-
czy w zaznaczaniu bteddw, a podstawa oceny poprawnosci byta popraw-
nos¢ zastosowania.

Badania poréwnujace percepcje nauczycieli i ucznidw nie przynosza
jednoznacznych wynikow. I tak, na przyktad, badanie poréwnujace postrze-
ganie zadan lekcyjnych przez nauczycieli i uczniow (Hawkey 2006) wykazato
roznice w postrzeganiu pracy w parach, ktorej przydatnos¢ byta wysoko
oceniana przez nauczycieli, ktorzy uznali prace w parach jako bardzo efek-
tywne w rozwijaniu zdolnosci komunikacyjnych uczniéw i czesto wprowa-
dzali ten rodzaj pracy, a znacznie nizej przez uczniow. Podobnie wystepo-
wata rdznica miedzy nauczycielami a uczniami w percepcji strategii ucze-
niowych (Griffiths 2007). Nie wszystkie z tych, ktdre nauczyciele uwazaja za
wazne, sa tak samo postrzegane i stosowane przez uczniow.

Ciekawe wyniki przyniosto tez badanie Borga (2001), ktore pokazato,
7€ pozytywna percepcja posiadanej przez nauczyciela wiedzy o jezyku wptywa
motywujaCco na jego prace. Percepcja efektywnosci pracy nauczyciela okazuje
sie tez by¢ blisko powiazana z jego kompetencja jezykowa (Chacdn 2005).
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2.3. Edukacja i rozwdj zawodowy

Badania prowadzone wsrod 0séb przygotowujacych sie do zawodu nauczy-
ciela oraz wsrdd poczatkujacych nauczycieli maja na celu zdobycie informa-
cji, ktére pozwolityby na udoskonalanie procesu edukacji i bardziej efektyw-
ne ksztatcenie wstepne i doksztatcanie. Farrell (2003) zwraca uwage, ze dla
nauczyciela okres przejsciowy miedzy edukacja a pierwszym rokiem naucza-
nia powoduje szok, dlatego nauczyciele w tym okresie potrzebuja wsparcia
innego niz nauczyciele z pewnym stazem pracy.

Jednym z wazniejszych watkdw pojawiajacych sie w badaniach jest ro-
la refleksji w pracy nauczyciela. Liou (2001) w swoim badaniu stwierdzit, ze
przyszli nauczyciele sq zdolni przede wszystkim do refleksji deskryptywnej,
ktdrej przedmiotem sa praktyczne dziatania nauczyciela, natomiast nie zaob-
serwowat refleksji krytycznej i w czasie trwania badania studenci tego rodza-
ju refleksji nie rozwineli. Watzke (2007) wykazat, ze refleksja jest jednym z
czynnikOw, ktéry pozwala na rozwoj wiedzy zawodowej, a w poczatkowym
okresie pracy nauczyciela istotna role w tym rozwoju odgrywa przesuniecie
przedmiotu refleksji, od autorefleksji do refleksji na temat ucznia. Badane
byty takze rozne sa sposoby prowadzenia refleksji. Moze byé ona stymulo-
wana lektura literatury naukowej, badawczej (Rankin i Becker 2006), rozwi-
ja¢ si¢ na podstawie analizy dyskursu klasowego (Orland-Barak i Yinon
2006), moze sie pojawia¢ w nauczaniu zespotowym, gdzie wspolne dyskusje
sa doskonatym punktem wyjscia do refleksji nad witasna praca i praca kole-
gow (Perry i Stewart 2005; Vacilotto i Cummings 2007).

Wspdtpraca przygotowujacych sie do zawodu nauczycieli jest kolejnym
przedmiotem badan. WspoOtpraca moze juz mieé¢ miejsce na poziomie prak-
tyki nauczycielskiej w szkole, gdzie role opiekunéw akademickich przejmuja
koledzy. Okazuje sie, ze tworzy sie wowczas lepsza ptaszczyzna wymiany
mysli miedzy studentem i jego kolega-opiekunem. Studenci chetniej wyrazaja
swoje opinie, zadaja pytania, przyjmuja uwagi na temat przeprowadzonych
lekcji. Taka wspolna nauka wymaga refleksji, ktora prowadzi do umiejetnego
diagnozowania probleméw, wyjasniania, oraz podejmowania skutecznych
dziatar. Warunkiem jednak jest dobre przygotowanie studentéw do peinie-
nia roli wzajemnych opiekundw czy doradcow (Goker 2006).

Na zagadnienie tozsamosci nauczyciela zwracaja uwage badania Gu
(2005), ktory stwierdza, iz tozsamosé nauczyciela ksztaltowana jest przez
srodowisko i doswiadczenie, miedzy innymi doswiadczenie interkulturowo-
§ci, ktdre jest potrzebne, by stawac sie lepszym nauczycielem jezyka obcego,
oraz badanie Farrella (2006), kt6ry postuluje, aby w przygotowaniu do za-
wodu nauczycielskiego mniej uwagi zwraca¢ na metody nauczania, a WigcCej
na odkrywanie, co to znaczy by¢ nauczycielem, czemu stuzy¢ moze refleksja
nad praca innych nauczycieli. Ciekawe sa spostrzezenia Brandta (2006), kto-
ry stwierdza, ze praktyki odbywane przez przysztych nauczycieli nie sa wia-
sciwie wykorzystywane. Zamiast stanowi¢ szanse na zdobywanie umiejetno-

430



Wspdiczesne kierunki badaa nad osoba nauczyciela jezykdw obcych 2000-2007

§ci, gtownie staja sie przedmiotem oceny. Na mozliwosci samodzielnego do-
ksztalcania sie zwraca uwage Chen (2000), ktory przeprowadzit studium
przypadku nauczyciela, ktéry poprzez badanie w dziataniu samodzielnie, z
powodzeniem, przekwalifikowal sie z nauczyciela jezyka angielskiego ogélne-
go na nauczyciela jezyka dla celéw zawodowych.

2.4. Kompetencje jezykowe nauczyciela

Badania w tej grupie zasadniczo dotycza dwoch zagadnien. Pierwsze to przy-
gotowanie jezykowe nauczycieli jezykow obcych. SeSek (2006) stwierdzita, ze
potrzeby nauczycieli odnosnie kompetencji jezykowej w duzym stopniu sa
zdeterminowane poziomem nauczanych klas i srodowiskiem. W badaniu
przeprowadzonym wsrdd nauczycieli Korei, Tajwanu i Japonii (Butler 2004)
zaobserwowano, ze istnieje duza rozbieznos¢ miedzy potrzebami jezyko-
wymi nauczycieli a faktyczna kompetencja.

Drugie zagadnienie to zmiana kodu jezykowego przez nauczycieli w
trakcie lekcji. Badanie Macaro (2001) wykazato, ze uzycie jezyka rodzimego
(J1) jest niewielkie, stanowi srednio 4,8% czasu lekcji. Autorzy jednak zdaja
sobie sprawe, ze wynik mogtby by¢ inny przy zastosowaniu innej metody
oceny, gdyz generalnie wypowiedzi w J1 sa szybsze niz w jezyku obcym (J2),
tak wiec pordwnanie diugosci wypowiedzi czy policzenie stow mogtoby
zmieni¢ ostateczne rezultaty. Zauwazono, ze nauczyciele przechodzili do J1
podajac instrukcje proceduralne oraz w celach organizacyjnych. Nie potrafili
jednak uzasadni¢, dlaczego tak robia. Dlatego, wedtug autorow, nalezatoby
poprowadzi¢ dalej badania w kierunku teorii optymalnosci, kiedy uzycie J1
jest korzystne, a kiedy zwyktym pojsciem na tatwizne. Nie stwierdzono za-
leznos¢ miedzy uzyciem J1 przez nauczyciela i J1 lub J2 przez uczniow.
Pewne zaleznosci miedzy uzyciem J1 przez nauczyciela a zachowaniami
jezykowymi uczniow stwierdzono natomiast w badaniu Liu et al. (2004).
Zauwazaja oni tez, ze teorie nauczyciela dotyczace nauczania maja wplyw na
zmiany kodu jezykowego, czego jednak nie potwierdza badanie Edstrom
(2006), ktora zauwaza pewne rozbieznosci miedzy swoimi teoriami a kon-
kretnym zachowaniem jezykowym w Klasie w tym wzgledzie.

2.5. Nauczyciel — rodzimy i nierodzimy uzytkownik jezyka

Osobna grupe stanowia badania dotyczace poréwnania pracy nauczycieli
bedacych rodzimymi (NR) i nierodzimymi (NNR) uzytkownikami jezyka
nauczanego. Cho¢ badania te roznia Sie w tematyce szczegotowej, to gtowna,
0sia jest stwierdzenie, w jaki sposéb na przygotowanie i praktyke szkolna
nauczyciela wptywa jego status jezykowy. Ciekawym badaniem jest tutaj
préba oceny wspdlnego nauczania przez dwdéch nauczycieli, NR i NNR
(Carless 2006a). Z badania wynikato, ze byto to pozytywne doswiadczenie
dla nauczycieli. Nierodzimi uzytkownicy jezyka mieli okazje do czestszej
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komunikacji w J2 oraz do wzbogacenia swojego warsztatu pracy. Dla NR
obecnos¢ nauczycieli z danego kraju byta wsparciem, zwtaszcza w sensie
spoteczno-kulturowym. W badaniu tym nie oceniono jednak, czy takie na-
uczanie ma pozytywny wplyw na uczniow. Poza tym wykazato braki w
przygotowaniu nauczycieli do takiej pracy i stabe zintegrowanie z reszta
programu nauczania. Pozytywny wptyw na ucznia dostrzegt Carless (2006b),
za to nie zauwazy! wplywu takiej kooperacji na rozwdj i innowacyjnos¢
nauczyciela. Rowniez Arva i Madgyes (2000) dostrzegaja réznice w pracy
rodzimych i nierodzimych uzytkownikéw nauczanego jezyka. Nierodzimi
uzytkownicy sa bardziej umiarkowani w podejsciu do nauczania i wyborze
metod, bardziej polegaja na podreczniku, maja lepsze przygotowanie zawo-
dowe, dzieki czemu planowanie lekcji tez odbywa sie bardziej profesjonal-
nie. Rodzimi uzytkownicy natomiast nie zdaja sobie sprawy z problemoéw, z
jakimi borykaja sie uczniowie i czesto nie posiadaja wiasciwych kwalifikacii.
Jednakze ich kompetencja jezykowa pozwala na wieksza swobode w prowa-
dzeniu lekeji i wieksza koncentracje na sprawnosci mowienia. Stosuja takze
bardziej r6znorodne materialy, posiadaja lepsza znajomos¢ kultury danego
kraju i sa bardziej tolerancyjni w stosunku do bteddw, a tym samym maja
spore oddziatywanie motywujace na uczniow, znacznie wieksze niz NNR.

2.6. Praktyka szkolna

Czes¢ badan w tej grupie koncentruje sie na bezposredniej zaleznosci mie-
dzy praca nauczyciela a uczeniem sie uczniow (Gibbons 2003; Hyland 2003;
Sugita 2006; Hamid 2007). Ciekawe wyniki osiagnieto w badaniu na temat, w
jakim stopniu nauczyciel potrafi wtasciwie rozumieé¢ btedne wypowiedzi
ucznia. Okazato si¢, ze nawet przy dobrej znajomosci ucznia i jego jezyka
ojczystego, interpretacja nauczyciela znacznie odbiega od intencji wypowie-
dzi ucznia (Hamid 2007). Innym watkiem w tej grupie byto badanie wptywu
informacji zwrotnej. Ogdlnie jest ona przyjmowana przez ucznibw pozy-
tywnie, ale musi spetnia¢ pewne warunki, np. by¢ powiazana z innymi dzia-
taniami nauczyciela, takimi jak motywowanie, dyskusja, miejsce dla autono-
mii ucznia (Hyland 2003).

Druga grupa badan koncentrowata si¢ na roznych aspektach pracy
nauczyciela. Breen i in. (2001) wykazali, ze nauczyciele swoje dziatania w
klasie opieraja na pewnej hierarchii zasad, przy czym owa hierarchia zasad
wydaje si¢ by¢ dos¢ jednolita dla nauczycieli o podobnym statusie i uczacych
w podobnych warunkach, natomiast dziatania wynikajace z tej hierarchii
MOoga Sie znacznie roznié.

W obrebie badan dotyczacych pracy w szkole znajduje sie tematyka
wspobtpracy nauczycieli. Lazaraton i Ishihara (2005) pokazuja, jak wspotpra-
ca miedzy nauczycielem i badaczem moze dostarczy¢ wiedzy nie osiagalnej
w indywidualnej pracy kazdego z nich. Wspdtpraca nauczycieli, jakkolwiek
postrzegana pozytywnie, zarowno na ptaszczyznie doradczej jak i wspdlnego
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nauczania, stwarza tez problemy, przede wszystkim natury organizacyjnej i
czasowej; ponadto zalezna jest w duzej mierze od osobowosci nauczycieli,
stylu nauczania oraz wymaga pewnej zgodnosci w podejsciu pedagogicznym
(Perry i Stewart 2005; Vacilotto i Cummings 2007).

Osam i Balbay (2005) wykorzystuja wspdlne nauczanie nauczycieli o
roznym stazu w celu poréwnania sposobu podejmowania decyzji przez obie
grupy nauczycieli dotyczacej odstepstwa w czasie lekcji od wczesniej przygo-
towanego planu. Nauczyciele o niewielkim stazu kierowali sie raczej wzgle-
dami organizacyjnymi i czasowymi, natomiast doswiadczeni nauczyciele
powodowani byli problemami z dyscypling. Dla obu grup istotnymi czynni-
kami byly motywacja, warunki fizyczne i umiejetnosci jezykowe uczniow.

W minionych latach sporo uwagi poswieca si¢ nauczycielowi w roli
badacza. Reis-Jorge (2007) w swoim badaniu stwierdzit, ze nauczyciele te
role postrzegaja jako dodatkowe obcigzenie w pracy, co wynika miedzy in-
nymi z faktu, ze nauczyciele z reguly prowadza badania indywidualnie, bez
wspotpracy z innymi. Ponadto zauwazyt, ze nauczyciele, ktérzy podejmuja
takie badania, gtéwnie w celu napisania pracy magisterskiej, polegaja na
mato systematycznej obserwacji, a przedmiotem badania sa bezposrednio
dotyczace ich problemy natury praktycznej, pojawiajace Sie Wylacznie w
obrebie klasy. Prawie nigdy badania nie dotycza szerszego kontekstu, np.
szkoty czy srodowiska, w ktorym pracuja.

3. Podsumowanie

Przedstawiony przeglad pozwala zauwazy¢, ze badania prowadzone sa w wielu
kierunkach, brakuje natomiast pogtebionych, wyczerpujacych badan w po-
szczegOlnych zakresach tematycznych. Wiele informacji na temat ksztatcenia i
pracy nauczyciela jezyka obcego moglyby przynies¢ badania replikacyjne,
ktére prawie nie istnieja. Weryfikowatyby one dotychczas otrzymane wyniki
danymi uzyskanymi w innych kontekstach edukacyjnych. Z pewnoscia warto
bytoby dokona¢ tez pewnego podsumowania badan prowadzonych w Polsce,
co pozwolitoby oceni¢, na ile kierunki naszych badar wpisuja Sie W wyzej
opisane nurty, na ile je pogtebiaja, oraz na ile poszerzaja zakres tematyczny.
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Joanna Targoriska
Uniwersytet Warmisisko-Mazurski w Olsztynie

CZY SAMA OBSERWACJA LUB
SAM SONDAZ DIAGNOSTYCZNY
SA W PELNI OBIEKTYWNYMI
METODAMI BADAWCZYMI?
KILKA UWAG NA TEMAT
METODOLOGII BADAN
PEDEUTOLOGICZNYCH

Are observation and a diagnostic survey objective
research methods? A few remarks concerning
the methodology of pedeutological research

The teacher’s work is evaluated at various levels by various people.
Such evaluation is very often limited to a diagnostic survey, as it is
the simplest way of gathering rich research material in a short period
of time. Another method, useful when a bigger population of teach-
ers is under examination, but much rarer in actual application, is that
of observation. Observation provides qualitatively much more reliable
research material. Yet, this method has also its limitations and draw-
backs. The present paper gives an overview of all the methods of
evaluating the teacher. We postulate that the method of triangulation,
which consists in applying at least three complementary methods and
tools of investigation, is the only way to arrive at the reliable evalua-
tion of a teacher. Only such co-ordination of methods provides a full
picture of the teacher.

1. Wstep

Nauczyciel jezyka obcego od dziesiecioleci stanowit przedmiot badan maja-
cych na celu znalezienie odpowiedzi na pytanie, jaki nauczyciel osiaga naj-
lepsze rezultaty swojej pracy w postaci dobrych wynikéw nauczania. Probo-
wano wieC znalez¢ zaleznosci miedzy cechami, nastawieniami i zachowa-
niami nauczyciela a efektywnoscia nauczania, wyrazajac przy tym nadzieje na
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odnalezienie i opisanie czynnikéw dobrego nauczyciela jezykow obcych?. |
cho¢ obecnie nie przecenia si¢ juz tak roli nauczyciela w kontekscie uczenia
sie/nauczania, a w centrum zainteresowania stawia Sie coraz czesciej 0sobe
ucznia, wychodzac z zatozenia, iz nauczyciel nie jest w stanie nauczy¢ cze-
gokolwiek, gdy uczacy sie nie podejmie wysitku skierowanego na uczenie Sie,
to nauczyciel tworzacy sytuacje uczenia sie, wdrazajacy do autonomii, nie
powinien by¢ w tym kontekscie pomijany. Pedeutologia ma znaczny doro-
bek nie tylko w zakresie badarn normatywnych, dotyczacych tego, jaki powi-
nien byé¢ nauczyciel, ale rowniez w zakresie badar empirycznych, ktorych
celem jest odpowiedz na pytanie, jaki jest nauczyciel w rzeczywistosci. Ba-
dania empiryczne dotyczace nauczyciela maja charakter nie tylko diagno-
styczny i eksplikatywny, ale rowniez prognostyczny, gdyz wtasnie na ich
podstawie mozna wysnu¢ wnioski dla polityki oswiatowej, nadzoru pedago-
gicznego, uczelni zajmujacych sie ksztatceniem przysztych nauczycieli, jak
instytucji doszkalajacych (Rusiecki 1999: 21).

2. Historia badan nad nauczycielem jezyka obcego

W badaniach nad osoba nauczyciela mozemy wyrézni¢ kilka etapow roznia-
cych sie miedzy soba nie tylko przedmiotem zainteresowania badawczego,
ale rowniez metodami badawczymi. Przyjrzyjmy sie wiec zatem badaniom
podejmowanym nad 0soba nauczyciela w czasach panowania roznych teorii
dotyczacych przyswajania jezyka (w tym jezyka obcego), a co za tym idzie
metod nauczania jezykOw obcych.

W pierwszym etapie badan majacych miejsce w latach 50-tych i 60-
tych gtéwny nacisk ktadziono na opisanie zachowan nauczycielskich podej-
mujac jednoczesnie probe okreslenia cech ,,dobrego nauczyciela”. W bada-
niach tych wida¢ jeszcze wyrazny wptyw koncepcji behawiorystycznych,
gdzie badaniom poddane byto to, co dato si¢ zaobserwowa¢. Tak wieC naj-
wieksza wage przywiazywano w nich do zachowarn werbalnych i niewerbal-
nych nauczyciela na lekcji jezyka obcego, gdyz to wtasnie w nich upatrywa-
no zrédto pozniejszych zachowan uczniowskich. Podejmowane byty proby
korelowania zachowania nauczyciela z pdzniejszymi wynikami osiaganymi
przez jego uczniow. Kolejnym przedmiotem zainteresowania badawczego
byta ponadto analiza form interakcji na lekcjach, majaca na celu wyjasnienie
tychze interakcji i opracowanie na ich podstawie czynnikéw warunkujacych
,»dobra lekcje” (patrz Krumm 2001: 131). Niestety w badaniach tych kon-
centrowano sie tylko na tym, co dato si¢ zaobserwowaé w postawie nauczy-
ciela pozostawiajac poza Kregiem zainteresowan, a jednoczesnie przedmio-
tem badan, caty kontekst lekcji, warunki socjokulturowe, czyli np. zachowania
ucznidw. A przeciez dzis wiemy, ze zachowanie nauczyciela oraz podejmo-

1 Przytoczy¢ tu mozna badania przeprowadzone przez Schreckenberg (1982), Berle
(1989), Loch (1990), Gramer (1994) (za Caspari 2003: 24).
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wane przez niego decyzje w duzej mierze sa (lub powinny by¢) jakoby odpo-
wiedzia, czy tez reakcja wiasnie na zachowanie uczacych sie. Takie podejscie
spowodowane byto z pewnoscia tym, iz nauczanie jezykow obcych pojmo-
wano jako rutynowe wykonywanie czynnosci.

Krytyka behawioryzmu oraz wzrost zainteresowania naukami spo-
tecznymi, przyczynity sie do powstania kognitywnej teorii przyswajania jezy-
ka, a ta dostarczyta nowa wiedze na temat proceséw uczenia sie, ktore nie
byto juz rozumiane jako proces nabywania odpowiednich zachowan po-
przez realizowanie schematu stimulus-response. Uznano, iz uczacy Sie sam
konstruuje swoja rzeczywistos¢ a tym samym swoja wiedze oraz, ze on sam
jest odpowiedzialny za swoj proces nabywania wiedzy, a co za tym idzie
umiejetnoscei, czy sprawnosci. To niejako wplyneto na zainteresowania bada-
czy catosciowymi procesami kognitywnymi, ktore steruja dziataniami lekcyj-
nymi. Wczesne lata 70-te przyniosty wiec zmiane nie tylko zainteresowan
badawczych, lecz takze metodologii podejmowanych dziatan. Przyczyna
tych zmian byto niewatpliwie niezadowolenie z badan nad zachowaniami
nauczycielskimi, gdyz dostarczaty one sprzeczne ze soba wyniki. Na tym
etapie wielka wage przywiazywano poza tym do autorefleksji nauczycieli,
ktdra miata pomdc w zrozumieniu ich roli oraz istoty ich pracy. Zwrécono
tu réwniez uwage na oddziatywania osoby nauczajacej na uczniowskie pro-
cesy uczenia sie oraz na to, co lezy u podstaw jej decyzji podejmowanych w
trakcie prowadzenia lekcji (Kawecki 2007: 43).

Mimo, ze od potowy lat 80-tych ciezar zainteresowarn badawczych zo-
stal przeniesiony z osoby nauczyciela na osobe ucznia, to od potowy lat 70-
tych poprzez lata 80-te w kontekscie badan pedeutologicznych zaczeto sie
interesowa¢ intensywniej kontekstem lekcyjnym, osoba nauczyciela, a w tym
jego doswiadczeniem zyciowym. Wazne z perspektywy tych badan byta wie-
dza nauczycieli, a wieC to, co mysla nauczyciele, jak postrzegaja samych siebie
oraz swoja lekcje, jak oceniaja swoja Sytuacje, wiasne doswiadczenia, w co
wierza, i jak mysla oraz jakie decyzje leza u podstaw ich dziatania (Kawecki
2007: 42), a krag zainteresowan poszerzat si¢ 0 np. teorie subiektywne, jak i
teorie dziatania. W badaniach tych wychodzono bowiem z zatozenia, iz na-
uczyciele maja swoje ,,teorie” na temat lekcji i nauczania, a nalezace do tychze
teorii wyobrazenia, myslenie i dziatanie wptywaja na ich czynnosci dydaktycz-
ne (Caspari 2003: 32). W tym okresie zauwazy¢ mozna odejscie od metodolo-
gii bazujacej na teorii behawiorystycznej, poniewaz krag zainteresowan bada-
cza wykraczat poza to, co dato si¢ zaobserwowaé. Wazne w tym kontekscie
byto to, co mysli nauczyciel. Poniewaz nie jest mozliwe spojrzenie w gtowy
nauczajacych, wychodzono z zatozenia, iz nalezy dac¢ im szanse przedstawie-
nia swoich dziatan z wilasnej perspektywy, aby mozliwe byto zrozumienie ich
zachowan oraz podejmowanych przez nich decyzji. Zawadzka (2004: 83)
zwraca rowniez uwage na fakt, iz w tym okresie wzrosto zainteresowanie
dyskursem edukacyjnym, czyli jezykiem nauczyciela i uczniéw w Klasie, proce-
sami porozumiewania Sie nauczyciela z uczniem w klasie. Badaniom byty
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poddane rodzaje interakcji na lekcji: pytania stawiane przez nauczyciela, zasady
wymiany zdan, rola zachowan niewerbalnych, czy tez stosowanie tzw. ,wy-
pelniaczy przerw” (patrz réwniez Edmondson i House 2000: 248).

Badania z lat 90-tych charakteryzowaly sie proba nowego uchwycenia
wiedzy nauczyciela w celu uzyskania odpowiedzi na pytanie, jakiej wiedzy
potrzebuja nauczyciele, aby mogli oni sprosta¢ kompleksowym wymaga-
niom klasy lekcyjnej. W centrum zainteresowania lezaty wiedza i przekona-
nia nauczycieli, oraz zwiazki pomiedzy wiedza, mysleniem i dziataniem.
Waznego znaczenia nabraty tu takie pojecia jak: refleksja w dziataniu, wiedza
w dziataniu. Wychodzono bowiem z zalozenia, iz tylko wiedza, ktora po-
zwala nauczycielom spojrze¢ na lekcje z roznych perspektyw jest ta nie-
zbedna wiedza w dziataniach lekcyjnych. Na wiedze te skiadaja Sie doswiad-
czenia, a zachowania nauczyciela wynikaja z sytuacji (nauczyciel powinien
dostosowa¢ swoje zachowania adekwatnie do zastanej na lekcji sytuacii).
Nauczyciel stoi czesto w konflikcie interesow, poniewaz on sam musi cza-
sami musi sprosta¢ wykluczajacym sie wzajemnie wymaganiom, ktore nie
daja si¢ zrealizowac jednoczesnie (Caspari 2003: 31; Kawecki 2007: 45).

3. Przedmiot badan pedeutologicznych

Badania pedeutologiczne, ktorych przedmiotem jest osoba nauczyciela, maja
charakter interdyscyplinarny, gdyz nauczyciel jest obiektem zainteresowania
takich nauk jak: filozofia, socjologia, psychologia, pedagogika, prakseologia,
czy glottodydaktyka. W zwiazku z tym mamy tu do czynienia z szerokim
spektrum zainteresowan badawczych, ktorym podlega¢ moga nastepujace
czynniki: wiedza i myslenie nauczycieli, ich nastawienia i przekonania, emo-
cje towarzyszace ich pracy, rozwoj zawodowy, motywacja, zachowania wer-
balne i niewerbalne nauczajacych (charakterystyka stawianych pytan, inicjo-
wanie interakcji, reakcja werbalna i niewerbalna na btad jezykowy), decyzje
podejmowane w trakcie dziatan lekcyjnych, umiejetnos¢ zachowania sie w
sytuacjach nieprzewidywalnych lub nietypowych, czy tez czynniki zaktdcaja-
ce ich prace oraz wiele innych. Kazdy z tych badanych czynnikdw moze by¢
dodatkowo rozbity na mniejsze problemy badawcze. | tak przyktadowo
badajac wiedze nauczyciela mozna zaja¢ sie roznymi rodzajami takowej wie-
dzy. Ocenie badacza moze bowiem podlega¢: wiedza nauczycieli dotyczaca
tresci naukowych i dydaktyki szczegdtowej, ich wiedza dotyczaca uczniow,
czy tez procesu uczenia sie oraz przyswajania jezyka, wiedza dotyczaca pla-
noéw nauczania, jak rowniez wiedza o sobie samym (Caspari 2003: 32). Po-
nadto przedmiotem badan moze by¢ korelowanie poszczegdlnych czynni-
kow oraz badanie wptywu jednego z nich na inny, czy tez zaleznosci zacho-
dzacymi miedzy owymi czynnikami. | tak badaniu moze by¢ poddany wptyw
wiedzy i nastawienia nauczycieli na proces podejmowania decyzji podczas
planowania lekcji jak i decyzji podejmowanych w dziataniu lekcyjnym. Ko-
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lejnym przyktadem badania moze by¢ wplyw interpretacji i oceny wydarzen
na lekcji na przyszte decyzje w planowaniu (tamze: 51-53).

4. Metody i techniki badan

W zwiazku z tym, iz badania pedeutologiczne maja charakter interdyscypli-
narny, postuguja sie one metodami oraz technikami zaczerpnietymi z psycho-
logii, socjologii oraz pedagogiki. Zanim przystapimy do klasyfikacji najbardziej
popularnych technik badawczych, wyjdzmy od definicji tychze pojec. Plich
(1995: 42) okresla metode badasi jako zespot teoretycznie uzasadnionych zabie-
gow koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych calosé postepowania
badacza, ktorych celem jest rozwiazanie okreslonego problemu naukowego.
Technikami badawczymi nazywa zas czynnosci praktyczne, czynnosci badawcze,
ktdre sa uwarunkowane odpowiednia metoda. Czynnosci te s3 podrzedne
wzgledem metody (maja znaczenie czasownikowe: prowadzenie wywiadu,
obserwacja itd.). Niestety nie ma jednomyslnosci w ujmowaniu tychze poje¢, a
czasami stosowane sa one zamiennie, stad nie moze nas dziwié¢ nastepujace
sformutowanie ¥.obockiego (1999: 217), ktdry stwierdza: ,,Jak dotad nie ma
jednoznacznego rozumienia metod i technik badawczych”.

Badania pedeutologiczne w gtéwnej mierze postuguja Sie metodami
stosowanymi w pedagogice, do ktdrych naleza: obserwacja, sondaz diagno-
styczny, analiza dokumentow, testy osiagnie¢ szkolnych, metody socjome-
tryczne, metoda indywidualnych przypadkéw czy tez techniki projekcyjne.
Czy kazda z tych metod jest odpowiednia do badan prowadzonych na osobie
nauczyciela? Czy w badaniach pedeutologicznych jest jeszcze miejsce na inne
metody badawcze? Z pewnoscia wybor metody badan zalezy od tego, co
chcemy bada¢, a to z kolei scisle wiaze sie z doborem narzedzi badawczych.
Dla przyktadu narzedziami badawczymi pozwalajacymi bada¢ refleksyjnosé
nauczyciela sa: pamietnik nauczyciela wraz z protokotami lekcji, nagrania au-
dio lub video, ankieta, czy ,,badania w dziataniu” (za Chan 2001: 241).

Tytut niniejszego artykutu zostal sformutowany nieco prowokujaco.
Zostato w nim postawione pytanie, czy sam sondaz diagnostyczny oraz
sama obserwacja sa W pelni obiektywnymi metodami badawczymi. Azeby
byta mozliwa odpowiedZ na tak postawione pytanie, powinnismy przyjrzec
sie tymze metodom badawczym oraz innym stosunkowo czesto stosowa-
nym, przy czym celem nie bedzie tu szczegbtowe opisanie kazdej z nich,
lecz zwrdcenie uwagi na zalety jak i wady tychze metod, czy technik badaw-
czych, aby mozliwa byta odpowiedz na pytanie czy wybranie jednej z tychze
metod badawczych pozwoli nam na uzyskanie najbardziej rzetelnych i traf-
nych danych empirycznych.

Poniewaz obserwacja jest dos¢ zlozona technika badawcza, w ktorej
badacz ma do wykonania wiele czynnosci przed, w trakcie jak i po samej
obserwacji, poswiecimy jej nieco wiecej uwagi. Decyzja dotyczaca obserwacji
jest podejmowana wtedy, gdy obawiamy sie, iz za pomoca innych technik
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(np. sondazu lub eksperymentu2) nie da si¢ uchwyci¢ interesujacych nas
probleméw badawczych (bowiem zachodza one tylko w sytuacjach natural-
nych, a dos¢ rzadko lub nigdy w sytuacjach symulowanych), badZ gdy oba-
wiamy sie, iz stawiane przez nas pytania moga zbytnio wptynaé¢ na odpowie-
dzi udzielane przez respondenta. Technika obserwacji jest najczesciej stoso-
wana przez lingwistow w przypadku analizy dyskursu oraz w przypadku
obserwacji lekcji (Albert i Koster 2002: 17), choé¢ rownie czesto znajduje ona
zastosowanie w badaniach glottodydaktycznych, czy tez pedeutologicznych.
Obserwacja nie jest fatwa procedura badawcza, bowiem w czasie obserwowa-
nej lekcji wystepuje wiele czynnikdw, na ktorych nie mozna sie jednoczesnie
skoncentrowaé. Z tego wzgledu w czasie obserwacji badacz musi skupiaé
Swoja uwage na tych czynnikach, ktdre sa wazne z punktu widzenia sformu-
towanych wczesniej pytan oraz hipotez badawczych, co nie jest z pewnoscia
tatwe. Dlatego obserwator powinien przygotowacé si¢ do niej poprzez sfor-
mutowanie konkretnych i szczegbtowych pytan badawczych, zas w trakcie
obserwacji koncentrowac si¢ wtasnie na nich. W przypadku obserwacji po-
staw i zachowan niezbedne bedzie réwniez okreslenie wskaznikdw ich wy-
stepowania, a okres prowadzonej obserwacji powinien przypada¢ na okres
typowy — oznacza to, ze bada¢ nauczyciela powinnismy w sytuacji szkolnej,
a nie np. na zajeciach zorganizowanych specjalnie jako lekcje pokazowa.
Wiasciwa praca badacza zaczyna si¢ tuz po obserwacji, bowiem musi
on opracowa¢ uzyskany material badawczy dokonujac jego Klasyfikacji
przyporzadkowujac dane pewnym kategoriom. Poniewaz w obserwacji waz-
ne sa zachowania werbalne, niewerbalne, jak i kontekst socjalny lekcji, a
badacz nie zawsze jest w stanie zanotowa¢ wszystkich tych czynnikéw,
wskazane jest jednoczesne utrwalanie lekcji na nosnikach multimedialnych.
Dlaczego jest to tak wazne? Sygnaty niewerbalne musza bowiem by¢ prze-
formutowane w sygnaty werbalne, przy czym bardzo czesto bedziemy mie¢
do czynienia z interpretacja3. Albert i Koster (2002: 20-21) podkreslaja, iz w
przypadku naukowej obserwacji wszystkie interpretacje, jakich dokonano w
jej trakcie, powinny by¢ poczatkowo traktowane jako hipoteza robocza (wyj-
sciowa), ktéra musi by¢ poddana weryfikacji¢. Aby trafnos¢ przeprowadzo-

2 Cho¢ w pedagogice najczesciej spotykaé sie mozna z podziatem badan na badanie
i eksperyment, ¥.obocki (1999: 222-223) uwaza, iz eksperyment pedagogiczny jest
specyficzna odmiang zwyktej obserwacji, z ta roznica, ze przy zwyklej obserwacji
obserwujemy sytuacje, ktora ma miejsce na lekcji bez interwencji badacza, zas w
przypadku eksperymentu obserwowany jest wplyw interwencji badacza (np. w po-
staci dodatkowego, lub tez nowego czynnika) na pewien czynnik lekcyjny. Trudno
nie przyzna¢ mu racji.

3 Albert i Koster (2002; 19) podaja przykiad, kiedy to zauwazona sytuacja ,,ucznio-
wie czytaja w tym czasie pod tawka komiks”, moze by¢ okreslana jako ,,uczniowie
nie podazaja za nauczycielem”, a nastepnie zinterpretowana ,,uczniowie nudza sie”.
4 Oznacza to koniecznos¢ dokonania préby obalenia postawionej przez siebie hipo-
tezy poprzez poszukiwanie kontra-przyktadow, ktére mogtyby zaprzeczaé zatozonej
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nej obserwacji mogta by¢ sprawdzona lub zweryfikowana przez innych,
badacz powinien w swojej publikacji doktadnie i catosciowo przedstawic
wszystkie dokonywane przez siebie systematycznie interpretacje, rowniez i
te, ktdre sktonity go do takiej, czy innej interpretacji.

Metoda obserwacji ma kilka zalet, jednakze najwazniejsza z nich jest
mozliwos¢ uchwycenia prawdziwej rzeczywistosci szkolnej oraz wyjscie
poza deklaratywne sady nauczycieli. To dzieki niej mozna poznac to, co jest,
a nie to, co twierdzi/deklaruje nauczyciel, a wiec sprawdzi¢, czy jego twier-
dzenia dotyczace wtlasnego dziatania znajduja odzwierciedlenie w praktyce
szkolnej. Mozna, a nawet trzeba sic do niej odniesé¢, gdy chcemy uchwycic
pewne problemy badawcze, ktorych nie da sie uchwyci¢ w inny sposob (np.
interakcja, korekta jezykowa, semantyzacja), bowiem nauczyciele czesto nie
potrafiliby odpowiedzie¢ na pytanie dotyczace tychze zagadnien, gdyz czesto
nie sa w stanie odtworzy¢ swoich zachowan w pewnym wzgledzie. Niestety
metoda ta posiada réwniez wadys. Nauczyciel zdajacy sobie sprawe z tego, iz
jest obserwowany, zmienia swoje zachowanie, ktore odbiega od jego co-
dziennego zachowania. Ponadto w takiej sytuacji uczniowie zachowuja Sie
inaczej niz zwykle, maja zahamowania z powodu obserwatora, co moze z
kolei mie¢ niekorzystny wplyw na zachowania nauczycielas. Jak juz wcze-
$niej wspomniano, w obserwacji czesto mamy do czynienia z interpretacja, z
czym Wiaza Sie kolejne jej wady. Ot6z niektdre zachowania nauczyciela mo-
ga byc blednie zinterpretowane, albo by¢ wrecz niezrozumiate dla obserwa-
tora. Postugujac sie tylko ta metoda badacz nie jest w stanie pozna¢ wiedzy,
ktdra lezy u podloza takiej, a nie innej decyzji nauczajacego. Do tego do-
chodza wady natury technicznej: jest ona czasochtonna, trudno jest pozy-
ska¢ osoby do tego badania. Trudnosci moze nastrecza¢ uchwycenie, czy tez
zarejestrowanie wszystkich waznych czynnikéw. Z krotkiej analizy metody
obserwacji mozna wieC wywnioskowa¢, iz metoda ta, dajaca nam wielkie
mozliwosci badawcze nie jest pozbawiona wad. Przyjrzyjmy si¢ zatem, czy
dzieki innym metodom mozliwe jest ich zniwelowanie.

Kolejna bardzo popularng metoda w badania pedeutologicznych jest
metoda sondasu diagnostycznego, ktory jest realizowany w dwojaki sposob: pi-
semny w postaci przeprowadzenia ankiety oraz ustny, w postaci przeprowa-
dzenia wywiadu. Zacznijmy wiecc od duzo czesciej stosowanej techniki prze-

przez nas hipotezie. W przypadku, gdy kontra-przyktad da si¢ jeszcze przekonywujaco
wyttumaczyé, wtedy trafnos¢ postawionej przez nas hipotezy wzrasta. Gdy takie
wyttumaczenie nie jest jednak mozliwe, postawiona hipoteza musi zosta¢ poddana
weryfikacji, lub powinna zosta¢ obalona.

5 Poniewaz w badaniach pedeutologicznych przeprowadzanych w szkole w normal-
nych salach lekcyjnych mamy w gtéwnej mierze do czynienie z obserwacja jawna,
wymieniane tu wady odnosze sie wiasnie do tego typu obserwacji, nie 0dnoszac sie
do obserwacji niejawne;j.

6 Nieoczekiwane i dotad nieznane zachowania podopiecznych moga zbi¢ badanego
z tropu.
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prowadzania ankiety. W tym przypadku w odréznieniu od obserwacji zreduku-
jemy czynnik wplywania bezposredniego na badanego (Intervieweffekt), bo-
wiem badacz nie ma tu juz bezposredniego wptywu na badanego. Kolejna
zalety jest rowniez fakt, iz przy matym nakladzie czasowym zdobywamy boga-
ty materiat badawczy a ponadto poprzez fakt, iz badany moze si¢ czu¢ ano-
nimowo, tatwiej go ,,zwerbowa¢ do badania”. W odr6znieniu od obserwacii,
prawdopodobienstwo udzielania prawdziwych odpowiedzi w ankietach jest
wyzsze, gdyz badany po pierwsze czuje si¢ bardziej anonimowo. Z drugiej zas
strony, nie bedzie on na site udzielal odpowiedzi, gdy bedzie mu brakowato
wiedzy na jakis temat (co badani czesto czynia w przypadku udzielanego wy-
wiadu)”. Najwiekszy zaleta przeprowadzania sondazu diagnostycznego w po-
staci ankiety jest fakt, iz spetnia ona pozyteczna role w poczatkowym etapie
badan, gdy pragniemy zdoby¢ wiedze wyjsciows pozwalajaca na przygotowa-
nie badan za pomoca wywiadu, czy tez obserwacji. Innymi stowy ankieta daje
wiedze 0gdlng lecz nie pogiebiona, informuje, lecz nie wyjasnia.

Metoda ta nie jest jednakze pozbawiona wad. Najwieksza z nich bedzie
to, iz udzielane odpowiedzi moga mie¢ charakter czysto deklaratywny, tzn.
moga nie mie¢ nic wspolnego z rzeczywista praktyka edukacyjna badanego,
a beda jedynie odzwierciedleniem jego wiedzy teoretycznej, ktora pamieta on
np. z okresu studiow, a ktorej z roznych wzgleddw nie stosuje w praktyce. W
przypadku ankiet wysytanych sytuacja wymyka sie troche spod kontroli,
gdyz nie wiemy, kto dana ankiete wypetnial, oraz czy osoba wypelniajaca
ankiete sugerowata si¢ jakimis podpowiedziami, czy tez wypetniata ja sSamo-
dzielnie. Z drugiej zas strony w momencie zaistnienia pewnych niejasnosci
lub nieznajomosci pewnych haset czy poje¢ wypetniajacy ankiete nie ma moz-
liwosci upewnienia si¢, 0 co chodzi, oraz, czy dobrze rozumie dane pojecie.
Ponadto zwrot ankiet jest niski (okoto 20% ankiet jest odsytana). Kolejne
wady moga, zaleze¢ od strony technicznej zastosowanej ankiety, bowiem nie
od dzis jest wiadomo, iz pytania otwarte, na ktdrych badaczowi zwykle naj-
bardziej zalezy, pozostaja czesto bez odpowiedzi. Mimo wymienionych wcze-
sniej zalet nalezy stwierdzi¢, iz przy pomocy ankiety trudno zbada¢ bardziej
ztozone problemy srodowiska wychowawczego oraz pozna¢ uktady i zalez-
Nosci spoteczne.

Kolejnym przyktadem sondasu diagnostycznego realizowanego w formie
ustnej jest wywiad. W odroznieniu od ankiety, gdzie badany jest osoba ano-
nimows oraz nie ma bezposredniego kontaktu z badaczem, mamy tu do
czynienia z bezposrednim kontaktem tych dwoch oséb, z czym oczywiscie
Wiazg Sie pewne zalety jak i wady. Zacznijmy wiec od zalet przeprowadzania
wywiadu. Ot6z badany moze poprosi¢ o inne sformutowanie pytania, a
badajacy moze dopyta¢ o cos, gdy rozmowa wkracza na temat szczegolnie

7 Brzezinski (2002) podkresla iz, badany, ktéry za udziat w badaniu otrzymuje wy-
nagrodzenie czuje sie zobligowany do udzielenia odpowiedzi za kazda cene, nawet
wtedy, gdy nie ma zdania na dany temat.
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go interesujacy. W przypadku wywiadéw otwartych, badany moze wprowa-
dzi¢ do badania aspekty, ktore odgrywaja wazna role w badaniu, a o ktérych
badacz zapomniat albo ktorych nie uwzglednit na etapie planowania bada-
nia. Poprzez swoja osobowos¢ i okazywanie wyraznego zainteresowania
badacz moze wplyna¢ na otwarcie si¢ badanego, a dzigki temu badany moze
dostarczy¢ obszerny materiat badawczy. Badany nie musi udziela¢ obszernej
wypowiedzi pisemnej, a ustna odpowiedz na pytania otwarte zajmuje duzo
mniej czasu, niz udzielanie jej w formie pisemnej. Reasumujac mozemy
stwierdzi¢, iz w odrdznieniu od ankiety, ktéra daje nam wiedze powierzchow-
na (Np. w sposéb wyliczajacy), wywiad ,,idzie w gtab”, penetruje wszystkie
zakamarki zagadnienia, daje wiec wiedze pogiebiona w waskim problemie
lub matej grupie.

Niestety z technika ta Wiaza Sie pewne wady. Samo przeprowadzanie
wywiadéw jest praco- i czasochtonne, a przeciez poza samym przeprowadze-
niem konieczna jest poOzniejsza transkrypcja nagranych tekstow. Kolejne
wady wynikaja z bezposredniego kontaktu dwdch osob stojacych na réz-
nych pozycjach. Badany, jako ten stojacy nizej, moze mie¢ zahamowania
obawiajaC sie, ze moze wypas¢ Zle, a dokument w postaci nagrania moze by¢
uzyty przeciw niemu. Ponadto badany moze wstydzié si¢ swojego gtosu i
mie¢ opory w wypowiadaniu Si¢ wiedzac, ze jego wypowiedz jest nagrywana.
Poniewaz w trakcie udzielania wywiadu respondent nie ma zbyt wiele czasu
na zastanawianie sie, a badane zjawiska, do ktérych odnosi sie wywiad, miaty
miejsce w odlegtej przesztosci, moze on mie¢ trudnosci w przypomnieniu
sobie pewnych aspektow lub nie by¢ w stanie dokona¢ interpretacji wia-
snych zachowan. Z drugiej zas strony badacz stojacy nieco wyzej moze swo-
im zachowaniem, postawa, czy tez nawet wygladem negatywnie oddziatywac
na badanego (np. postawa, ton, czy nawet barwa gtosu badajacego moze
irytowa¢ badanego), zas niedoswiadczony badacz moze da¢ si¢ wciagna¢ w
dyskusje, przez co rozmowa moze zejs¢ na niewtasciwe tory. Najczesciej
spotykane btedy ankietera to: nieumiejetnos¢ podporzadkowania swoich
cech indywidualnych regutom badas, niejednoznaczne formutowanie pytan,
wymienianie informacji oraz prezentowanie witasnej wiedzy na dany temat,
czy tez wdawanie sie w dyskusje na dany temat a tym samym sugerowanie
odpowiedzi badanemu.

W glottodydaktyce, ktéra zajmuje si¢ badaniem procesu uczenia Sie i
nauczania, a wiec badajacej catoksztait zjawisk zawiazanych z procesem
akwizycji jezyka obcego, stosowane sa jeszcze inne techniki badawcze, za
pomoca ktorych badane sa osoby uczace sie jezykdw obcych. Oprécz wy:ej
wymienionych technik badawczych mozna w przypadku badanych zastoso-
wa¢ metode sondazu o charakterze introspektywnym polegajaca na tym, iz osoba
badana w trakcie badania dokonuje analizy procesu przebiegajacego w jego
trakcie (chodzi tu przed wszystkim o analize wtasnego myslenia i dziatania),
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czego przyktadem moga by¢ protoko g/esnego mysenia8 (Lautdenkprotokolle).
Innym rodzajem sondazu o charakterze retrospektywnym moga by¢ dzien-
niczki nauczyciela®. Sa to metody umozliwiajace dotarcie do tego, co nie daje
si¢ zaobserwowa¢ (odpada tu wiec metoda obserwacji), a pozwalajace na
spojrzenie na to, co zachodzi we wnetrzu osoby badanej. Za ich pomoca
moga by¢ badane nastawienia, emocje, strategie, czy tez zrddta lub przyczy-
ny jakiegos postepowania, ktdre moga by¢ inaczej zinterpretowane przez
obserwatora (Marx 2004: 72-73). Niestety te techniki badawcze maja swoje
wady, ktorych przyczyny leza zaréwno po stronie osoby badanej jak i bada-
cza. W przypadku dzienniczkdw trudno jest znalez¢ osoby chetne, ktore
poswiecityby swoj czas na refleksje jak i uwiecznienie jej, gdyz refleksja jest
spraws bardzo osobist i nie kazdy potrafi si¢ w petni otworzy¢, wiedzac, ze
to co zostanie przez niego napisane (lub powiedziane w przypadku metody
gtosnego myslenia), bedzie poddane analizie z zewnatrz. Po drugie nie kazdy
badany uswiadamia sobie wszystkie procesy, o ktorych ma donosi¢, a jezeli
juz je sobie uswiadamia, to nie znaczy to automatycznie, ze bedzie potrafit je
zwerbalizowa¢. Inne niebezpieczenstwo tych badan moze wynikac z tego, iz
badany, ktory z reguty powinien zna¢ przedmiot badas, z uwagi na to, ze
swojej refleksji ma dokonywa¢ w okreslonym zakresie, moze celowo zblizaé
sie w swoich notatkach do zamierzonego przez badacza celu, lub zaktadanej
przez niego hipotezy. Jezeli dzienniczek nie jest prowadzony regularnie,
badany moze zapomnie¢, o tym, co miato miejsce, a wieC nie dostarczy ba-
daczowi informacji lub informacja ta bedzie nieco zmyslona. W przypadku
protokotow gtosnego myslenia, ktore sa wypeiniane w trakcie wykonywania
zadan, mamy do czynienia z dwoma wykonywanymi czynnosciami jedno-
czesnie, a wiec w tym przypadku procesy myslowe, ktore zwykle zachodza
inaczej, moga zosta¢ zaktocone poprzez koniecznosé ich komentowania.
Zastandwmy sie wiec, czy takie metody zdatyby egzamin w przypad-
ku badan pedeutologicznych. Moim zdaniem te dwa wyzej opisane szcze-
g6lne przypadki sondazu moga by¢ uzupetnieniem techniki obserwacji, bo-
wiem obserwacja pozwala nam odpowiedzie¢ na pytanie ,,jak jest?”, nato-
miast orzekanie na jej podstawie ,,dlaczego tak jest?”, jest czysta spekulacja.
A odpowiedzi na pytania: dlaczego tak jest, z czego wynikato takie, czy inne
postepowanie nauczyciela powinnismy szuka¢ u zrodta, a wieC U samego
badanego, w czym moze nam pomoc komentarz samego nauczyciela. Dzien-
niczek nauczyciela moze by¢ rowniez wykorzystywany przez niego w trakcie
udzielania wywiadu, bowiem nauczyciel jako respondent moze w oparciu 0
ten dokument cofnaé si¢ do przesztosci a przez to udziela¢ odpowiedzi
zgodnych z prawda, dokonujac jednoczesnie analizy swoich zachowasn, czy
tez zapiskOw, bowiem te ostatnie rowniez nie zawsze beda tatwe do zrozu-

8 W literaturze przedmiotu mozna rdwniez spotkac¢ okreslenie metoda g/esnego mysdenia
(patrz Bannert 2005: 132; Wirth 2005: 104).
9 Dzienniczki takie sa odpowiednikiem dzienniczka uczacego sie (Lernertagebuch).
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mienia dla badacza. Protokoty gtosnego myslenia moga by¢ takze stosowane
w sytuacji, gdy nauczyciel z badaczem wspdlnie ogladaja lub stuchaja zareje-
strowana na jakims nosniku lekcje, wtedy bowiem nauczyciel moze udzieli¢
nam odpowiedzi na pytanie, co byto przyczyna takiej lub innej decyzji dy-
daktycznej, oraz jaka wiedza lezata u podstaw takiego czy innego zachowania.
A wiec komentarz nauczyciela do przeprowadzonej przez niego, nagranej i
odtworzonej w jego obecnosci lekcji mozemy uzna¢ za protokot gtosnego
myslenia. Gdy ta ,,werbalizacja” decyzji podejmowanych prze nauczyciela
podczas prowadzonej przez siebie lekcji zostanie zarejestrowana w postaci
nagrania, bedzie ona doskonatym uzupetnieniem obserwacji, gdyz na pod-
stawie tych dwdch metod z wykorzystaniem dwdch narzedzi badawczych
bedziemy mogli odpowiedzie¢ nie tylko na pytanie ,,jak jest?”, lecz rowniez na
pytanie ,,dlaczego tak jest?”.

W przypadku badan nad osoba nauczyciela mozna rowniez zastosowac
metody zaczerpniete z psycholingwistyki. | tak chcac zbada¢ wiedze jezykowa
nauczyciela mozna zastosowa¢ zadania na kojarzenie stow, zadania na uzu-
pelnianie, poprawianie, rozpoznawanie bteddw stylistycznych itd. Podobnie
jest ze wszystkimi materiatami ,,stworzonymi” przez nauczyciela. Wiele in-
formacji mozna uzyska¢ poprzez analize samych tematow lekcji, konspektow,
czy nawet zbudowanych przez nauczyciela testow czy sprawdziandw.

5. Pluralizm czy triangulacja?

Przytoczone powyzej przyktady metod i technik badawczych pokazuja ich
mnogosé. Oczywiscie wybor odpowiedniej metody zalezy od celu badawcze-
go. Czy jednakze mozna sic w swoich badaniach oprze¢ na jednej metodzie
badawczej? Jest rzecza oczywista, iz najczescie] stosowanym narzedziem ba-
dawczym jest kwestionariusz ankiety, dzieki ktdremu mozna w krétkim czasie
uzyska¢ szeroki materiat badawczy. Czy badania nad osoba nauczyciela po-
winny opierac sie tylko na tym narzedziu badawczym? Zdaniem Rusieckiego
(1999: 25) metody badawcze wypracowane przez empiryzm, czy neopozyty-
wizm, stosowane w psychologii, socjologii, czy pedagogice, (jak np. ekspery-
menty, czy kwestionariusze ankiet), nie sa wystarczajaco obiektywne, dlatego
opowiada sie on za pluralizmem badawczym, czyli zapewnieniem réznorod-
nosci zrodet badawczych postulujac jednoczesnie stosowanie takich procedur
badawczych, ktore umozliwia dotarcie do ,,wnetrza” cztowieka, poprzez roz-
mowy, wywiady przeprowadzone przez elastycznego, wnikliwego, dociekliwe-
go i krytycznego, ale rowniez kulturalnego badacza.

Dzis coraz czesciej wyrazane jest przekonanie, iz badania pedago-
giczne, jak i glottodydaktyczne powinny by¢ przeprowadzane metods trian-
gulacji. Coz ono oznacza? Marx?0 (2004: 76) okresla metode triangulacji jako

10 Marx (2004: 76) powotujac Sie na Grotjahna (1987: 72f) wymienia trzy rodzaje
triangulacii; triangulacje metod badawczych, triangulacje danych (gdzie dane lub materiat ba-
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wykorzystanie kilku metod w celu uzyskania bogatego materiatu empirycz-
nego dotyczacych interesujacego nas przedmiotu badan. Z czego wynika jej
koniecznos¢? W wyzej przytoczonych metodach badawczych wskazano, iz
kazda z nich ma swoje zalety, ale rowniez wady. Przy pomocy jednej metody
badawczej uchwycimy tylko jeden czynnik, lub uchwycimy go zbyt jedno-
stronnie a nawet moze zbyt subiektywnie. Wybranie tylko jednej metody
badawczej, czy tez jednego narzedzia badawczego mogtoby spowodowag, iz
wyniki badan osiagnietych za pomocy tejze metody mogtyby by¢ podwazo-
ne przez uzycie innej metody badawczejlt (np. deklaratywne twierdzenia
nauczycieli nie znajduja potwierdzenia w praktyce), co moze oznaczac, iz
dane badania s albo nietrafne lub nierzetelne. Co prawda triangulacja powo-
duje, iz zdobywanie materiatu empirycznego staje sie bardziej czasochtonne,
jednakze zwickszenie obiektywnosci poprzez unikniecie jednostronnego
Ujecia danego problemu jest najwieksza zaleta taczenia narzedzi badawczych.
Poza tym triangulacja pozwala na ukazanie danego problemu z wielu per-
spektyw i daje szerszy obraz danego problemu. Reasumujac mozna wiec
stwierdzi¢, iz sama obserwacja lub sam sondaz diagnostyczny nie s3 w petni
obiektywnymi metodami badawczymi w badaniach pedeutologicznych. Dla
zapewnienia tejze obiektywnosci konieczna bedzie triangulacja metod, badz
tez narzedzi badawczych.

BIBLIOGRAFIA

Albert, R. i Koster, C. J. 2002. Empirie in Linguistik und Sprachlehrforschung.
Tubingen: Gunter Narr.

Artelt, C. i Moschner, B. (red.). 2005. Lernstrategien und Metakognition. Implika-
tionen fur Forschung und Praxis. Minster: Waxmann.

Bannert, M. 2005. ,,Explorationsstudie zum spontanen metakognitiven Stra-
tegie-Einsaty in hypermedialen Lernumgebungen”, w: Artelt, C. i
Moschner, B. (red.). 2005. 129-153.

Brzezinski, J. 2002. Metodologia badas pedagogicznych. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

dawczy jest pozyskiwany z réznych zrodet), oraz triangulacje teorii (gdzie dane sy inter-
pretowane z réznych perspektyw teoretycznych).

11 Przyktadem moga tu by¢ badania niemieckich psychologbéw dotyczace wpltywu
strategii stosowanych w trakcie nauki na osiagane pozniej wyniki, w ktérych okazato
Si¢, iz stosowanie strategii uchwycone za pomoca kwestionariusza ankiety nie kore-
lowato z osiaganymi wynikami. Dopiero zastosowanie innych metod i narzedzi ba-
dawczych: dzienniczkéw ucznia (Souvignier/R6s 2005) lub wywiadow (Sporeri i
Brunstein 2005) sprawito, ze uchwycono rzeczywiste stosowanie strategii (kt6re
bardzo si¢ roznito od tych deklarowanych w ankietach), a to z kolei korelowato z
osiaganymi wynikami.

448



Czy sama obserwacja lub sam sondaz diagnostyczny sa w petni obiektywnymi...

Caspari, D. 2003. Fremdsprachenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer. Studien zu
ihrem beruflichen Selbstverstandnis. Ttbingen: Gunter Narr.

Chan W. M. 2001. ,,Lehrerreflexion, Metakognition und curriculare Innova-
tion”, w: Funk, H. i Koenig, M. (red.). 2001. 236-264.

Edmondson, W. i House, J. 2002. Einfiihrung in die Sprachlehrforschung. Tubin-
gen: Francke.

Funk, H. i Koenig, M. (red.). 2001. Kommunikative Fremdsprachendidaktik —
Theorie und Praxis in Deutsch als Fremdsprache, Miinchen: iudicium.
Grothjan, R. 1994. , The research programme subjective theories. A new
approach in second language research”. Studies in Second Language Ac-

quisition 13. 187-214.

Hufeisen, B. i Marx, N. (red.). 2004. Beim Schwedischlernen sind Englisch und
Deutsch ganz hilfsvoll. Frankfurt: Peter Lang.

Kawecki, I. 2007. ,Wiedza nauczycielska w neoliberalnym swiecie”, w:
Kwiecinska, R., Kowal, S. i Szymarski, M. (red.). 2007. 40-48.

Krumm, H. J. 2001. ,,Lehren ist Dienstleistung fiir Lernen. Qualitatsevaluati-
on und Qualitatsentwicklung im Fremdsprachenunterricht”, w: Funk,
H. i Koenig, M. (red.). 2001. 129-147.

Kwiecinska, R., Kowal, S. i Szymanski, M. (red.) 2007. Nauczyciel — tossamos#
- rozw6j. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogiczne;.

T.obocki, M. 1999. Wprowadzenie do metodologii bada pedagogicznych. Krakow: Impuls.

Marx, N. (red.). 2004. ,,Forschungsmethoden zur Mehrsprachigkeit und zum
multiplen Spracherwerb”, w: Hufeisen, B. i Marx, N. 2004. 65-79.

Plich, T. 1995. Zasady badas pedagogicznych. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie Zak.

Rusiecki, J. 1999. Nauczyciele okresu transformacji — préba diagnozy zawodu. Olsztyn:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej.

Souvignier, E. i Ros, K. 2005. ,,Lernstrategien und Lernerfolg bei komple-
xen Leistungsanforderungen. Analysen mit Frageboden und Lernta-
gebuch”, w: Artelt, C. i Moschner, B. (red.). 2005. 65-76.

Sporer, N. i Brunstein, J. C. 2005. ,,Diagnostik von selbstgesteuertem Ler-
nen. Ein Vergleich zwischen Fragebogen- und Interviewverfahren”,
w: Artelt, C. i Moschner, B. (red.). 2005. 43-63.

Wirth, J. 2005. ,,Selbstreguliertes Lernen in komplexen und dynamischen
Situationen”, w: Artelt, C. i Moschner, B. (red.). 2005. 101-127.

Zawadzka, E. 2004. Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian. Krakdw: Impuls.

449






Barbara Gtowacka
Uniwersytet w BiaZmstoku

KSZTALTOWANIE
UMIEJETNOSCI
METODYCZNYCH STUDENTOW
FILOLOGII ROMANSKIEJ -
WYCINEK DOSWIADCZEN

Developing methodology skills in students
of French philology

The author uses selected scenes from lessons to demonstrate the com-
plexity of the process of acquiring methodological skills relating to the
planning and realization of reading comprehension tasks. Although
there is no doubt that the main reason for students’ failure to master
these skills is their relatively limited experience of pedagogical prac-
tice, some of their difficulties are attributable to young people’s views
of the teacher-student relationship which are extremely resistant to
change, and which relate to methods of teaching specific language
skills in the context of limited experience with ways of developing and
forming autonomous attitudes to learning. The study is concerned
with the results of a task carried out by the students and is a point of
departure for questions relating to methods and strategies of educa-
tion, which are valid in so far as they are aimed at bringing about no-
ticeable changes in the professional activities and attitudes of future
language teachers in the course of their education at the tertiary level.

1. Wstep

Wymaog tworzenia przez nauczycieli optymalnych warunkéw do uczenia sie
zdaje sie taczyé oba ponizsze cytaty:

Nauczyciel ma obowiazek tworzy¢ warunki, ktore pobudzaja myslenie (...)

Myslenie krytyczne, to najlepszy sposéb przyswajania nowej wiedzy (Dewey,
cytowany przez Phillips i Soltis 2003; 86).
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(...) procesow uczenia Sie nie umiemy w naszych uczniach powodowac,
ale powinnismy umieé¢ stwarza¢ warunki do ich optymalnego przebiegu
(Dakowska 2007: 112).

Dewey ujmuje to w duchu podejscia problemowego oraz kategoriach obo-
wiazku, Dakowska z pozycji kognitywistycznych i w kategoriach pozadanych
umiejetnosci zawodowych. Dewey odwotuje si¢ do swiadomosci zawodowej
kazdego z nas niezaleznie od nauczanego przedmiotu, Dakowska raczej do
oczekiwanych rezultatow ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych.

Warto pamieta¢, ze wiedze i umiejetnosci zdobyte na uczelni, nauczy-
ciele modyfikuja w praktyce budujac teorie osobiste. Dzieje si¢ to, najczesciej
w sposdb nieswiadomy, i wpisuje naturalnie w proces socjalizacji pozwalajac
nauczycielom przystosowa¢ sie do warunkow zewnetrznych (Zawadzka 2004:
105; Werbiriska 2005: 29). Dla dalszych rozwazan istotne jest gtownie to, ze,
jak pisze Zawadzka, teorie osobiste stanowia prawdopodobnie gtowna ,,prze-
szkode epistemologiczng ,, uniemozliwiajaca oddziatywanie wiedzy formalnej
na wiedze i dziatania pedagogiczne nauczyciela:. ,,Funkcjonuja jak filtry dla
naptywajacych informacji.(...) Wiedze osobista trzeba zatem odkrywac,
uswiadamia¢, transformowa¢” (Zawadzka 2004: 107).

Pytanie o to, jak tworzy¢ w klasie optymalne warunki do uczenia si¢ stanowi
od dawna przedmiot badan dotyczacych skutecznego nauczania (Werbinska
2005: 18-27). Niektore z nich potwierdzaja dos¢ powszechne przekonanie o
tym, ze nauczyciele preferuja tzw. nauczanie tradycyjne, metody podawcze
oraz podejscie dedukcyjne. Warto wicc w trakcie ksztatcenia sprzyja¢ opano-
waniu przez studentow filologii umiejetnosci, ktdre wplyna byé moze pozniej
na jakos¢ ich nauczycielskiej praktyki, a co za tym idzie na ostabienie nega-
tywnego oddziatywania teorii osobistych. Zadanie ich odkrywania — uswiadamia-
nia — modyfikowania nalezy gtéwnie (cho¢ nie tylko) do metodykow uczelnia-
nych, ktérzy powinni swiadomie doprowadza¢ do konfrontacji wiedzy perso-
nalnej z wiedza formalna i jej praktycznymi zastosowaniami.

2. Obszary nieporadnosci

Cele i program zaje¢ z metodyki przedmiotowej wyznaczane sa W duzym
stopniu przez terminy praktyk pedagogicznych. Umigjetnosé¢ planowania
lekcji ¢wiczy sie intensywnie rownolegle do przyswajania wiedzy dotyczacej
nauczania poszczegolnych sprawnosci jezykowych. Materiatu do refleksji,
obok zadarn indywidualnych prezentowanych przez studentéw w ciagu roku,
dostarczaja gtodwnie obserwacje prowadzone w ramach praktyk ciagtych.
Wida¢ wowczas jak na dtoni ich indywidualne, a takze wspdlne dla wszyst-
kich, osiagniecia i braki.

Umiejetnosé nauczania sprawnosci receptywnych oraz gramatyki
zgodnie ze wspotczesnymi zatozeniami psycholingwistyki nalezy do takich
obszar6w studenckiej nieporadnosci. Przyczyny deficytow poznawczych i
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sprawnosciowych w obu zakresach sa trojakiej natury. Studenci przywotuja na
swoje usprawiedliwienie brak doswiadczenia w pracy nauczycielskiej. Cho¢
trudno to zanegowaé¢, ich niepowodzenia zdaja sie jednak wynikac¢ takze z
braku odniesier do ich wiasnych uczniowskich doswiadczen, braku wzoréw
dobrej praktyki, a takze a moze przede wszystkim z oddziatywania uwidocz-
niajacych sie juz od pierwszego dnia ,,powrotu do szkoty” teorii personal-
nych. Gramatyki uczy sie tam nadal ,,tradycyjnie” w oderwaniu od komuni-
kacji jezykowej, a rozumienia tekstow na skroty przez podanie szczeg6towej
listy stowek, czesto tez dostownego ttumaczenia na jezyk polski. Wdrazani
do, w ich odczuciu, nowych rozwiazan dydaktycznych na uczelni, studenci
stykaja Sic w szkole z podejsciem bardzo pragmatycznym, bazujacym na
doswiadczeniu ,.tu i teraz” bez odniesien do teorii nauczania. W opiniach
wyrazanych po praktykach wiedza i umiejetnosci éwiczone na zajeciach nie
odpowiadaja rzeczywistym potrzebom uczniéw, ktorym trzeba ,kawe na
tawe”. ,,A w ogdle to gdyby nie ‘to rozumienie ogdlne i szczegdtowe’ albo ,.ta
konceptualizacja” to zrobit(a)bym wszystko, co przewidziatam/tem w kon-
spekcie”. Procesy mentalne naturalne w przypadku przyswajania jezyka ojczy-
stego, zabieraja, wedtug studentow, za duzo czasu. Prosciej jest poda¢ regu-
te, poda¢ znaczenie stowek, przettumaczy¢ tekst. Bezwzgledne teorie osobiste
funkcjonuja tak jak trafnie ujmuja to Francuzi: ,,chassez le naturel, il revient
au galop” (przyzwyczajenie druga natura cztowieka), przypominajac o tym
jak trudno jest wykorzenié¢ nawyki, zmieni¢ wyobrazenia mtodych ludzi, kto-
rych nie wchionat jeszcze przeciez catkowicie proces socjalizacji zawodowe;.

3. Tekst jako surowiec do przetwarzania informacji

Dakowska (2007: 114) definiuje nauczanie sprawnosci receptywnych jako
dostarczanie uczniowi dobrego surowca (tj. dyskursu) do przetwarzania in-
formacji oraz gospodarowanie jego zasobami poznawczymi. Definicja dys-
kursu uwzglednia natomiast zasadnicza, kluczows dla nauczania tych spraw-
nosci i dla dalszych rozwazan ceche, tj. spdjnos¢ — obserwowalna na pozio-
mie lokalnym (srodkéw jezykowych) oraz globalnym (makrostruktury dys-
kursu) (Dakowska 2007: 192). Dyskurs jako produkt komunikacji miedzy
nadawca a odbiorca jest z natury rzeczy naturalny, tzn. taki, w ktorym srodki
jezykowe sa podporzadkowane funkcji komunikacyjnej. Inaczej dzieje si¢ w
przypadku tekstu preparowanego pisanego pod dany cel jezykowy, czyli
ilustrujacego zastosowanie wprowadzanej reguty gramatycznej.

W nauczaniu szkolnym jezykow nadal zbyt rzadko wykorzystuje sie
teksty autentyczne — bedace dyskursem stricto sensu — czyli petnowartoscio-
wym komunikatem osadzonym w naturalnym kontekscie sytuacyjnym. Cho¢
wraz z podejsciem komunikacyjnym, staly si¢ one czestym elementem pod-
recznikdw, nie ukierunkowano ich na czytanie ze zrozumieniem czyli prze-
twarzanie informacji. Baza lekcji jest wiec zazwyczaj tekst dydaktyczny a
materialy autentyczne ilustruja dobrze tresci kulturowe. Dakowska (2007:
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131) twierdzi zreszty troche przewrotnie, ze tekst dydaktyczny moze dosko-
nale petni¢ funkcje tekstu autentycznego o ile posiada:

istotne z punktu widzenia komunikacji parametry dyskursu, tzn. wyraza sen-
sownga intencje adresowana do jakiejs osoby w konkretnym komunikacyjnym
celu i na okreslony temat, ma rame odniesienia do pewnej sytuacji — fikcyjnej
lub rzeczywistej, postuguje sic normami przyjetymi w danej grupie lub spo-
tecznosci jezykowej, w tym normami komunikacji jezykowej i spojnosci dys-
kursu, werbalizuje to co nowe, a pozostawia domystowi odbiorcy to, co nie-
istotne lub znane, wykorzystuje we wtasciwych proporcjach elementy kon-
wencjonalne, czyli przewidywalne dla orientacji odbiorcy, a takze nowe, nie-
przewidywalne i catkiem indywidualne, na przyktad w zakresie retoryki, hu-
moru czy neologizméw (Dakowska 2007: 131).

Z punktu widzenia psycholingwistyki, wazkim argumentem na rzecz stosowania
tekstu autentycznego w nauczaniu, jest to, iz dostarcza on znaczacego inputu
aktywizujacego procesy przyswajania jezyka. Procesy rozumienia dyskursu nie-
zaleznie od wieku uzytkownika jezyka sa zawsze ukierunkowane na dotarcie do
sensu, czyli zrozumienia intencji nadawcy. Celowos¢ komunikacyjna (sensow-
nos¢) powinny wiec by¢ czynnikami determinujacymi wybory technik i strategii,
zaden z etapOw od percepcji poprzez recepcje do produkcji nie powinien by¢ opuszczo-
ny ani zatatwiony ,,na chybcika”. Zadania na czytanie ze zrozumieniem powin-
ny mie¢ sens w podwaojnym tego stowa znaczeniu: czytelny dla ucznia logiczny
kierunek oraz znaczenie dla/w komunikacji jezykowej.

Ponadto sposéb w jaki traktujemy teksty autentyczne wyznaczany jest
przez przypisana im spotecznie funkcje. Ich autentycznos¢, w réwnym stop-
niu jezykowa, dyskursywna co socjolingwistyczna, nadaje lekturze cech reali-
stycznych i pozwala odtworzy¢ w szkole prawdopodobna, a tym samym
motywujaca poznawczo, sytuacje komunikacyjna (Beacco 2007: 186). Jak z
tego wynika, ukierunkowanie na tres¢ powinno by¢ nadrzednym celem za-
dan zwigzanych z rozumieniem tekstu. Nie oznacza to bynajmniej margina-
lizacji celow jezykowych. Trafnie dobrany tekst autentyczny to przeciez
materiat, w ktorym jezyk i tres¢ sa ze soba scisle potaczone. Z dydaktyczne-
go punktu widzenia, nalezy dazy¢ do tego, aby ten sam tekst mogt stuzy¢
obu celom: nauczaniu rozumienia i odkrywaniu prawidtowosci funkcjono-
wania jezyka w kontekscie w kolejnosci wynikajacej z kryterium tresci i po-
przez te tresci (Dakowska 2007: 125).

4. Odkrywanie prawidtowosci funkcjonowania jezyka

Podejscie problemowe propagowane jest w nauczaniu wszystkich przedmio-
tow jako jedyne, ktore ,,pozwala uczniowi postrzega¢ siebie jako uzytkowni-
ka i tworce a nie biernego odbiorce informacji (...) Czynnosci rozwiazywa-
nia problemow pobudzaja i rozwijaja myslenie i rozumowanie. Wykorzystuja
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i nadaja sens wiedzy ucznia o faktach i zaleznosciach” (Fisher 1999: 106-107,
137). W dydaktyce jezykdw obcych podkresla sie takze jego role w ksztatto-
waniu samodzielnosci ucznia, we wspomaganiu procesow zapamietywania.
Mozna wieC przyjaé, ze nauczanie problemowe sprzyja tworzeniu optymal-
nych sytuacji uczenia sie, podczas ktdrych uczniowie moga zwerbalizowac
to, co robia i wyjasni¢ sobie nawzajem swoje hipotezy (...) zyskujac tym sa-
mym cenna umiejetnosé samodzielnego kontrolowania procesu rozwiazywa-
nia probleméw (Fisher 1999: 125-126). Odkrywanie zasad funkcjonowania
jezyka obcego jest przyktadem takiego wtasnie procesu, a umiejetne anga-
zowanie wer ucznia powinno by¢ postrzegane jako podstawowe zadanie
nauczyciela jezyka obcego.

Miedzy dziataniami zalecanymi w procesie nauczania rozumienia tekstu
i tymi, ktore charakteryzuja podejscie indukcyjne (problemowe) w nauczaniu
gramatyki istnieje korelacja, wyjasniajaca, w duzym stopniu, przyczyny braku
entuzjazmu nauczycieli dla tych praktyk. Otdz w obu, i nauczyciel i uczea
maja przyja¢ postawe aktywna i badawcza. W przypadku czytania ze zrozu-
mieniem chodzi o nie do konca uswiadamiane przez odbiorce procesy natu-
ralne, w przypadku odkrywania regut gramatycznych o procesy swiadome i
kontrolowane. Nauczyciel-ekspert potrafi nie tylko je zaplanowac, ale i zarza-
dza¢ przygotowaniem do przyswajania i przetwarzania informacji: procesami
zarzadzania uwaga, percepcji, identyfikacji, antycypacji, budowania sensu,
kategoryzacji, budowania hipotez, retrospekcji — wspomagajacymi wykorzy-
stanie pamieci trwatej, mimowolnej i dowolnej. Potrafi tez odwota¢ si¢ do
wiedzy ucznia o swiecie, przyblizy¢ znaczenia, zapewni¢ pozytywna informa-
Cje zwrotna, zadba¢ 0 wymiane informacji, utrwalenie wiedzy (Dakowska
2007: 115-116). Dobranie wtasciwego tekstu zapewniajacego ptynne przejscie
od zadan skupionych na budowaniu sensu do tych, ktére stuza odkrywaniu
zZwiazkOw miedzy trescia i forma jezykows stanowi niewatpliwie wazna umie-
jetnos¢ zawodowa. Niepozadane wydaje si¢ wice zaliczanie podejscia induk-
cyjnego do trudniejszych zadan nauczycielskich (Komorowska 2001 127).
Zaniechanie wdrazania studentéw do treningu umiejetnosci w tym zakresie
moze ugruntowa¢ ich wyobrazenia osobiste i zawazy¢ na przysztych wybo-
rach dotyczacych metod nauczania. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z pogladem, ze
poczucie niekompetencji to jeden z najtrudniejszych do usuniecia deficytow
poznawczych (Fisher 1999: 137). Studia to jedyny okres, w ktorym studenci
powinni mie¢ mozliwosé zmierzenia si¢ z tym, co stanowi¢ bedzie o jakosci
ich przysztej kompetencji zawodowej. Tylko ktos, kto nie poznat zasad podej-
scia indukcyjnego obawia sie utraty kontroli nad tym procesem skadinad od
poczatku do korca sterowanym przez nauczyciela.

5. Potrzeba narzedzi

Jak pisze Dakowska (2007: 115), ,,Nieodzowna jest dogtebna analiza potencja-
tu komunikacyjnego i poznawczego tekstu (...) Dopiero w jej wyniku moze
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powsta¢ przejrzysta koncepcja sposobu przetwarzania komunikatu, ktora
mozna zaproponowac¢ uczniowi”. Specjalnie przysposobione do tego celu
narzedzie analizy dyskursu powinno umozliwi¢ w miare petna i obiektywna
ocene adekwatnosci wybranego tekstu.

W dydaktyce jezyka francuskiego jako obcego znana jest od korca lat
siedemdziesiatych metoda analizy przedlekcyjnej tekstu tzw. analyse prépédag-
ogique du discours (dalej APT) opracowana przez Sophie Moirand (1979: 74-
88, tlumaczenie autorki) i zalecana w ksztatceniu nauczycieli z dwoch naste-
pujacych powoddw:

e 7 jednej strony, stanowi narzedzie badawcze, pomagajace dogtebnie
pozna¢ funkcjonowanie tekstu na réznych poziomach (na lekcji,
uczniowie moga stawia¢ rézne, trudne do przewidzenia pytania);

e 7 drugiej strony, pozwala nauczycielowi przygotowac strategie na-
uczania utatwiajace zrozumienie znaczenia tekstu (poprzez odpo-
wiednio zastosowane techniki: wyszukiwania, odkrywania znaczes,
domystu leksykalnego, weryfikacji hipotez, etc.).

Nie bez znaczenia jest, ze APT przypomina takze o koniecznosci odwotania
sie do ogolnej wiedzy ucznia o $wiecie, do jego znajomosci réznych rodzajow
tekstow, do jego kompetencji jezykowych, znajomosci kodow, stosowanych
przez niego strategii czytelniczych w jezyku ojczystym oraz innych znanych
mu jezykach. Ponadto, APT pozwala trafniej wytyczy¢ kolejne etapy pracy z
tekstem: przygotowanie do lektury, rozumienie ogdlne oraz szczegdtowe,
odkrywanie zasad funkcjonowania jezyka, kreatywne przetwarzanie tekstu.

Zgodnie z sugestia Moirand, dopasowania APT do specyficznych po-
trzeb, w pracy ze studentami stosuje jej uproszczona, opracowana przeze
mnie wersje (patrz Rysunek 1 i 2 ponizej). Sktada sie ona z nastepujacych
dziatow: identyfikacji tekstu, analizy socjolingwistycznej, analizy lingwistycznej i logicz-
no-syntaktycznej oraz podsumowania kosicowego APT.

IDENTYFIKACJA TEKSTU (zaznaczy¢ fragmenty potwierdzajace odpowiedz)
- status tekstu: tekst autentyczny-A\, pdt-autentyczny (uproszczony)-/\, preparowany (do
celéw dydaktycznych)-A;

- rodzaj dyskursu: (list, przepis, plakat, recepta, ...?) ......... (skad to wiemy? — nalezy
wytoni¢ istotne dla danego dyskursu elementy struktury, grafiki, typografii: obraz tekstu);

- typ tekstu: (ozliwe laczenie odpowiedzi, np. informacnonakazuy)
narracyjny-/\, opisowy- 2, informacyjny- A\, wyjashiajety-/\, argumentacyjny-A\, nakazujagy-A.
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ANALIZA SOCJOLINGWISTYCZNA — wytonienie wszelkich informacji jakich

dostarcza nam dany tekst o:

- nadawcy: Kto jest autorem tekstu?

............................................................................................... (na podstawie wszelkich informacji, w
tym ikonograficznych dot. tozsamosci autora, jego statusu spotecznego, relacji z odbiorca);
- odbiorcy: do kogo jest adresowany ten tekst?
............................................................................................... (na podstawie wszelkich informacji
dot. jego tozsamosci, statusu spotecznego, relacji z nadawca);

- przedmiocie wypowiedzi: czego dotyczy tekst? (na podstawie wszelkich informacji, w
TYM IKONOGIAFICZNYCRN) ..ooooeererceeeeieessseseeesesesssssssss s sssssssss s sssss s ssase
- celu:

1. W jakim celu zostat napisany (intencja komunikacyjna)?

2. Jaki efekt autor tekstu chce wywrze¢ na odbiorcy; 3. czy i jak odbiorca moze zareagowaé
na ten tekst)

- rejestrze jezykowym: w jaki spos6b nadawca zwraca Sic do odbiorcy (jezyk potoczny,
standardowy, wyszukany)?

(kultura wysoka, kultura masowa, kultura techniczna)

ANALIZA LINGWISTYCZNA oraz LOGICZNO-SYNTAKTYCZNA
W jaki sposéb nadawca tekstu wypowiada sic 0 sobie samym? (przyktady z tekstu)

Jakie srodki jezykowe i pozajezykowe informuja 0 intencji komunikacyjnej nadawcy?
(przyktady z tekstu)

Nalezy uwzgledni¢ wyktadniki formalne: jezykowe (leksykalne, morfo-syntaktyczne,
dyskursywne) i pozajezykowe istotne dla danego dyskursu (powtdrzenia, typowe lub
przewidywalne, istotne z punktu widzenia spdjnosci wypowiedzi).

Rysunek 1: Etapy analizy przedlekcyjnej tekstu — opracowanie wiasne (wg Moirand
1979: 74-88).

PODSUMOWANIE APT

Dany tekst odpowiada potrzebom ucznia na poziomie (wedtug ESOKJ):
ALA/P2A/BIAIB2A/CIA/C2A

Cele jakie pozwala zrealizowac:

- komunikacyjny (jaki?):
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- socjolingwistyczny (jaki?):

Tekst pozwala wprowadzi¢ ww. cel jezykowy gdyz wystepuja W nim nastepujace formy
jezykowe (wymieni¢ min. trzy przyktady istotne z punktu widzenia intencji komunika-
cyjnej):

Rysunek 2: Podsumowanie analizy przedlekcyjnej — opracowanie wiasne.

Ostatni dopisany przeze mnie etap APT utatwia sformutowanie celu
komunikacyjnego lekcji (zbieznego z intencja nadawcy tekstu!) oraz jesli tekst
stwarza taka mozliwosé, celu jezykowego ilustrujacego mozliwosci wyraze-
nia tej intencji.

6. Etapy pracy, kryteria oceny i omowienie wynikow

Przed sprawdzeniem umiejetnosci przeprowadzania i stosowania APT, stu-
denci? zapoznaja Si¢ z jej zasadami i celami, ¢wicza jej przeprowadzanie
kolejno pod kierunkiem oraz w parach na bazie tekstu autentycznego wspol-
nego dla wszystkich. Poréwnanie i omOwienie APT na forum grupy konczy
si¢ zatwierdzeniem gtownego celu komunikacyjnego i podporzadkowanego
mu celu jezykowego i przystapieniem w podgrupach do opracowania scena-
riusza lekcji. Indywidualne wykonanie APT oraz opartego na niej wstepnego
szkicu lekcji wykonywane jest na ocene. Szkic ten ma uwzgledni¢ etapy na-
uczania czytania ze zrozumieniem wraz z przypisanymi im celami (Komo-
rowska 2001: 142-144). Ostatnim zaproponowanym w scenariuszu zada-
niem ma by¢ zadanie na wyszukanie form koniecznych do konceptualizacji
gramatycznej (podejscie indukcyjne). Sztuka polega na sformutowaniu pole-
cenia tak aby dotyczyto ono tresci tekstu a nie zawartych w nim form jezy-
kowych (od tresci do formy). Nastepujace kryteria oceny odnosza Si¢ za-
rowno do APT jaki i scenariusza lekcji:

1 Np.: w rubryce Listy od czytelnikdw w pismie M6j Zwierzak, lekarz weterynarii doradza,
odradza, przestrzega, informuje. W oparciu o taki materiat, nauczyciel moze wprowa-
dzi¢ sposoby doradzania i odradzania czego komu, gdyz w danym dyskursie ta inten-
cja komunikacyjna (akt mowny) wyraza sie w kilku w réznych formach jezykowych,
np.: ‘nalezy zaszczepi¢ psa’, ‘nie nalezy podawaé¢ psu ttustego miesa’, ‘warto odbywac
dlugie spacery’, ‘trzeba zgtosi¢ sie do najblizszej lecznicy’, ‘wskazane jest (co?)’ itd.

2 Opisane doswiadczenie dotyczy grupy 12 studentéw 11 r. filologii francuskiej Uni-
wersytetu w Biatymstoku (2008).
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1. Trafnos¢ analizy na poziomie:
o identyfikacji dyskursu (obraz formalny);
e semantyzacji dyskursu;
e interpretacji intencji komunikacyjnej tekstu (rozpoznanie kontek-
stu komunikacyjnego).
2. Adekwatnos¢ rozwiazan (w odniesieniu do intencji komunikacyjnej)
w zakresie:
e wyboru form/srodkow jezykowych;
e doboru celow lekcji;
o sformutowania celow lekcji.
3. Respektowanie zasady nauczania poprzez tresé.
Spojnos¢ wewnetrzna scenariusza (porzadek, sens).
5. Odpowiednios¢ rozwiazan metodycznych: etapy, techniki, polecenia.

~

Rysunek 3: Tekst autentyczny wykorzystany w omawianym doswiadczeniu: ulotka
Centrum Georges Pompidou AVERTISSEMENT AU PUBLIC3, dwu-
jezyczna, dwukolorowa. Tekst zwiezly, spojny. Intencja komunikacyjna
czytelna. Srodki jezykowe podporzadkowane funkcji komunikacyjnej.

3[logo] Centrum Georges Pompidou — Wystawa rzezby Constantina Brancusiego od
14 kwietnia do 21 sierpnia 1995. Ostrzezenie dla zwiedzajacych wystawe: ,,Rzezby Bran-
cusiego sa eksponowane na betonowych plytach zabezpieczonych systemem alarmo-
wym. Zakazuije sie stanowczo chodzenia po tych plytach. Kazdy kto nie dostosuje si¢ do
tej instrukcji bezpieczenstwa bedzie zmuszony opusci¢ wystawe. Pilnujcie swoich dzieci!
Nie pozwalajcie im biega¢ po terenie wystawy. Dziekujemy za zrozumienie z PanAstwa
strony” (tekst dwustronny, na odwrocie: w jezyku angielskim, ttumaczenie autorki).
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6.1. Omdwienie wynikoéw sprawdzianu umiejetnosci

Ad. 1.

Identyfikacja tekstu/sytuacji komunikacyjnej/intencji komunikacyjnej. Mi-
mo, ze wszyscy studenci uznali, ze maja przed soba tekst autentyczny tylko
potowa z nich probowala okresli¢ jego rodzaj odnoszac sie do jego formy
(druk, ulotka) lub funkgcji (ostrzezenie), nie wszyscy tez potrafili wskazac
jednoznacznie o jaki typ tekstu chodzi: informacyjny (2), informacyjno-
nakazowy (7), wyjasniajacy* (1), opisowy*(1). Ta niepewnos¢ odzwierciedlita
sie w odpowiedziach dotyczacych analizy socjolingwistycznej. Podczas gdy
wickszos¢ okreslita w sposob zadowalajacy odbiorcow Ostrzesenia4, tylko
30% potrafito poprawnie wskaza¢ nadawce tekstus: Centrum Georges Pompi-
dou, pozostate odpowiedzi zaskoczyty niewiedza i brakiem odniesien kultu-
rowych: minister kultury, ochrona, urzednik CGP, merostwo, mer miasta,
mitosnik rzezby, Constantin Brancusi (!). Cho¢ forma, struktura, grafika
oraz centralnie umieszczona nazwa zdawaty sie informowac¢ jednoznacznie
o intencji komunikacyjnej nadawcy tekstu poprawnie wyrazito ja mniej niz
50% odpowiedzi: ,,zeby ostrzec, zeby uprzedzi¢ zwiedzajacych” (1), ,,aby
ostrzec ludzi” (4)s. Wedtug ponad potowy studentow zasieg tekstu jest waski
gdyz dotyczy kultury wysokiej — znawcow rzezby Brancusiego (7 0séb), dwie
osoby uznaly, ze przekaz adresowany jest do wszystkich gdyz Centrum Be-
aubourg to miejsce kultury masowe;.

Ad. 2a.

Adekwatnos¢ rozwiazan w zakresie wyboru form i srodkow jezykowych.
Mimo prostej tresci i czytelnej intencji komunikacyjnej dyskursu, studenci
nie poradzili sobie ze wskazaniem typowych dla niego form jezykowych i
pozajezykowych. Dos¢ powiedzied, ze znalazty si¢ tu propozycje zajecia Sie
przyimkiem, rodzajnikiem, bezokolicznikiem, strona bierna, formami wyra-
zania czasu a nawet formami nie wystepujacymi w tekscie (rodzajnik $cia-
gniety, czas przeszty). Jedynie trzy osoby zaproponowaty forme odpowiada-
jaca intencji nadawcy: tryb rozkazujacy. Tekst zawierat poza tym inne spo-
soby wyrazania zakazu: ‘il est strictement interdit de’ + bezokolicznik, graficzny
znak zakazu, nakazu: ‘Faites attention a...", ‘Ne les laissez pas courir!” +

4 Turysci (6), cudzoziemcy (turysci angielscy) (4), rodzice z dzie¢mi (2), zainteresowani
rzezbami Brancusiego (2), mitosnicy sztuki, ludzie odwiedzajacy wystawe (5), publicz-
nos¢ (2), ludzie znajacy francuski i angielski, nauczyciele z uczniami, wszyscy (liczby
nie sumuja sie, mozliwosé kilku odpowiedzi).

5 Ttumaczenie fragmentdw prac z jezyka francuskiego przez autorke.

6 Inne propozycje dotyczace intencji komunikacyjnej: ,,zeby poinformowa¢ zwiedzaja-
cych o zasadach bezpieczenstwa”, ,,(...) ludzie uwazali”, ,,(...) zapewni¢ ochrone rzez-
bom?”, ,,(...) uczuli¢ ludzi na problem”, ,(...) ludzie nie wchodzili na ptyty”, ,,(...) ludzie
uwazali na swoje dzieci”, ,,wyda¢ rozkaz*”, ,,dawa¢ rady innym*”, ,,zeby poinformo-
wac¢ ludzi o pracach remontowych w Centrum Pompidou*”.
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graficzny obraz $ladu butéw przekraczajacych niedozwolong linic a takze
ostrzezenia w razie naruszenia zakazu ‘Toute personne (...) sera contrainte
de’+ bezokolicznik, ostrzegajacy kolor czerwony.

Ad. 2hc.

Adekwatnos¢ w zakresie wyboru celow uczenia sie. Cho¢ cieszy sprawnosé
w formutowaniu celu z punktu widzenia ucznia, jedynie w 30% prac wyra-
zono cele komunikacyjne lekcji, w tym cztery sformutowania odpowiadaty
intencji komunikacyjnej tekstu. Wsréd zaproponowanych celow jezykowych
tylko jeden miat zwiazek z funkcja komunikacyjna tekstu (Rysunek 4).

Cel komunikacyjny (4 osoby):
- rozkazywas komuss (1), potrafi¢ wyrazic ostrzesenie, ostrzec kogo (1), potrafi¢ nakazas pewne zachowa-

nia (1), potrafi¢ wyrazic rozkaz (1), potrafi¢ dawa¢ rady*, umie¢ mowi¢ o wystawach*; opisa¢
przedmioty i osoby znajdujace Sie na wystawie za pomoca strony biernej*; potrafi¢ méwi¢
0 stanie w jakims sie co$ znajduje™.
Cel kulturowy (1 osoba):

- poznasznane migjsca w Parysu (1),
Cel socjokulturowy/socjolingwistyczny:

- poznas ulotke w jezyku francuskim (1);

- potrafi¢ nawiaza¢ z kims kontakt* (1).
Cel jezykowy (leksykalny, morfosyntaktyczny): poznas zastosowanie trybu rozkazujecego (1 0s.),
poznaé tryb oznajmujacy i rozkazujacy * (2 0s.), jak tworzymy i stosujemy strone bierna* (2
0S.); poznaé nowy sposob wyrazania strony biernej [il est interdit]*(1).

Rysunek 4: Formutowanie celéw lekcji — prace studentow filologii francuskiej UwB
(2008, zrédto wiasne).

Ad. 3.

Z radoscia mozna stwierdzi¢, ze ok. 41% prac potwierdzito umiejetnosé
nauczania form w kolejnosci wynikajacej z kryterium tresci i poprzez te
tresci. Przewidywalna w duzym stopniu trudnosé¢ stanowito tu sformutowa-
nie polecenia do zadania na wyszukiwanie (fr. repérage, ang. scanning) infor-
macji potrzebnych do utworzenia zestawu przyktadow. Nastepnym logicz-
nym etapem lekcji bytaby juz konceptualizacja gramatyczna. W pieciu pra-
cach zastosowano zasade ukierunkowania na tres¢, ale tylko w dwéch udato
Si¢ nie zgubi¢ wiezi z intencja komunikacyjna tekstu. Wybrane fragmenty
ilustruja proby przejscia od tresci do formy:

Przyktad 1. (od tresci do formy):

C4. [wybor formy jezykowej: tryb rozkazujacy]

Polecenie 1 — Uczniowie w parach szukaja w tekscie rad*, ktore dotycza dzieci.
Polecenie 2 — Jakich form uzyto, aby udzieli¢ rad* dotyczacych dzieci.
Odpowiedzi przewidywalne: Uwazajcie na dzieci!/Nie pozwalajcie im biega¢
po wystawie!
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Przyktad 2. (ukierunkowanie na forme):

C8. [wybor formy jezykowej: tryb rozkazujacy]:

P1 — Uczniowie czytaja tekst jeden raz. ,,Podkreslcie wszystkie czasowniki”.
P2 — Uczniowie czytaja ponownie. ,,Zakreslcie czasowniki wyrazajace nakaz,
ktére nam narzucaja rézne zachowania”.

Przyktadowe odpowiedzi: brak.

Przyktad 3. (od tresci do formy):

C9. [wybor formy jezykowej: strona bierna*|;

W1 — Przeczytajcie te ulotke i podkreslcie w nim przedmioty i osoby znajdu-
jace si¢ sali wystawy.

W2 — Przeczytajcie te ulotke raz jeszcze i podkresicie wyrazenia ktore odpo-
wiadaja na pytanie jakie sa te osoby lub te przedmioty™.

Przyktadowe odpowiedzi: rzezby sq prezentowane (les sculptures sont prés-
entées)/plyty sa (chronione) przez system alarmowy (les dalles sont protégé-
es)/toute personne sera contrainte.

Przyktad 4. (brak spdjnosci):

C11. [wybdr formy jezykowej: konstrukcje czasownikowe z przyimkiem*]

P1 — Gdzie mozna znalez¢ taka ulotke?

Przyktadowe odpowiedzi: w muzeum/w Centrum Georges Pompidou/na
miejscu wystawy.

P2 — A teraz powiedzcie mi co mozna znalez¢é na wystawie a czego nie moz-
na znalez¢.

Przyktadowe odpowiedzi: Mozna znalez¢: rzezby/zakazy/instrukcje bezpie-
czenstwa/ ostrzezenie/plyty betonowe/system alarmowy; nie mozna (Spo-
tkac): dzieci, ktdre biegaja po wystawie/ludzi, ktérzy chodza po plytach.*

Przyktad 5. (ukierunkowanie na tres¢ (?), brak spdjnosci):

C6. [wybor nieodpowiedniej formy jezykowej: rodzajnik sciagniety*]

P1 — Podkreslcie stowa lub grupy stow ktore odpowiadaja na pytanie z czego
cos jest zrobione.

Odpowiedzi przewidywalne:

Plyty betonowe (des dalles de béton)/un systéme d'alarme (system alarmowy)*.

Ad. 4.

83% studentéw dostosowato tok lekcji do éwiczonego schematu, w tym
50% uwzglednito wszystkie jej elementy. Z kolei dazenie do zachowania
spojnosci wewnetrznej miedzy kolejnymi zadaniami lekcji widoczne jest
tylko w pieciu pracach (ok. 40% og6tu). Paradoksalnie najbardziej spojna
wewnetrznie jest propozycja ,,nie na temat”, w ktorej wybér formy jezykowej
do konceptualizacji (przyimek miejsca) oderwatby ucznia od ,,sedna rzeczy”.
W wiekszosci prac uwidacznia sie wyraznie trudnosé¢ w postrzeganiu tekstu
zarazem w jego wymiarze ,,mikro” i ,,makro” — jako calosci znaczeniowej
osadzonej w naturalnym kontekscie sytuacyjnym (patrz Rysunek 4).
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Etapy — cele Propozycja planu sekwencji lekcji.
Kod pracy: C.; Techniki: T.; Polecenie/Pytanie: P.
propozycja spdjna niewtasciwy wybor formy  [brak spéjnosci, niewta-
jezykowej $ciwe wybory
zogniskowanie uwagi [c4—t. natemat ob-  |c1— obejrzenie fragmentu |c6 — 1. nauczyciel pyta do
na tematyce tekstu razka: ilustracje prezentu- |filmu video nt. wystawy w |kogo naleza pokazywane
268 Wnetrza muzeum. muzeum. przez niego przedmioty.
uczniowie obserwuja  |pytania do uczniéw: 2. 1. dobieranie
obrazkii méwiaco |- co zobaczyliscie? (rzezby) | ilustracii przedstawiaja-
widza. - gdzie to si¢ dziato? (W |cych przedmioty i zawo-
muzeum, na wysta- dy., np.
wig)/gdzie sic znajdowaly |patelnia + ku-
rzezby? (na ptytach, przy  |charz/mtotek + stolarz
scianach). efc.

odwotanie si¢ do t. roza wiatrow: t.. dopasowywanie: obrazki|t: uczniowie uzupetniaja

wiedzy ucznia (anty-  |Jakie muzea* znacie? |+ strzatki wskazujace zdania*:

Ccypowanie) Kto zwiedzamuzea? |umigjscowienie przedmio- |- rzezby ..... Brancusi
Kto pracuje wmu-  |tu. /ramy.... obrazu/ dzieta
zeum ] autorow/ wysta-

Co si¢ znajduje w wa/muzeum.
muzeum?

rozumienie ogolne:  |uczniowie (w parach) [P1. Czy ten tekst opowia- |T.1: obraz formalny:

obraz formal- ogladaja ulotke ‘averti- {da jakas historie? (nie, to | Nauczyciel: Co to jest?

ny/identyfikacja ssement au public’i  |ostrzezenie). Uczniowie: ulotka, ogto-
tekstu/ odpowiadaja na pyta-  |P2. — Kto go napisal? szenie ..

kontekst komunika-  |nia; (dyrektor muzeum, autor | N.: Po czym poznajecie,

cyjny Co to jest? wystawy). € to ulotka? — u: jest
Do kogo jest skiero-  |P3.— Do kogo jest adre- | mata, mato tekstu, sa.
wany ten dokument?  |sowane to ostrzezenie? (do|jakies rysunki.

Kto jest jego autorem? |turystow, do zwiedzaja- | T2.: odpowiedzcie na

Dlaczego stworzono  |cych wystawe). pytania:

ten dokument? P4. — W jakim celu? - zeby |Kto przygotowat te

Co widzicie na obraz- |uwazano narzezby, zeby |ulotke?/Do kogo jest

ku? uwazano na dzieci. adresowana? Dlaczego ja
zrobiono?

rozumienie szczegd-  |polecenie 1 —ucznio- |p.1 —gdzie znajduja Sie  |p1: powiedzcie na pod-

towe: wyszukiwanie
informacji w tekscie

wie w parach szukaja w
tekscie rad*, ktdre
dotycza dzieci.
polecenie 2 — jakich
form uzyto, aby udzie-
li¢ rad* dotyczacych
dzieci.

rzezby?

- na wystawie, na plytach ...
p.2 —co powinni robi¢
rodzice? — musza, pilnowa¢
dzieci, uwazaé na dzieci,
obejrze¢ wystawe.

stawie tego tekstu co
nalezy do kogo

i od kiedy jest czynna ta
wystawa?

p2 — podkresicie stowa
lub grupy stow odpowia-
dajace na pytanie: z czego
to jest zrobione.

Rysunek 5: Czytanie ze zrozumieniem: etapy lekcji — wybrane prace studentow
filologii francuskiej UwB. 2008., zrodto wiasne.

Mimo kilku trafnych merytorycznie prac, wyniki sprawdzianu zdaja
si¢ potwierdza¢ gorzka prawde, ze ,trudne i mato motywujace jest odkry-
wanie czegos, czego Si¢ nie szuka” (Pelpel 2002: 143). Mimo, ze testowanie
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umiejetnosci przeprowadzenia analizy przedlekcyjnej dotyczyto tekstu auten-
tycznego przystepnego pod wzgledem tresci, o bardzo czytelnej strukturze i
jednoznacznej symbolice graficznej (patrz Rysunek 3), niewielu studentdw
potrafito przeprowadzi¢ te analize w sposob wiasciwy. Wiele prac swiadczy
0 blokadzie poznawczej, trudnosciach w transferze wiedzy i umiejetnosci oraz
W ciaglej nieporadnosci w postugiwaniu sic APT dla celow dydaktycznych.

7. Zamiast konkluzji

Jedna jaskotka nie czyni wiosny — dobre prace nie powinny przestoni¢ faktu,
ze dwie trzecie grupy nie poradzito sobie z zadaniem. Czy na ten stan rzeczy
maja wptyw nawyki wyrobione w trakcie nauki szkolnej? Wedtug badan z
1990 r. 26% dziatari nauczycielskich poswiccanych bylo na rozwijanie
sprawnosci czytania ze zrozumieniem przy zaledwie 1% przypadajacym na
rozumienie ze stuchu (Zawadzka 2004: 94). Czy rzeczywiscie swiadczy to
wlasCiwym nauczaniu tej sprawnosci, czy moze po prostu skandalicznie
zaniedbywano wowczas stuchanie? Mozna zalozy¢, ze gdyby czytanie ze
zrozumieniem czesciej stuzyto w szkole przetwarzaniu informacji i ksztat-
towaniu umiejetnosci budowania hipotez, obecni studenci (niedawni matu-
rzysci) mogliby swobodniej odwotywac si¢ przy tworzeniu wiasnych lekcji
do schematow poznawczych przyswojonych w szkole. Mozna przyja¢ takze,
ze poniewaz w omawianym przypadku poziom biegtosci jezykowej studen-
ta-odbiorcy nie powinien stanowi¢ przeszkody w dotarciu do sensu tego
prosciutkiego komunikatu, zrodet deficytow poznawczych nalezatoby do-
szukiwac¢ sie takze w powierzchownej znajomosci kultury kraju jezyka obce-
go, niedostatkach wiedzy ogdlnej, skromnych doswiadczeniach czytelni-
czych w jezyku ojczystym i obcym i nade wszystko w braku wprawy w sto-
sowaniu strategii czytania i rozumienia w stosunku do tekstow autentycz-
nych. Opisany przypadek pracy z tekstem osadzony jest w kontekscie Kilku-
tygodniowego ksztatcenia, a nie dtuzszej praktyki szkolnej. Jako zwiedzajacy
wystawe, nasz student zwrdécitby zwtaszcza uwage na elementy pozateksto-
we tekstu i poprzez nie starat sic zrozumie¢ adresowany do siebie przekaz.
Jako uczen/student zachowuje si¢ tak jakby komunikacja byta mniej wazna
od wyizolowanej sztucznie formy.

Whioski jakie nasuwa opisane doswiadczenie powinny wieC dotyczy¢
przede wszystkim optymalizacji warunkdw ksztatcenia:

e nauczanie sprawnosci receptywnych wymaga w réwnym stopniu
znajomosci celow lekcji, zasad jej planowania, technik, strategii,
umiejetnosci doboru tekstow co doswiadczenia w stosowaniu po-
dejscia problemowego w nauczaniu tych sprawnosci;

e doswiadczenie to powinno by¢ nabywane w trakcie studiow w ra-
mach zaje¢ doskonalacych kompetencje jezykowe i komunikacyjne
w korelacji z zajeciami z metodyki przedmiotowej;
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e Kkonieczne jest zapewnienie studentom informacji zwrotnej oraz
przestrzeni do refleksji na temat ich wyobrazei 0 nauczaniu po-
szczegolnych sprawnosci, trudnosciach jakie napotykaja, sposobach
ich rozwiazywania;

e zadania wdrazajace do nauczania Sprawnosci receptywnych oraz
stosowania podejscia indukcyjnego powinny uwzgledniaé:

1. Aktywny udziat studentow, wystepujacych w roli ucznidéw i obserwa-
torow w symulacjach sekwencji lekcji taczacych nauczanie sprawno-
sci receptywnych z odkrywaniem prawidtowosci funkcjonowania
jezyka prowadzonych przez metodyka.

2. Obserwacje uczestniczace kilku podobnych lekcji prowadzonych
przez studentow.

3. Systematyczna samodzielna analize przedlekcyjna tekstéw autentycz-
nych oraz gromadzenie ich wedtug zidentyfikowanych celéw komu-
nikacyjnych i jezykowych.

Subiektywna natura teorii osobistych sprawia, ze trudno ustali¢ ich zré-
dta i wyodrebni¢ ile w nich doswiadczen bedacych rezultatem ksztatcenia,
uprzedzen zwiazanych z okresem nauki szkolnej, ile wptywu aspektéw oso-
bowosciowych, motywacji, kompetencji intelektualnych, osobistych schema-
tow poznawczych, systemu wartosci, emocji, przekonan, stereotypow i prze-
sadOw (Zawadzka 2004: 106). Jesli ksztatcenie na poziomie wyzSzym moze
przyczyni¢ sic do wytworzenia potrzeby nieustannego doskonalenia umie-
jetnosci zawodowych i ksztattowania otwartej refleksyjnej postawy w sto-
sunku do wtasnych przekonan i dokonas, istnieje szansa, ze przyszli na-
uczyciele, pewni zdobytych kompetencji, beda smielej, skuteczniej i tworczo
stosowa¢ nowe podejscia w nauczaniu jezykow obcych ku zadowoleniu
wlasnemu i satysfakcji swoich uczniéw.

BIBLIOGRAFIA

Beacco, J. C. 2007. L’approche par compétences dans I'enseignement des langues.
Paris: Didier.

Fisher, R. 1999. Uczymy jak si¢ uczyé Warszawa: WSIP.

Dakowska, M. 2007. Psycholingwistyczne podstawy dydaktyki jezykéw obcych. War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Komorowska, H. 2001. Metodyka nauczania jezykow obcych. Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

Moirand, S. 1979. Situations d’écrit, coll. Didactique des langues étrangéres. Paris:
CLE International.

Pelpel, P. 2002. Se former pour enseigner. Paris: Dunod.

Phillips, D. C. i Soltis, J. F. 2003. Podstawy wiedzy 0 nauczaniu. Gdansk: Gdanskie
Towarzystwo Psychologiczne.

465



Barbara Gtowacka

Werbinska, D. 2005. Skuteczny nauczyciel jezyka obcego. Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

Zawadzka, E. 2004. Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian. Krakow: Impuls.

Materiat autentyczny: Centre Georges Pompidou. Avertissement au public. 1995.

466



Dorota Werbiriska
Akademia Pomorska w SZupsku

TOZSAMOSC ZAWODOWA
NAUCZYCIELA JEZYKA
ANGIELSKIEGO NA STARCIE
KARIERY ZAWODOWEJ:
BADANIE NARRACYJNE

English language teachers’ identity at the start
of their professional careers

Up to now teacher research has been restricted to investigating good
teachers’ qualities, their roles, competencies or teacher kinds of knowl-
edge. The contemporary period of rapid changes with its turmoil and
lack of stability forces us to turn to a new research category — identity.
The paper aims at exploring English language teachers’ identity at the
start of their professional careers. The author will present the results of
the narrative study in which young teachers of English describe their
professional identities, asking themselves such questions as ,,Wwho am |
as a teacher of English?”, ,,What defines me?”, ,,Am | pleased with my
professional choice?”, etc. Studying identity enables us to explore
teachers’ personal theories, that is their beliefs which cannot be ex-
plained on a theoretical basis only. The conclusions resulting from the
study will help distinguish these theories, thanks to which the types of
young language teachers’ identities, with reference to James Marcia’s
theoretical construct, can be better grasped.

1. Wprowadzenie

Dotychczasowe kategorie badawcze nauczyciela jezyka obcego ograniczaty
sic do podawania idealnych cech, jakie nauczyciel powinien posiadaé, stu-
diowania rol, ktére nauczyciel petni (Wright 1988; Zawadzka 2004), czy
kompetencji i rodzajow wiedzy, ktorymi powinien dysponowa¢ (Werbinska
2004). Aktualna perspektywa badawcza w edukacji stara sie jednak uciec od
myslenia postulatywnego do myslenia rzeczywistego, uwzgledniajacego per-
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spektywe ,,samych nauczycieli”, ich punktéw widzenia, wybordw, postrzega-
nia siebie i swojego zawodu. Z tego wzgledu tozsamosé zawodowa nauczy-
ciela moze sta¢ sie obiecujaca kategoria poznawcza docierajaca do indywidu-
alnych teorii nauczycieli i dogtebniej niz inne kategorie bada¢ ich charakter.
Tozsamos¢ jest takze wazna kategoria poznawcza z innych wzgledow.

Czasy, w ktérych zyjemy charakteryzuja sie wysokim stopniem nie-
stabilnosci, brakiem pewnosci czy punktow oparcia. Podkresla sie potrzebe
elastycznosci, wielozawodowosci, otwartosci na nowe, gotowosci na zmiane,
ktdra stata sie statym signum temporum wspdiczesnego swiata. W takim swiecie
pojecia rél czy idealnych cech nauczyciela nie wydaja Sie wystarczajaco po-
jemne. Nawet jesli nie zrezygnujemy z pojecia roli, pojecie tozsamosti pozwala
lepiej zrozumie¢ funkcjonowanie nauczyciela we wspoiczesnym swiecie i
lepiej zbada¢ cztowieka jako odzwierciedlenie tego swiata. Ponadto, na sku-
tecznos¢ petnienia roli zawodowej przez nauczyciela maja wptyw nie tylko
jego kompetencje zawodowe, a wiec wiedza i umiejetnosci. Rownie istotne
jest kim i jaka jest osoba, ktOra naucza, a wieC jego kompetencje osobiste. To
praca formacyjna nauczyciela nad uczniem sprawia, ze wazne jest jaka tozsa-
mosé ma cztowiek, ktory pracuje w danej szkole, od ktorego oczekujemy, ze
nauczy, przygotuje do egzaminu czy zaszczepi wartosci. Pojecie roli jest
»konsensualna wizja spoteczenstwa”, zas zycie jest ,,akonsensualne”, w kto-
rym o nauczycielach méwi sie juz nie jako o grupie elitarnej, lecz czesto
ludziach zagubionych, takze w rolach zawodowych (Lewowicki 2007: 62).

Po trzecie, w obecnym dyskursie pedeutologicznym na plan pierwszy
Wysuwa Si¢ pojecie autonomii nauczyciela, a wieC samosterownosci, niezalez-
nosci, odpowiedzialnosci. Autonomia nauczyciela to przede wszystkim swiat
»wolnych wyboréw”, a nie ,,swiat losu”, swiadomos¢ siebie i wtasnych moz-
liwosci, a nie swiadomos¢ ich braku, postawa sprawstwa, czyli ,,moj los jest
w moich rekach”, a nie fatalistyczna ,,I tak bedzie, jak ma by¢”. W badaniu
wolnosci nauczycieli zastosowanie kategorii tozsamosci wydaje si¢ bardzo
obiecujace, gdyz, jak podaje Kwiatkowska (2007: 66) pojecie to ,,zawiera w
sobie dialektyke identycznosci i roznicy”, pozwala opisa¢ jedna kategoria to,
co W nauczycielu powtarzalne i state oraz to, ,,co rdzne, zmienne, co sie staje”.

Zasadniczym celem artykutu jest przedstawienie tozsamosci nauczy-
ciela jezyka angielskiego na starcie kariery zawodowej w oparciu o koncepcje
pojecia tozsamosci James’a E. Marcii (Brzeziriska i Appelt 2004). Badane sa
motywy zostania nauczycielem jezyka angielskiego, jak rowniez odpowiedzi
badanych nauczycieli na pytania typu jak widza siebie jako nauczyciela jezyka
angielskiego, co ich okresla, czy sa zadowoleni ze swojego wyboru zawodo-
wego, itp. Opowiadanie o sobie umozliwia wyrazenie wewnetrznych prze-
konan — osobistych teorii rzadzacych praktyka pedagogiczng badanych.
Zywie nadzieje, ze wyniki takiego badania pomoga lepiej zrozumie¢ poczat-
kujacych nauczycieli jezyka angielskiego.
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2. Tozsamos¢ wedtug Marcii a tozsamosé¢ zawodowa nauczyciela
jezyka obcego

W swoich analizach tozsamosci, James E. Marcia (ibid.: 17) definiuje pojecie
tozsamosci jako ,,wewnetrzna, skonstruowana przez samego siebie, dyna-
miczna organizacje popeddw, zdolnosci, przekonas i historii zycia jednostki”.
Wyrdznia dwa pojecia istotne dla zrozumienia pojecia tozsamosci: eksploracji i
zobowiazania. Przez eksploragje rozumie etap poszukiwania alternatyw, spraw-
dzania mozliwosci, probowania sit. Z kolei zobowiqzanie jest faza osobistego
zaangazowania Si¢ W jakies zajecie, podjecia decyzji, przejecia odpowiedzialno-
sci, konsekwentnej realizacji ustalen. Kombinacja tych dwoch faz — eksploracji
i zobowiazania — postuzyta Marcii do wyrdznienia czterech statusow tozsa-
mosci zawodowej: 0siagnietej, nadanej, moratoryjnej i rozproszone;.

Tozsamosz osiggnicta (ang. achieved identity) to ,,Sytuacja o najwickszym
potencjale rozwojowym dla jednostki, dajaca jej mocne podstawy do podej-
mowania kolejnych waznych zyciowo decyzji, takze decyzji zawodowych”
(Brzezinska i Appelt 2004: 18). Jest typowa dla jednostek dojrzatych, reflek-
syjnych, nie ulegajacych naciskom innych, podejmujacych trudne wyzwania.
Osoby takie nie maja problemu ze znalezieniem odpowiedzi na pytanie ,,kim
jestem?”, gdyz eksploracje i zwiazane z nia kryzysy maja poza soba. Nauczy-
ciele znajdujacy si¢ w tej grupie podejmuja decyzje o zawodzie swiadomie i
samodzielnie, buduja projekt swojego zycia w oparciu o posiadane kompe-
tencje zawodowe i osobiste, chetnie je poszerzajac i modyfikujac. O takich
osobach czesto mowi sie, ze Ssa ,,urodzonymi nauczycielami”, a oni sami z
pasja Wyrazaja Sie 0 swoim zawodzie.

W tossamouti nadanej (ang. foreclosed identity) brak jest eksploracji jednostki.
Jednoczesnie wystepuja silne naciski na jednostke ze strony otoczenia odno-
$nie podjecia jakiegos wyboru, okreslonego kierunku studiéw czy zawodu,
prowadzace do przyjecia zobowiazania. Brzezinska i Appelt (2004: 20)
twierdza, ze ,,0s0by 0 tego typu tozsamosci charakteryzuje silna identyfika-
cja z osobami bedacymi dla nich autorytetami, co owocuje tym, iz podlegaja
z ich strony ‘formujacym’ naciskom, nierzadko daja Si¢ im uwodzi¢”. Jednost-
ki tego typu zwykle charakteryzuje brak refleksji na temat wtasnej kariery za-
wodowej, osiagnieé czy realizacji. Zostaja nauczycielami, gdyz ktos ich o to
usilnie prosit, poprzez kogos innego, a nie na skutek decyzji typu ,,zawsze
chciatem naucza¢”. Czesto jednak zdarza sie, ze zaczynaja lubi¢ swoj zawod
I, PO pewnym czasie, przejeta tozsamos¢ zawodowa staje Sie ich wiasna. Z
tego wzgledu tozsamosé¢ nadana moze sta¢ sie pomostem do formowania sie
tozsamosci osiagnietej.

W odrdznieniu od tozsamosci nadanej, w togsamosti moratoryjnej (ang.
moratorium identity) wystepuje eksploracja, lecz brak jest zobowigzania. Jed-
nostka dokonuje przedtuzonej eksploracji, dostrzega wiele alternatyw, lecz
trudno jej podjaé¢ ostateczna decyzje, bedaca zobowiazaniem. Cho¢ odraczanie
decyzji, kim chce zosta¢ moze pojawiac sie¢ w trakcie studiowania (rozterki
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czy chce sie by¢ nauczycielem czy ttumaczem, czy wyjechaé za granice, czy
rozpoczaé inne studia, itp.), niektdre osoby nie s; wolne od tego rodzaju
watpliwosci réwniez po ich ukornczeniu. Prawdopodobnie stad bierze sie
czeste podejmowanie i porzucanie pracy wsrdd nauczycieli jezyka angiel-
skiego, ktdrzy wciaz szukaja (eksploruja), nie sa pewni swoich decyzji i w
przypadku natrafienia na trudniejsze zadania, rezygnuja z pracy.

Ostatni typ tozsamosci to tossamos# rozproszona (ang. diffused identity), w
ktdrej nie ma ani eksploracji, ani na tyle silnych naciskéw, aby podja¢ zobo-
wiazanie. Istnieje za to chwilowe zadowolenie, korzysci wiasne, duza przy-
padkowos¢ podejmowanych decyzji. Jednostki charakteryzujace siec tym
statusem tozsamosci licza, na przyktad, na fatwos¢ zdobycia pracy jako na-
uczyciel jezyka angielskiego, raczej nie opowiadaja Sie za jednym paradygma-
tem nauczania, gdyz tatwo im zmieni¢ jedna opcje na inna. Perspektywa ,,tu
i teraz”, pod warunkiem, ze przynosi wymierne korzysci, zdaje si¢ by¢ dla
nich najwazniejsza. Zyja chwila i dzisiaj sa anglistami, kim beda jutro zalezy
od ofert, ktore okaza sie dla nich atrakcyjne. RGzne statusy tozsamosci za-
wodowej jednostek sprawiaja, ze 0soby wykonujace zawdd nauczyciela kie-
rowaty sie odmiennymi motywami przy wyborze zawodu, inaczej funkcjo-
nuja, @ W konsekwencji ujawniaja rozne teorie personalne w odniesieniu do
uprawianego przez nich zawodu.

3. Badanie narracyjne

W dyskusjach na temat tozsamosci nauczyciela jezyka obcego centralne miej-
sce powinny zaja¢ przezycia i doswiadczenia nauczycieli. Postrzeganie i in-
terpretowanie sytuacji zawodowej w znacznej mierze zalezy od historii zycia
zawodowego danej osoby, a wiec perspektywy biograficznej. Ze wzgledu na
to, ze analizowanie opowiesci o historiach zawodowych stawania si¢ nauczy-
cielem jezyka obcego moze byé¢ waznym sposobem poznania doswiadczen
poczatkujacych nauczycieli, w badaniu tozsamosci zdecydowatam si¢ wyko-
rzysta¢ badanie narracyjne, w ktdrym nauczyciele przedstawiaja sytuacje i
wydarzenia posiadajace istotne znaczenie dla nich, nadaja im formy ,,wiasnej
historii”, narracji. Perspektywa narracyjna odzwierciedla zmiane podejscia
do wiedzy nauczyciela, akceptujac jej lokalnosé¢ i nieschematycznosé i kwe-
stionujac jej uniwersalnosé.

3.1. Uczestnicy

W badaniu, ktdre nie byto anonimowe, uczestniczyto 80 nauczycieli jezyka
angielskiego z wojewodztwa pomorskiego i zachodniopomorskiego. Re-
spondenci pracowali na réznych szczeblach edukacyjnych, ale w wiekszosci
w gimnazjach i szkotach podstawowych. Wigkszos¢ badanych to nauczyciele
mtodzi, w wieku do 30 lat. Nauczyciele w srednim wieku (30-50 lat) stano-
wili okoto 10 procent respondentéw. Zblizony procent stanowili mezczyzni
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(11 os6b). Wszyscy uzyskiwali kwalifikacje na kierunku filologia, specjalnos¢
filologia angielska (drugi lub trzeci rok studiow licencjackich) badz je uzu-
petniali (pierwszy lub drugi rok studiéw uzupelniajacych magisterskich).
Staz pracy w charakterze nauczyciela jezyka obcego u wszystkich badanych
byt krétki i srednio wynosit 4 lata.

3.2. Metoda i pytania badawcze

Przy tak zakreslonym polu badan za uzyteczna dla zgromadzenia niezbed-
nych danych empirycznych uznatam analize dokumentéw — konkretnych
przyktaddw biografii zawodowej nauczycieli jezyka angielskiego przygoto-
wanych na uzytek niniejszego badania.

W praktyce, badani nauczyciele zostali poproszeni o szczere przed-
stawienie w formie pisemnej swoich biografii zawodowych w oparciu o pyta-
nie, co wyznacza ich zawodows tozsamosé. Granice wypowiedzi wytyczata
refleksja nad zawodem nauczyciela, sporadycznie pojawialy Si¢ tresci prywatne
dotyczace np. waznych wydarzea w zyciu osobistym, ktdre byly przywoty-
wane przez respondentéw jako istotne dla omawianej tematyki. W celu za-
pewnienia komfortu czasowego i sprowokowania gtebszej refleksji, na wyko-
nanie zadania przeznaczytam okres trzech miesiecy. Spodziewatam sie uzy-
ska¢ ogdlne informacje na temat tego, co wedtug nich, okresla ich tozsamos,
dlaczego zostali nauczycielami jezyka, czy sa usatysfakcjonowani z wykony-
wania tej pracy, itp., a w konsekwencji, dzieki walorom pozyskania takiego
materiatu badawczego, uzyska¢ odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:

1. Jakie statusy tozsamosci reprezentuja badani nauczyciele w odnie-
sieniu do taksonomii Marcii?
2. Jakie teorie personalne poczatkujacych nauczycieli dominuja w po-
szczegolnych grupach tozsamosci?
Niestety, prace 5 0s6b sposrod 80 nie zostaty uwzglednione w badaniu wia-
sciwym. Osoby te opisaty tozsamosé¢ idealnego wedtug nich nauczyciela, a
wiec wszelkie wnioski ptynace z takich opiséw bytyby niemiarodajne. Osta-
tecznie za materiat badawczy postuzyly dane od 75 respondentow.

3.3. Analiza danych

Badanie narracyjne jest typem badania jakosciowego i nie stawia sobie za cel
udowodnienia czy zaprezentowania sztywnych wynikow pochodzacych ze
zgromadzonych danych. Badanie tego typu prébuje raczej ukaza¢, jakie zna-
czenie sami badani nadaja swoim przezyciom i doswiadczeniom zawodowym.

Poszukujac odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze, tj. jakie statusy
tozsamosci prezentuja badani nauczyciele, niezbednym zabiegiem byto
wskazanie punktu centralnego badania, tzw. serca (Nizinska 2008: 110). W
omawianym badaniu punktem centralnym byty 4 statusy tozsamosci Marcii,
a w szczegolnosci wypowiedzi badanych, w ktorych wyjasniali dlaczego podije-
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li zawdd nauczyciela jezyka angielskiego, czy wykonywanie pracy sprawia im
satysfakcje, czy zamierzaja w nim pozostaé, itp. Uzyskujac odpowiedzi na
powyzsze pytania przyporzadkowalam poszczeg6lnych autoréw wypowiedzi
do jednej z czterech kategorii, zas uzycie konkretnych wyrazen przez bada-
nych nauczycieli potwierdzato trafnos¢ przyporzadkowania. Na przykiad,
zdanie ,,Nauczycielka chciatam by¢ zawsze i praca sprawia mi duzo radosci”
moze swiadczy¢ o posiadaniu tozsamosci osiagnictej, wypowiedz ,,Nauczy-
cielem zostatem z przypadku, gdyz nie byto godzin dla fizyka. Praca mi od-
powiada” o tozsamosci nadanej, okreslenie siebie jako ,,0soby, ktora zawsze
chciata by¢ lekarzem, ale nie wyszto i probuje sit w nauczycielstwie” o toz-
samosci moratoryjnej, natomiast wypowiedz typu ,,Nie wiem, co bede robit
W przysztosci, na razie nie narzekam i mam duzo pracy jako anglista” wska-
zuje na t0zsamos¢ rozproszona.

Probujac pozna¢ personalne teorie nauczycieli na podstawie ich nar-
racyjnych wypowiedzi o sobie okazato sie trudniejszym zadaniem. Poniewaz,
W przeciwienstwie do problemu pierwszego, nie posiadatam gotowego oparcia
W postaci teorii, skorzystatam z rozwiazania Nizinskiej (2008: 111), ktéra
wytonita ramy pojeciowe poprzez zastosowanie czterech faz: 1) analizy tek-
stualnej, 2) analizy kontekstualnej, 3) redukcji/kondensacji i 4) wytonienia
ram pojeciowych. W wyniku tak przeprowadzonej pracy z danymi wytoni-
tam dwie ramy pojeciowe wystepujace w prawie kazdej z prac, wokoét kto-
rych zgromadzitam pojawiajace Sie teorie personalne badanych nauczycieli:
postrzeganie studiow na kierunku filologia angielska oraz postrzeganie na-
uczania jezyka obcego.

3.4. Wyniki

W efekcie przeprowadzenia analizy wypowiedzi narracyjnych nauczycieli
jezyka angielskiego na starcie kariery zawodowej pod katem ich rodzajow
tozsamosci uzyskatam wyniki, ktore przedstawia graficznie Rysunek 1. Naj-
wiecej badanych nauczycieli (50%) posiada tozsamosé osiagnieta. Sa to 0so-
by, ktore odkad pamietaja, chcialy zosta¢ nauczycielami, zwykle nie braty
pod uwage wyboru innej profesji i czesto pochodza z rodzin nauczycielskich.
Przyktadowe wypowiedzi potwierdzajace ich stosunek do pracy nauczyciela
to: ,,Nie wyobrazam sobie robienia czegos innego”, ,,Jedna z moich najlep-
szych decyzji”, ,,Jestem nauczycielem wykonujacym prace z sercem”, ,,Ideal-
na praca dla mojej osobowosci — lubie smia¢ si¢ i kocham dzieci”, ,,Spetniam
sie w tej pracy”, ,,Decydujac Sie na prace, nie sadzitam, ze bedzie tak przyjem-
nie”, ,,Chce by¢ nauczycielem jak najdiuzej” itp. Generalnie sa to osoby, ktore
wybraty studia anglistyczne ze wzgledu na fascynacje jezykiem angielskim,
czerpaniem przyjemnosci z uczenia Sie przedmiotu, ktora ptynnie przeszta w
pragnienie nauczania innych. Nauczyciele zakwalifikowani do tej grupy pod-
kreslali fakt, ze praca anglisty jest nierozerwalnie zwiazana z ich zyciem, ze
lubig ludzi, jak réwniez maja swoje klucze do sukcesu (np. utrzymywanie
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dobrych relacji z uczniami, zelazna konsekwencja, dazenie do cieszenia sie
autorytetem wsrod uczniow, bycia autentycznym, gdyz wszystko, co najlepsze
w nauczaniu pochodzi od wewnatrz, ciagte rozwijanie si¢, gdyz wiedza zdo-
byta na studiach to niewielka czes¢ profesjonalizmu). O swojej pracy wypo-
wiadaja si¢ refleksyjnie, sa gotowi uczy¢ sie od innych, cho¢ w ich wypowie-
dziach przewija si¢ poczucie pewnosci i przekonanie, ze swoja prace wyko-
nuja dobrze i potrafia samodzielnie rozwiazywac¢ pojawiajace si¢ problemy.

E nozproszona
O moratoryjna

Rysunek 1: Statusy tozsamosci badanych nauczycieli jezyka angielskiego.

W porownaniu liczbowym do nauczycieli o tozsamosci osiagnietej
prawie potowa mniej (niespetna 23%) reprezentuje status tozsamosci nada-
nej. Nauczyciele nalezacy do tej grupy wybraly zawdd nie pod wplywem
wtasnych decyzji, lecz kierowane przez innych, ze wzgledu na naciski z ze-
wnatrz, ktorymi zwykle byly osoby dla nich znaczace (cztonek rodziny,
dawny nauczyciel, ktéry zaszczepit pasje czy dyrektor szkoty, ktory niejako
wymusit podjecie wyzwania i rozpoczecie studiéw anglistycznych ze wzgle-
du na niedobory kadrowe w swojej szkole). Podobnie jak nauczyciele z po-
przedniej grupy, osoby o statusie tozsamosci nadanej pochlebnie wyrazaja
sie 0 nauczaniu jezyka angielskiego. Przyktadowe wypowiedzi respondentow
z tej grupy to: ,,Zawad, do ktdrego trafitam przez przypadek stat si¢ bardziej
moja pasja niz pracg w celach zarobkowych”, ,,Nie zamienitabym swojej
profesji na zadna inna”, ,,Czysty przypadek, ktory nazwatabym przeznacze-
niem”, ,,Rados¢ uczniow wynagradza mi wszystko”. Z ich zawodowych bio-
grafii wynika, ze dobrze si¢ czuja nauczajac, ze chca dazy¢ do ideatu (,,By¢
takim jak moj dawny nauczyciel”), niejednokrotnie cytujac wypowiedzi z
podrecznikdw metodycznych, ktore szczegOlnie zapadly im w pamieé, np.
»Nauczyciel powinien zna¢ imiona swoich uczniéw”, ,,Najwazniejsza jest
elastycznosé i réznorodnos¢”, ,,Nie nalezy uczniowi podawac ryby, lecz poka-
za¢ jak Ja towi¢”, ,,Doswiadczenie dwudziestoletnie moze by¢ 1 rokiem po-
mnozonym przez 20 razy” lub przywotujac zachowania przejete od innych
nauczycieli, ktore teraz cechuja ich. Ciekawa informacja jest, ze nauczyciele z
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tej grupy, ktorzy wczesniej nauczali innych przedmiotéw (w badaniu podano
przyktady muzyki, fizyki, w-fu) i za namows dyrektora przekwalifikowaty sie
w nauczyciela jezyka angielskiego odzyskali pewnos¢ siebie, poczuli si¢ do-
wartosciowani, a nie, jak podaje byta nauczycielka muzyki, ,,piatym kotem u
wozu”, ktorego nikt nie szanowat, ze wzgledu na nauczanie przedmiotu ,,0
niskim statusie”. Zatem studia na kierunku filologia angielska moga niekiedy
otwiera¢ droge do szacunku uczniow, zawodowej satysfakcji i dowartoscio-
wania. Refleksja ta rzuca swiatto na hierarchizacje nauczycieli, kompleks czy
gradacje przedmiotu w szkole pod wzgledem postrzegania jego istotnosci
przez ucznidw, ich rodzicow, dyrekcje, innych nauczycieli, a w konsekwencji
na samopoczucie nauczycieli.

Prawie poréwnywalna liczba respondentéw (ponad 20%) charaktery-
zuje sie statusem tozsamosci rozproszonej, w tym, co ciekawe, ponad 80%
bioracych w nim udziat mezczyzn (9 0sob). Prawie wszystkie osoby z tej
grupy studiuja w celu otrzymania dyplomu potwierdzajacego ich kwalifikacje
do nauczania jezyka angielskiego i swiadomie wybraty studia prywatne, nie-
kiedy w punktach konsultacyjno-informacyjnych, ktore jest ,,tatwiej ukon-
czy¢”. Ciekawym faktem jest, ze znakomita wiekszosé¢ respondentow zakwa-
lifikowanych do tej grupy zaczeta najpierw pracowac¢ (gtéwnie w przedszko-
lach, firmach prywatnych na wsiach i matych miasteczkach) jako nauczyciel
jezyka angielskiego (kryterium przyjecia do pracy byta ich znajomos¢ jezyka
w mniemaniu zwykle nie znajacego jezyka pracodawcy), a dopiero pozniej
studiowa¢ i zdobywa¢ kwalifikacje do nauczania. Za reprezentatywna wy-
powiedZ respondenta z tej grupy moga Stuzy¢ nastepujace zdania: ,,Pracuje,
bo ptaca. Nie jestem dobry z techniki, wiec pomyslatem dlaczego by nie
zosta¢ nauczycielem angielskiego? Lepsze to niz praca fizyczna czy w biurze.
Nigdy nie miatem ktopotéw z uczeniem sie, jestem mtody, wiec znam szko-
te od podszewki. Przez p6t roku bytem w Londynie u siostry, wieC jezyka
nauczytem sie i dlatego dyrektor przyjat mnie do liceum”. Tym samym,
doszto do odwrdcenia porzadku, nauczanie wyprzedza zdobycie kwalifikacji
do nauczania, nierzadko nauczanie jezyka angielskiego poprzedza nauczenie
sie tego jezyka w stopniu adekwatnym do wykonywania powierzonej na-
uczycielowi pracy. Wielu badanych z tej grupy pisato, ze rozpoczynajac pra-
ce uchodzili za wymagajacych, poniewaz zwykle opierali lekcje o zagadnienia
gramatyczne, a to pomagato im utrzymac¢ dyscypline, dawato witadze w kla-
sie i istotnie pomagato organizowac¢ lekcje. Niektorzy z nich wyrazali zdzi-
wienie, ze jest tyle metod uczenia sie jezyka, gdyz nauczanie w mniemaniu
wigkszosci, przed zetknieciem si¢ z metodyka nauczania jezyka obcego,
sprowadzato si¢ do bycia przyjaznym i prezentowania ciekawych tematow.
Kilkoro respondentéw zwrdcito uwage, ze przed kursem metodyki nie zda-
walo sobie sprawy, ze uczniowie mogs mieé inne zainteresowania niz na-
uczyciel i jest cos takiego jak indywidualizowanie nauczania. W tej grupie
znalazly sie rowniez osoby, ktore ukonczyly studia jezykowe dzienne, lecz
traktuja prace w szkole jako przejsciows czy wrecz pomostows do nawiaza-
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nia kontaktow i zdobycia informacji o programach europejskich i wyjazdu za
granice. Oznacza to, ze ich plany sa zupetnie inne, ze w szkole znalezli sie
przypadkowo i sa zorientowani na siebie (dzis ucza, gdyz jest to wygodne,
jutro moga robi¢ cos innego), a nie na ucznia, ktérego przyszto im uczyé.
Oznacza to réwniez, ze zawdd nauczyciela jezyka angielskiego stat sie dla
niektorych profesja merkantylna, wygodna, tzw. ,,robota do wykonania”,
jakze odlegta od misji, zas sami nauczyciele zadnymi materialnego sukcesu
»yuppies”, ktorym daleko do wrazliwych intelektualistdw czy ,,spolegliwych
opiekunow” Kotarbirnskiego.

Najmniej badanych nauczycieli (7%) identyfikuje si¢ z tozsamoscCia
moratoryjna. Osoby w tej grupie raczej nie braly pod uwage mozliwosci
pracy w zawodzie nauczyciela jezyka angielskiego wczesniej, a wybor studiow
zostal podyktowany ich przydatnoscia, co okreslita jedna z respondentek w
nastepujacy sposob ,,nie wiem co chce robi¢ w zyciu, a studia anglistyczne
zawsze Sie przydadza, gdyz przynajmniej naucze sie dobrze angielskiego”.
Samo nauczanie jest z kolei prébowaniem ich wiasnych sit w pracy w szkole,
decyzja podjeta ,,na chwile”, aby przekona¢ sie jak jest, w zadnym razie nie
powaznym zobowiazaniem. Respondenci z tej grupy nie wiedza, co chca robic¢
ze swoim zyciem, trudno jest im zdecydowac¢ sig, kim chca byé i na czym im
zalezy. Badanie pozwolito wyrozni¢ trzy rodzaje moratoryjnosci. Pierwsza z
nich, moratoryjnos¢ dotyczaca wykonywania przysztego zawodu, polega na
sprawdzaniu sie wsrdd roznych zawodow badz czynnosci, z ktorych najpo-
pularniejszymi byty nauczanie, ttumaczenia pisemne, praca za granica, praca
jako asystentka do spraw jezykowych w firmie. Druga moratoryjnos¢, doty-
czaca zawodu nauczyciela, oscyluje wokdt zawodu nauczyciela i choé re-
spondenci nie byli pewni, na ktory przedmiot powinni sie zdecydowac, zaw-
sze pragneli naucza¢. W efekcie, badani nauczyciele w tej grupie ukonczyli
dwa, czasami trzy fakultety o specjalnosci nauczycielskiej i posiadali przygo-
towanie do nauczania najczesciej dwoch przedmiotéw. W chwili badania
prébowali swych sit w nauczaniu angielskiego, cho¢ podawali, ze chcieliby
wrdci¢ do przedmiotu wyuczonego i naucza¢ go po angielsku. Trzecia mora-
toryjnos¢, dotyczaca zawodu nauczyciela jezyka angielskiego, polega na tym,
7€ nauczyciele prébuja swoich sit w réznych rodzajach szkét i na réznych
poziomach nauczania jezyka angielskiego, cho¢ trudno jest im zdecydowac
czy wola uczy¢ dorostych poczatkujacych, czy maturzystow, czy uczy¢ an-
gielskiego zawodowego, czy bawi¢ si¢ z dzie¢mi w prywatnym przedszkolu.
Odktadaja decyzje zwigzania Sie z jedna szkota i jesli stwierdza, ze inny ro-
dzaj pracy przynosi im wiecej satysfakcji, odchodza z danej szkoty. Podob-
nie jak przedstawiciele poprzedniej kategorii, osoby o statusie tozsamosci
moratoryjnej sa nastawione na siebie, raczej nie nawiazuja silnych wiezi z
uczniami, a jesli zdarzy im si¢ pozosta¢ w zawodzie, zwykle w nim wegetuja.

Nalezy doda¢, ze w wyniku analizy zawodowych historii badanych
ponad 17% respondentéw charakteryzowalo sic dwoma rodzajami tozsa-
mosci, np. nadana, moratoryjna badz rozproszona, ktére, na skutek pracy w
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szkole, przemienity sic w osiagnieta (9 0s6b) lub osiagnieta do nauczania
innego przedmiotu, ktore, na skutek presji zewnetrznej, przemienity sie w
nadana (4 osoby). W powyzszym omdwieniu wynikéw badania druga z wy-
krytych rodzajow tozsamosci, a wiec aktualny status tozsamosci nauczyciela
stuzyt za punkt odniesienia.

Badanie wykazuje korelacje z zakrojonym na szeroka skale studium
Kwiatkowskiej (2005) badajacym tozsamosé nauczycieli roznych przedmio-
tow. Roznica jest, ze w badaniu Kwiatkowskiej tozsamosé nadana wystepuje
tak czesto jak tozsamosé osiagnieta, zas w moim badaniu tozsamos¢ nadana
jest pod wzgledem wystepowania pordwnywalna z tozsamoscia rozproszo-
na. Wieksza popularnosé tozsamosci rozproszonej wsrod anglistow wynika
ze znacznie wiekszego prawdopodobienstwa sukcesu finansowego niz w
przypadku nauczania innego przedmiotu. Potwierdzeniem bytoby przepro-
wadzenie badania wsrod nauczycieli jezyka angielskiego na skale poréwny-
walng z badaniem Kwiatkowskiej (2005).

4. Uwagi koncowe

Cho¢ ,,tozsamosé nauczyciela” pojawia si¢ w najnowszej polskiej literaturze
pedeutologicznej (Kwiatkowska 2005; Kwiecinska i in. 2007; Kwiatkowska
2008), tozsamos¢ zawodowa nauczycieli jezykdw obcych jest problematyka
od niedawna podejmowana w polskiej glottodydaktyce (por. Torenc 2008).
Omawiane w referacie badanie statusow tozsamosci nauczyciela jezyka an-
gielskiego na podstawie typologii Marcii jest rozwazaniem nauczycielskiej
tozsamosci w oparciu 0 konstrukcje teoretyczna. Tozsamosé nauczyciela
mozna takze potraktowaé jako kwestic osadzona empirycznie w danym
czasie i przestrzeni spotecznej (Rutkowiak 2007). Wspotczesnie mozna by-
toby podja¢ prébe zbadania tozsamosci dzisiejszego nauczyciela jezyka ob-
cego pod wzgledem jego podmiotowosci (samodzielnosci) lub przedmioto-
wosci, pod wzgledem orientacji na terazniejszos¢ lub przysztosé (a moze
przesztosé?), pod wzgledem nastawienia na ucznia, nauczyciela, program,
metode, a moze materiat (Zylinska 2008). Przyjete tutaj za podstawe badan
statusy tozsamosci Jamesa E. Marcii w odniesieniu do nauczycieli jezyka
angielskiego sa jedynie proba uchwycenia istoty badanego zjawiska, ktora
moze sta¢ sie podstawa do zweryfikowania rodzajow tozsamosci zawodowej
nauczycieli jezyka angielskiego na wieksz skale lub nauczycieli innych jezy-
kéw obcych. Mozna bytoby sie nawet pokusi¢ o poszukanie zwiazku po-
miedzy wybranymi efektami nauczania danego nauczyciela a reprezentowa-
nym przez niego statusem tozsamosci zawodowej lub wptywem danego
rodzaju tozsamosci na samopoczucie nauczyciela i dtugofalows satysfakcje z
pracy (np. Czy nauczyciele o statusie tozsamosci osiagnictej naprawde rza-
dziej padaja ofiara syndromu wypalenia zawodowego, czy moze t0zsamosc
moratoryjna zwiazana z Ciaglym sprawdzaniem sic w roznych obszarach i
doznawaniem nowych wrazen gwarantuje lepsze zabezpieczenie przed stre-
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sem?). Jednym stowem, badanie tozsamosci wspolczesnego nauczyciela to
»przesuniecie punktu ciezkosci ze skutecznej transmisji wiedzy naukowej”
(Nizinska 2008: 69) na refleksyjnos¢ nauczyciela, na konstruowanie jego
wlasnej wiedzy i formutowanie osobistych teorii na temat tego dlaczego i jak
naucza w dany sposob. Tozsamosé jest pojeciem pojemnym o wielu znacze-
niach i mozliwosciach interpretacyjnych. Oferuje wglad w nowe wymiary
pracy nauczyciela i cho¢by z tego wzgledu zastuguje na nasza uwage jako
nowa kategoria poznawczo-badawcza.
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EWALUACJA NAUCZYCIELA A
ROZWOJ AUTONOMII STUDENTOW
UCZACYCH SIE JEZYKA
ANGIELSKIEGO JAKO OBCEGO

Teacher evaluation and the development of English
language learners’ autonomy

The aim of the article is to evaluate the concept of the teacher as re-
flected in linguistic data elicited from Polish students of English phi-
lology in light of the development of second language learners’ auton-
omy. By carrying out a study on three groups of first-year students, the
authors demonstrate the changing concept of the teacher as manifested
in the students’ conceptual metaphors. The findings are discussed with
reference to three frames, i.e. learning, social and axiological.

1. Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie ewaluacji konceptu nauczy-
ciela w $wietle badan nad autonomia W procesie uczenia si¢ jezyka obcego.
Pojecie konceptu nauczyciela taczy sie nierozerwalnie z metodologia wypra-
cowana przez propagatorow metafory pojeciowej (zob. np. Lakoff i Johnson
1980; Kdvecses 2002). W ostatnich latach zauwaza sie wzrost zainteresowa-
nia paradygmatem kognitywnym w badaniach glottodydaktycznych, co prze-
ktada sie, miedzy innymi, na proby wykorzystania aparatu metafory koncep-
tualnej w badaniach nad postrzeganiem procesu nauczania i uczenia Sie.
Analizujac wyniki licznych prac odwotujacych sie do teorii metafory kon-
ceptualnej (zob. np. Cameron i Low (1999, 1999a), Cortazzi i Jin (1999), De
Guerrero i Villamil (2002) oraz Martinez, Sauleda i Huber (2001)), zauwa-
zamy celowos¢ implementacji metodologii kognitywnej w rozwazaniach na
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temat osobistych teorii nauczycieli, dynamiki konceptow ucznia i nauczyciela,
wplywu doswiadczenia na stabilnos¢ matryc pojeciowych, czy tez zaleznosci
miedzy konceptualizacja a ewaluacja. Jednoczesnie mozemy odnotowac pew-
na interesujaca prawidtowosc: wiekszos¢ dostepnej literatury przedmiotu
ogranicza sie do badan z perspektywy nauczyciela, co znajduje potwierdzenie
u Werbinskiej (2005). Dopiero niedawno, Siek-Piskozub i Strugielska (2007,
2008) podjety problematyke wptywu nowego doswiadczenia na konceptuali-
zacje procesu glottodydaktycznego z perspektywy ucznia. Rezultaty ich ba-
dan mozna pogrupowac ze wzgledu na trzy dominujace tematy badawcze: 1)
konfrontatywna charakterystyka osobistych teorii ucznia i nauczyciela opar-
tych na metaforze konceptualnej, 2) wptyw nowego doswiadczenia — auto-
nomizacji procesu ksztatcenia — na postrzeganie i wartosciowanie obecne w
osobistych teoriach ucznia oraz 3) elementy ewaluacji nauczyciela obecne w
osobistych teoriach ucznia.

W niniejszym artykule przedstawimy wyniki badar nad dynamika kon-
struktu nauczyciela w aspekcie autonomizacji systemu ksztatcenia w Polsce,
ze szczeg6lnym uwzglednieniem doswiadczenia studentow pierwszego roku
filologii angielskiej. Szczegolny nacisk zostanie potozony na ewaluacje kon-
ceptu nauczyciela poprzez analize elementéw aksjologicznych zawartych w
osobistych teoriach ucznidw.

2. Pojecie autonomii w procesie uczenia Sie

Zainteresowanie autonomia W procesie uczenia Sie pojawito sie wraz z roz-
wojem podejscia komunikacyjnego w nauczaniu jezyk6w obcych oraz ze
zZwigzanym z tym zwrGceniem uwagi ha sam proces uczenia Sie a takze ana-
liza cech osobowosciowych 0s6b odnoszacych sukces w nauce jezyka obce-
go (Komorowska 2002; Paiva 2005). Jako ze podejscie komunikacyjne zre-
zygnowato z koncepcji bezbtednego opanowania kodu jezykowego na rzecz
umiejetnosci efektywnego porozumiewania Sie W jezyku obcym, za najwaz-
niejsza umiejetnosé¢ uznano pozyskiwanie i przekazywanie informacji (Ko-
morowska 2002; Dakowska 2005). Droga do wyksztatcenia takich umiejet-
nosci tkwi, wedtug zwolennikdw podejscia komunikacyjnego, w postawach
autonomicznych uczacego Sig, tzn. w umiejetnosci wykonywania zadan w
sposob samodzielny, w nowym kontekscie oraz elastycznie (tzn. tak, jak
wymaga tego dane zadanie) (Komorowska 2002: 167). Komorowska (2002:
167) zwraca uwage, iz W autonomii najwazniejsza jest zdolnos¢ uczacego sie
do samodzielnej pracy bez kontroli nauczyciela, zdolnos¢ do przetwarzania i
przenoszenia nabytej wiedzy i umiejetnosci w nowe konteksty oraz zdolnos¢
do zastosowania nabytych umiejetnosci i wiedzy wedtug innych, nowych
wzorcow dziatan.

Zrodia pojecia autonomii w metodyce nauczania tkwia réwniez w
spojrzeniu na role ucznia w nauczaniu jezykéw obcych (Komorowska 2002).
Metoda kognitywna a takze metody niekonwencjonalne zwracaja szczegdlna
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uwage na uczacego Sie jako najwazniejsza 0sobe w procesie nauczania. Jed-
nak znaczenie autonomii w glottodydaktyce zaczeto by¢ wazne w momencie
pojawienia siec badan nad strategiami uczenia sie jezykOw obcych oraz ce-
chami os6b osiagajacych sukcesy w nauce jezykdéw obcych (Komorowska
2002). Za najwazniejsze z tych cech mozna wymieni¢ nastepujace:
e inicjatywa i aktywne podejscie do zadan, Co 0znacza, ze uczen sam
znajduje sobie najlepsze formy pracy i organizuje wiasna nauke;
e stosowanie domystu jezykowego i niezrazanie si¢ trudnosciami lub
nieznajomoscia poszczegolnych wyrazow;,
e brak zrutynizowanych zachowasn, innowacyjnos¢, stosowanie roz-
norodnych sposob6w uczenia sie i radzenia sobie z problemami;

e umigjetnos¢ wyszukiwania odpowiednich materiatdw pomocniczych;

e Wwiara we wiasne umiejetnosci i radzenie sobie z trudnosciami i po-
zytywny obraz wtasnej osoby wraz z wysoka samoocena;

e wysoka motywacja do nauki;

e gotowos¢ omawiania swych postepdw w nauce z innymi osobami
(Komorowska 2002: 168).

Little (1991) podkresla, ze autonomia w procesie nauczania oznacza
zdolnos¢ uczacego sie do kierowania tym procesem, co przejawia Si¢ W umie-
jetnosci planowania, monitorowania i ewaluacji wykonywanych zadan, w od-
niesieniu zaréwno do tresci jak i samego przebiegu procesu uczenia sie. Lit-
tle (2003) zaznacza, iz autonomia nie jest jednoznaczna z przejeciem przez
uczacego sie roli nauczyciela, ale oznacza, ze uczea autonomiczny rozumie
cel wiasnej nauki, jest w petni za nig odpowiedzialny, wykazuje sie inicjatywa
w kwestii planowania i wykonywania zadasn a takze potrafi dokona¢ ewalu-
acji efektéw wiasnego procesu uczenia Sie.

Podobnie autonomie rozumie Litllewood (1996), ktory uwaza, iz uczen
autonomiczny posiada zdolnos¢ do samodzielnego wykonywania zadan.
Wedtug Littlewood (1996) istnieja trzy rodzaje autonomii: autonomia w
komunikacji (odnosi sie do kreatywnego stosowania jezyka z zastosowaniem
odpowiednich strategii komunikatywnych), autonomia w procesie uczenia
Si¢ (tzn. umiejetnosé niezaleznego uczenia Si¢ z zastosowaniem strategii ucze-
nia sie) i autonomia w odniesieniu do osoby uczacego Sie (odnosi sie do
umiejetnosci wyrazania wiasnych mysli). Benson (1997), ktory rozwaza au-
tonomie z punktu widzenia akwizycji jezyka, zaznacza, ze uczen autono-
miczny to taki uczen, ktory posiada umiejetnosci i techniki niezbedne do
samodzielnego uczenia sie jezyka, bez pomocy nauczyciela.

Podsumowujac rozwazania badaczy, mozna wywnioskowa¢, iz poje-
cie autonomii w procesie uczenia sie odnosi sie do nastepujacych zjawisk:

e postawa autonomiczna wymaga zdolnosci wrodzonych lub wyuczonych;
e postawa autonomiczna wymaga pewnosci siebie oraz motywacji;
e W autonomii istotne jest znaczenie strategii uczenia Sie;
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autonomia jest procesem, ktory realizuje sie na roznych poziomach;
poziomy autonomii nie sa state i r6znia Sie w zaleznosci od istnienia
wewnetrznych i zewnetrznych czynnikdw;

autonomia uzalezniona jest od gotowosci uczaCego Si¢ do przejecia
odpowiedzialnosci za proces uczenia Sig;

autonomia wymaga swiadomosci procesu uczenia Si¢ ze strony
uCzaCego Sie,

autonomia jest scisle zwiazana z metakognitywnymi strategiami ucze-
nia sie, takimi jak: planowanie/podejmowanie decyzji, monitorowa-
nie i dokonywanie ewaluacji;

autonomia ma wymiar zaréwno indywidualny jak i spoteczny;

nauczyciel moze wspomac autonomie ucznia zaréwno w klasie jak i
poza nia;

autonomia wywiera wptyw na rozktad sit w klasie;
promujac autonomie nalezy wzia¢ pod uwage wymiar psychologicz-
ny, techniczny, spoteczny i polityczny (Paiva 2005: 7).

Biorac powyzsze pod uwage, Paiva (2005: 6) proponuje nastepujaca definicje
autonomii:

Autonomia jest ztozonym systemem spoteczno-kognitywnym, wyrazajacym
sie na rdznych poziomach niezaleznosci i kontroli wiasnego procesu uczenia
Sie z wiaczeniem mozliwosci, zdolnosci, checi, podejmowania decyzji, doko-
nywania wyboréw, planowania, akcji, a takze dokonywania oceny efektow
wiasnej nauki w klasie i poza nia. Jako system autonomia jest dynamiczna,
chaotyczna, nieprzewidywalna, nie-linearna, otwarta, samoorganizujaca Sie
oraz podatna na warunki zewnetrzne i opinie.

3. Rola nauczyciela a autonomia w procesie uczenia Sie

Rola nauczyciela w rozwoju autonomii w procesie uczenia Sie jest istotna,
gdyz petni on funkcje doradcy, osoby utatwiajacej proces uczenia sie i kieru-
jacej tym procesem (Komorowska 2002). Mozna wicC przyjaé, iz zadaniem
nauczyciela jest wiaczenie uczniow do podejmowania decyzji w kwestiach
przebiegu nauki a takze przygotowanie ich do wziecia odpowiedzialnosci za
nauke (Komorowska 2002: 171). W autonomicznym procesie uczenia Sie
nauczyciel i uczniowie podejmuja zatem wspolnie nastepujace decyzje:
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jak zostanie on zaprezentowany (Komorowska 2002: 171).
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Zadaniem nauczyciela w ksztatceniu autonomicznym jest przygotowa-
nie uczniow do podejmowania decyzji w trzech fazach podczas wykonywania
prac projektowych oraz wyéwiczeniu u uczniow zdolnosci istotnych dla wy-
konywania tych prac (Komorowska 2002: 171-172). Do tych umiegjetnosci
Komorowska zalicza umiejetnosci interpersonalne i spoteczne, do ktorych
mozna zaliczy¢ zdolnos¢ do okreslania wiasnych celow i pogladéw, umiejet-
nos¢ negocjowania w grupie uczniowskiej, umiejetnos¢ stuchania pogladow
innych os6b. Kolejne umiejetnosci to umiejetnosci refleksyjne i analityczne,
takie jak: umiejetnos¢ umotywowania dokonanego wyboru, umigjetnosé do-
strzegania pozytywnych i negatywnych stron danego rozwiazania, umiejetnosc
dostrzegania zalet i wad pracy w grupie, dokonywania ewaluacji wtasnej pracy
oraz umiejetnosé zadawania pytan o przyczyny i skutki. Ostatnia grupa umie-
jetnosci to umiejetnosci dobierania i stosowania odpowiednich technik pod-
czas pracy. Do roli nauczyciela w odniesieniu do tej grupy umiejetnosci Ko-
morowska (2002: 172) zalicza pomoc uczniom w okresleniu, jakie formy pracy
beda dla nich najbardziej odpowiednie, a wieC co za tym idzie okreslenie tech-
nik zapamietywania, jakie maja preferencje co do pory uczenia sie oraz jaki typ
pamieci jest dla nich charakterystyczny. Do zadan nauczyciela nalezy takze
pomoc w okresleniu zar6wno strategii uczenia siec w zakresie nauki stownic-
twa czy gramatyki, jak i problemdw sprawiajacych trudnosci.

4. Autonomia widziana z perspektywy nauczyciela

Analizujac wyniki badan (zob. np. Sert 2006), mozna zauwazy¢, iz autono-
mia ucznia jest scisle zwiazana z autonomia nauczyciela. Jednoczesnie bada-
nia (zob. Little 1995; McGrath 2000; Smith 2000) dostarczaja argumentow
wskazujacych na fakt, ze nauczyciele, ktorzy nie byli ksztatceni autonomicznie
maja negatywny wplyw na rozwoj autonomii w procesie uczenia Sie wsrod
uczniow. Doswiadczenia pochodzace z badan (zob. Sert 2006; Siek-Piskozub
i Strugielska 2007) nad autonomia studentdéw — przysztych nauczycieli wyda-
ja si¢ potwierdza¢ powyzsze wnioski. Wynika z nich, iz ci studenci — przyszli
nauczyciele, ktorzy sy ksztatceni wedtug pozytywistycznego modelu ksztat-
cenia, ktdry opiera sie w gtdwnej mierze na przekazie gotowych tresci, nie sa
swiadomi wtasnych potrzeb i celéw w nauce oraz mocnych i stabych stron
wlasnej osoby jako uczacego si¢ (Sert 2006). Nie potrafia oni takze nada¢
kierunku ani monitorowac przebiegu wtasnej nauki, a ich zdolnos¢ do re-
fleksji nad wiasna nauka wymaga zdecydowanej poprawy. W rezultacie ci
studenci — przyszli nauczyciele nie potrafia podejmowa¢ decyzji co do tresci
I przebiegu procesu uczenia/nauczania. Dane pochodzace z badania prze-
prowadzonego przez Siek-Piskozub i Strugielska (2007) z kolei pokazuja, ze
studenci przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela, ktérzy sa poddani do-
swiadczeniu autonomii w uczeniu i nauczaniu, posiadaja umiejetnos¢ oceny
efektywnosci pracy wiasnej oraz innych osob, potrafia pracowaé¢ zespotowo
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oraz dostrzegaja pozytywne aspekty modelu ksztatcenia, w ktérym to na-
uczyciel petni nadzér w klasie ale jest przewodnikiem.

5. Wprowadzenie do badan

Jak powszechnie wiadomo, zmiany ustrojowe w Polsce znalazty swoje od-
zwierciedlenie w reformie systemu edukacji. Autonomizacja ucznia i nauczy-
ciela staty sie tym samym jednym z gtéwnych wyzwan wspoiczesnego syste-
mu ksztatcenia. Problem ten znajduje swoje odzwierciedlenie w licznych ba-
daniach (zob. miedzy innymi: Wilczyrska 2002; Wisniewska 2003; Michoriska-
Stadnik 2004; Pawlak 2004).

Nieprzypadkowo, wzrost zainteresowania autonomizacja zbiega sie ze
zwigkszona uwaga poswieCana, uczniowi — jego teoriom osobistym, spostrzeze-
niom i ocenom. Strugielska i Siek-Piskozub (2008) zauwazaja, ze metaforyczne
modele wyabstrahowane z danych zebranych od uczacych sie sa zdecydowanie
rézne (tzn. mniej spdjne i mniej wyidealizowane) niz analogiczne probki zebra-
ne od czynnych nauczycieli. Dla ilustracji, Tabela 1 ponizej przedstawia wybrane
wyniki badania przeprowadzonego w styczniu 2006 w Katedrze Filologii An-
gielskiej UMK w Toruniu. Jak wida¢, odpowiedzi sa niespojne w przypadku
zaréwno indywidualnego respondenta jak i profilu grupowego.

Nauczyciel Nauczanie Uczacy sie  Uczenie sig Klasa
1 Rodzic Wychowywanie Odkrywca  Zdobywanie Pojemnik
dzieci niezaleznosci
2 Rodzic Prowadzenie Niemowle Wchtanianie Wiezienie
wyktadu
3 Rodzic Prowadzenie  Dziecko Zapetnianie czystej Klatka
kartki papieru
4 Przywddca Przekazywanie ~Aktywny Odkrywanie Grupa ludzi z
wiedzy uczestnik tym samym
celem
5 Kontroler  Prowadzenie  Dziecko Czytanie Plac zabaw
6 Mistrz Kolejka Niewidome  Zglebianie/badanie  Cyrk
goérska dziecko
7 Uzdrowiciel Aplikowanie Dziecko Pogtebianie Kotyska
witamin Samo-swiadomosci

Tabela 1: Wybrane wyniki — styczen 2006 (wyrazenia metaforyczne studentdw
czwartego roku filologii angielskiej).
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KONCEPT PAZDZIERNIK MAJ WZROST CECH
2006 2007 ZWIAZANYCH
Z AUTONOMIA
NAUCZYCIEL 25% 65% 40%
NAUCZANIE 10% 50% 40%
UCZACY SIE 10% 50% 40%
UCZENIE SIE 50% 75% 25%
KLASA 0% 80% 80%

Tabela 2: Wybrane wyniki — badanie dtugoterminowe (pazdziernik 2006/maj2007).

Kolejne badanie (Strzemeski i Strugielska 2008) wskazuje na niesyme-
tryczne zmiany konceptow uczniowskich pod wptywem doswiadczenia auto-
nomizujacego. Tabela 2 przedstawia wybrane wyniki, ktére wskazuja na
najwyrazniejszy przyrost zmian w obrebie konceptu klasy. Badanie, ktérego
wyniki przedstawiamy w niniejszym wystapieniu, zostato przeprowadzone w
okresie od pazdziernika 2005 do pazdziernika 2007 w Katedrze Filologii
Angielskiej UMK w Toruniu.

6. Opis badania

Jak juz wspomniano, badanie przeprowadzono na studentach filologii an-
gielskiej. Przebadano trzy nastepujace po sobie grupy studentéw pierwszego
roku, liczace odpowiednio 24, 36, i 40 osob. Przekrojowy charakter projektu
miat na celu uchwycenie ewentualnych zmian w konceptualizacjach kolej-
nych rocznikdw studentéw. Biorac pod uwage rosnaca autonomizacje pol-
skiego szkolnictwa, nalezato si¢ spodziewa¢, ze zmiany w doswiadczeniu na
poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum i liceum zostang odpowiednio
wyartykutowane w metaforycznych koncepcjach procesu glottodydaktycz-
nego u badanych studentéw. Respondenci zostali poproszeni o dokonczenie
5 zdan w jezyku angielskim: Nauczyciel jest jak..., poniewas...; Nauczanie jest
jak..., poniewas...; Uczaty sie jest jak..., poniewas ...; Uczenie sig jest jak..., ponie-
waz..., ktore sa standardowo uzywane w badaniach nad metaforycznymi
konceptualizacjami procesu ksztatcenia.

Przy analizie wynikdéw zastosowano metodologie typowa dla para-
dygmatu metafory konceptualnej — dokonano wiec uogolniea na podstawie
zebranych wyrazeri jezykowych. Nastepnie, co byto zdecydowanie nowym
aspektem projektu, pogrupowano schematyczne wyniki wedtug trzech per-
spektyw: uczenia sie, interakcji i ewaluacji. Rama uczenia si¢ (ang. learning frame)
pozwala grupowa¢ dane pod katem odpowiedniego paradygmatu: behawio-
rystycznego, konstruktywistycznego lub socjo-historycznego (por. Williams i
Burden 1999). Rama interakcji (ang. social frame) umiejscawia wyniki zgodnie z
rozktadem sit w klasie (por. Tobin i Tippins 1996). Rama ewaluacji (ang. axio-
logical frame) pozwala wyodrebni¢ opinie i oceny uczacych si¢ na temat ele-

485




Ariadna Strugielska i Katarzyna Pigtkowska

mentow procesu glottodydaktycznego. Wyrazenia metaforyczne sa wiec inter-
pretowane jako metafory generujace zmiane paradygmatu (por. Schén 1993).

ZESTAW L
2005/2006 (24)

ZESTAW 2
2006/2007 (36)

ZESTAW 3:
2007/2008 (40)

1. NAUCZYCIEL JAKO
PRZYWODCA (PRZE-
WODNIK) (11) 45%

NAUCZYCIEL JAKO
PRZYWODCA (12) 33%

NAUCZYCIEL JAKO PRZET.O-
ZONY/WROG (20) 50%

2. NAUCZYCIEL JAKO
STRAZNIK (5) 20%

NAUCZYCIEL JAKO
STRAZNIK (6) 16%

NAUCZYCIEL JAKO DORADCA
(12) 30%

3.NAUCZYCIEL JAKO
PRZELOZONY (3) 12%

NAUCZYCIEL JAKO
PRZELOZONY (6) 16%

NAUCZYCIEL JAKO ISTOTA
AMBIWALENTNA
(WROG/DORADCA) (5) 12%

4. NAUCZYCIEL JAKO
PRZEDMIOT (np. znak

NAUCZYCIEL JAKO
INSTRUMENT (np. kom-

NAUCZYCIEL JAKO UCZACY
SIE (2) 8%

drogowy) (3) 12% puter) (6) 16%
5.NAUCZYCIEL JAKO NAUCZYCIEL JAKO
WALCZACY (1) 04% OSOBA STAWIAJACA

WYZWANIA (3) 08%

6. NAUCZYCIEL JAKO
ORGANIZATOR (1) 0.4%

NAUCZYCIEL JAKO
PRZEDMIOT (3) 0.8%

Tabela 3; Koncept nauczyciela w badaniach przekrojowych — metafory konceptualne.

Z oczywistych wzgleddw, skoncentrujemy sie na wynikach dotyczacych
konceptu nauczyciela, ktore zostaty przedstawione w Tabeli 3. Dane w nawia-
sach oznaczaja liczbe respondentéw. Kazdej metaforze przyporzadkowany
jest procent odpowiedzi. Niektore wyniki zostaty pominicte ze wzgledu na
nieadekwatnos¢ odpowiedzi (np. definicja zamiast poréwnania).

6.1. Omowienie wynikow

Przy omawianiu wynikdw skoncentrujemy sie na perspektywie aksjologicz-
nej, gdzie dostrzegalny bedzie element oceny nauczyciela, zawarty szczegol-
nie w komentarzach studentow.

ZESTAW 1.

»Nauczyciel jest przewodnikiem, poniewaz daje wskazowki” (neutralny).
»Nauczyciel jest przewodnikiem, poniewaz organizuje interesujace wycieczki
i dostarcza pozytecznych komentarzy” (oceniajacy/pozytywny).

ZESTAW 2.
»Nauczyciel jest gornikiem, poniewaz jego praca jest ciezka i bezcelowa”
(oceniajacy/negatywny).
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ZESTAW 3:

»Nauczyciel jest jak bestia/oprawca, poniewaz mowi innym co maja robi¢”
(oceniajacy/bardzo negatywny).

»Nauczyciel jest gornikiem, poniewaz jego praca jest ciezka i bezcelowa”
(oceniajacy/generujacy zmiane).

,»Nauczyciel jest przyjacielem, poniewaz tak powinno by¢” (generujacy zmiane).

6.2. Podsumowanie
Tabela 4 zawiera przekrojowe zestawienie danych w kazdej z trzech przyjetych

perspektyw. Celem tego inwentarza jest pokazanie korelacji miedzy zmianami
w domenie uczenia sie, spotecznej i ewaluacji.

ZESTAW 1 ZESTAW 2 ZESTAW 3

RAMA UCZENIA SIE:
BEHAWIORYSTYCZNA  [BEHAWIORYSTYCZ- |KONSTRUKTYWISTYCZ-
(65%) NA (49%) NA/SOCJO-HISTORYCZNA (38%)

RAMA INTERAKCIL:
KONTROLOWANA PRZEZ|KONTROLOWANA ~ [KONTROLOWANA PRZEZ NA-
NAUCZYCIELA (77.4%)  |PRZEZ NAUCZYCIE- |UCZYCIELA (56%) // KONTRO-
LA (65.8%) LOWANA PRZEZ UCZACEGO SIE
(36%)

RAMA EWALUACII: NEU-
TRALNA/POZYTYWNA  |NEGATYWNA (ponad |[NEGATYWNA — GENERUJACA
(ponad 50%6) 20%) (ponad 50%) // POZYTYWNA (ok.
//NEGATYWNA (ok. 20%) 40%)

Tabela 4: Metafory i perspektywy w ujeciu przekrojowym.

Podsumowujac, widzimy wyrazng asymetriec zmian konceptualnych
pod wptywem autonomizacji polskiego szkolnictwa. Nauczyciel w kontek-
scie nauczania/uczenia si¢ jest najbardziej podatny na dekompozycje: para-
dygmat behawiorystyczny zdecydowanie ulega metaforom konstruktywi-
stycznym w zestawie 3. Nauczyciel-przewodnik staje si¢ partnerem, czesto
uczniem wsrdd innych uczniow. Mozna wiec zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze
autonomizacja ucznia w aspekcie psychologicznym wptywa na korzystna oce-
ne¢ nauczyciela z tej wiasnie perspektywy. Inaczej jednak wypada ocena na-
uczyciela z perspektywy instytucjonalnej, czyli uktadu sit w klasie i w szkole.
Widac¢ tu wyraznie, ze tzw. autonomia polityczna jest jeszcze poza naszym
zasicgiem. Klasa jest zdecydowanie pod wptywem nauczyciela (patrz: nie-
wielkie zmiany procentowe), a jedynym ,,swiatetkiem w tunelu” jest zdecy-
dowana polaryzacja konceptu nauczyciela w zestawie 3. Proces ten najpet-
niej podsumowuje metafora. NAUCZYCIEL TO ISTOTA AMBIWA-
LENTNA (Tabela 4) — przyjaciel w dziedzinie wiedzy, ale wrog w perspek-
tywie szkoty jako instytucji.

I wreszcie perspektywa aksjologiczna, nierozerwalnie powiazana z
poprzednimi domenami. Wydaje sie, ze wida¢ tu najpetniej obawe uczniow
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przed autonomia. Poréwnujac horyzontalny uktad danych w ramie aksjolo-
gicznej, dostrzegamy zaskakujacych przyrost ocen pozytywnych. Innymi
stowy, 40% badanych zadeklarowato zadowolenie z dominacji nauczyciela w
procesie ksztatcenia.

Zamiast ostatecznych wnioskdw, ograniczymy sie raczej do sformu-
towania kilku spostrzezer wynikajacych z powyzszych rezultatow. Wptyw
dziatan autonomizujacych znajduje swoje odzwierciedlenie w teoriach oso-
bistych uczniow. Zaktadajac, ze szkota jest jednym z kontekstow majacych
promowa¢ autonomie jednostki, mozemy stwierdzi¢, ze zadanie to jest,
przynajmniej czesciowo, spetniane. Wydaje sie, ze do petnego sukcesu po-
trzebna jest przede wszystkim wieksza autonomia szkoty jako instytucji.
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NAUCZYCIEL JEZYKA OBCEGO
JAKO BADACZ

The foreign language teacher as a researcher

The extensive catalogue of the roles the teacher is expected to perform
has recently been extended by the role of a researcher. Such a devel-
opment can be viewed as controversial since, on the one hand, studies
conducted by teachers may lack the necessary methodological rigor
and, on the other, the rationale behind this recommendation raises se-
rious doubts. Is it possible to combine the role of a researcher with di-
dactic and administrative duties? Is it not beyond the capacity and
competence of an ,,ordinary” foreign language teacher to conduct re-
search? And if not, can teachers be expected to take over the responsi-
bilities of trained applied linguists? The present paper outlines theoreti-
cal and practical premises that point to the benefits of extending the
scope of the teacher’s competences by the competence of a researcher.
Their legitimacy in the Polish educational context will be discussed, as
well as the conditions that are indispensable for integrating research
with other responsibilities of a foreign language teacher.

1. Wprowadzenie

Tytutowy problem moze wydawac sie zbyt szczegotowy czy tez po prostu
uboczny w stosunku do gtdéwnego nurtu tematyki dotyczacej zawodu nauczy-
ciela. Wiadomo, nauczyciel powinien przede wszystkim nauczac... Poza tym
wiadomo tez, przynajmniej tym lepiej poinformowanym, ze istnieje juz od po-
nad p6t wieku paradygmat badawczy ,,w wersji dla szk61”, a mianowicie tzw.
badania w dziataniu (ang. action research). Jesli wiec jakis nauczyciel jest zaintere-
sowany prowadzeniem badan moze z tego wzorca swobodnie korzystac.
Punktem wyjscia ponizszych rozwazan jest bezsporny fakt, ze na-
uczycielskie opracowania naukowe naleza w Polsce do zupelnej rzadkosci,
co zywo kontrastuje z sytuacja w krajach anglosaskich. Ktos odpowie, ze na
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badania nasz nauczyciel po prostu nie ma czasu — argument to spotecznie
akceptowany, a przy tym dos¢ elegancki. Dodajmy: brakuje czasu, ale pew-
nie i... attasu. A wiec jesli przeszkoda nie jest tu znajomos¢ metodologii, to
przyczyn nalezy upatrywaé zapewne w specyfice naszej rodzimej kultury
zawodowej. Mowiac konkretniej — w okreslonych realiach, nawykach zawo-
dowych, postawach i stereotypach myslowych. | taka wtasnie teze postaramy
Si¢ rozwinaé ponizej.

2. Badanie w dziataniu: wyzwanie metodologiczne czy kulturowe?

Przypomnijmy tu pokrotce gtéwne wytyczne metodologiczne badan w dzia-
taniu i zastanbwmy sie, dlaczego tak rzadko spotyka sie tego typu badania na
gruncie polskim. Jak wiadomo, badanie takie:

e jest prowadzone przez samego nauczajaCego, na zasadzie obserwacji
uczestniczacej;

e dotyczy niewielkiej populacji, przy uwzglednieniu specyfiki danego
kontekstu;

e skupia si¢ na monitorowaniu (pewnego zakresu) efektow okreslonej
interwencji dydaktycznej.

Podkresla si¢ liczne zalety takich badan: w pierwszych rzedzie ich
optymalizacyjne walory — badania takie pozwalaja na biezaco dostosowywac
wybrane, istotne aspekty dydaktyki, a takze ocenia¢ skutecznos¢ danej proce-
dury dydaktycznej. Istnieje mozliwos¢ powtarzania danego badania w réwno-
legtych grupach czy kolejnych rocznikach, dla lepszego uchwycenia specyfiki
danego problemu i jego zmiennosci w poszczegolnych kontekstach. Z tego
powodu badania takie moga tez istotnie przyczynia¢ si¢ do rozwoju zawodo-
wego. Szczegdlne znaczenie w tym zakresie maja projekty badawcze prowa-
dzone réwnolegle przez kilku wspotpracujacych ze soba nauczycieli.

W sumie badania w dziataniu nie wydaja Sie wiec szczegolnie trudne i
obciazajace czasowo, a moga przyniesé wiele pozytku zawodowego. Fachowa
literatura zagraniczna obfituje zarbwno w raporty z takich badan, jak i do-
niesienia o ich licznych zaletach samoksztatceniowych, zwtaszcza w przy-
padku badan dwu- i kilkuosobowych. Dlaczego wiec s3 one u nas rzadko-
scia? Moze wystarczy przeszkoli¢ nauczycieli, by potrafili i chcieli takie ba-
dania prowadzi¢? Odpowiednie kompetencje badawcze sa bezwzglednie
potrzebne (zob. nizej, punkt 4), jednak nasze doswiadczenie pokazuje, ze
powazne przeszkody leza raczej w specyficznej mentalnosci i postawach, a
WieCc w tym, co okresla sie jako kulture zawodowa! nauczycieli.

1 Ogolniej, przez kulture zawodowa rozumiemy spojny wewnetrznie zespot cech,
sktadajacy sie na charakterystyczny dla danej grupy zawodowej sposdb myslenia i poste-
powania. Zgodnie z istota kultury, ta mentalnosé¢ i zachowania wyrazaja wyznawanie
wartosci i sa podstaws oczekiwarn i ocen formowanych wobec cztonkéw danej grupy.
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3. Bariery w zakresie kultury zawodowej

Przede wszystkim, na percepcje te wptywa ogélne wyobrazenie na temat stanu
naszego szkolnictwa. W obiegu spotecznym (i przekazie medialnym) funk-
cjonuje okreslona, stereotypowa wizja zawodu nauczyciela — sktadaja Si¢ na nia
takie elementy jak: niedowartosciowanie ekonomiczne, przeciazenie obo-
wiazkami, niewysoki prestiz spoteczny... To cechy przywotywane, by uza-
sadni¢ réwnie powszechnie uznawana, niska efektywnosé¢ szkoty, zaréwno
pod wzgledem wynikow ksztalcenia, jaki i swej skutecznosci wychowawczej.
Poza tym, wielu nauczycieli zapewne na co dziena doswiadcza niemoznosci
wpltywania na cokolwiek poza swymi lekcjami. Ogranicza to ich poczucie
podmiotowosci i moze by¢ zrodiem frustracji, tym bardziej ze nauczyciele
tzw. jezykOw zachodnich wiedza z autopsji, ze tam, za granica, pracuje Sie
inaczej, i pewnie lepiej...

Z perspektywy psychologii spotecznej nie jest istotne, na ile wspo-
mniany tu, stereotypowy, a dos¢ szary obraz naszej edukacji jest prawdziwy.
Tego pojedynczy nauczyciel sprawdzi¢ nie jest w stanie, a jesli tylko jego
wlasne obserwacje potwierdza stereotyp chocby w czesci, bedzie on zapewne
sktonny uzna¢ za trafny takze caty ten, negatywny obraz. Jego szara tonacja
dobrze przeciez wspoigra z nasza sktonnoscia do pesymizmu lub co naj-
mniej sceptycyzmuz2. Dalsza obrébka obrazu zajma sie juz nasze negatywne
emocje, ktore wyprodukuja odpowiednio dosadne, katastroficzne okreslenia
(»» To wszystko jest chore!”, ,,Doszlismy do absurdu!”). Dla niniejszej reflek-
sji istotne jest to, ze takie krytyczne nastawienia i przekonania co do zasad-
niczej utomnosci systemu beda raczej ogranicza¢ niz stymulowac indywidu-
alng kreatywnosc i inicjatywy. Majac pod reka konkretne, a negatywne argu-
menty i powszechnie akceptowane wnioski co do ,,096Inego klimatu zastoju”
i ,,niemoznosci zmian”, mozna dosé tatwo straci¢ wiare w sens indywidual-
nych, ,,ponadnormatywnych” wysitkow i reagowaé biernym oporem wobec
tego, co bedzie postrzegane jako dodawanie nowych obowiazkow.

I nie chodzi nam tu o tych nauczajacych, ktorzy — powiedzmy to
otwarcie — wykonuja Swa, prace raczej z koniecznosci i nie angazuja Si¢ W Nia, a
powyzsza wizje wykorzystuja jako wystarczajace uzasadnienie czy wrecCz
usprawiedliwienie swej powierzchownej pracy (,,Przeciez w tych warunkach
nie warto/nie mozna dobrze pracowac¢...”). W dalszej refleksji pominiemy
te grupe ,,nauczycieli z koniecznosci”, bowiem to nie oni beda podejmowac
jakiekolwiek dodatkowe inicjatywy, cho¢ zapewne beda niechetnie patrze¢
na tych ,,wychylajacych sie”.

Jednak, mimo tak mato sprzyjajacego klimatu, czes¢ nauczycieli potrafi
0siaga¢ nawet wysoki poziom satysfakcji zawodowej. Zachowujac mniej lub
bardziej krytyczny stosunek do systemu, nawiazuja oni dobre relacje z pod-

2 Por. np.: Drogosz, M. 2005. Jak Polacy przegrywaje, jak Polacy wygrywajs. Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
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opiecznymi, angazujac sie niejako ponadprogramowo w ich rozwdj. | tej — jak
si¢ wydaje dos¢ licznej i naprawde wartosciowej grupie nauczycieli ,,ide-
owych” — starczytoby zapewne energii i czasu, by podja¢ badania, rzecz jasna
pod warunkiem zdobycia przez nich odpowiednich kompetencji badawczych.
Dlaczego wicc ich ciekawa praktyka nie pobudza ich do scislejszego okreslenia
przestanek jej efektywnosci czy przeciwnie zrodet jej niedoborow?

Istotne znaczenie moga mie¢ tu wzgledy afektywne i zwykte przywia-
zanie do okreslonego, sprawdzonego juz stylu dziatania danego nauczyciela.
Ciekawa, zywa lekcja, autentyczne zaangazowanie sie w kontakt z uczniami,
barwny podrecznik i atrakcyjne formy pracy, wydaja Sie mu trudne do pogo-
dzenia z postawy obserwatora, koncentracja na wybranym aspekcie, robie-
niem notatek, redakcja scistych sprawozdan, itd. Moze on jeszcze te lekcje
opisa¢, popar¢ jej pozytywna ocena, jaka wytania si¢ z ankiety przeprowa-
dzonej wsrdd ucznidw, podzieli¢ sie z innymi swymi pomystami i wraze-
niami, ale badanie wiasnego nauczania jawi mu sie jako to, CO moze wrecz
zakiocic¢ jej przebieg i zniweczyé jego wilasna spontanicznosé. Podejmujac
badania, nauczyciel taki musiatby wiec pokona¢ istotne bariery organizacyj-
ne, ale takze mentalnosciowe i emocjonalne, zmieniajac swoj styl, ktory jest
przeciez dla niego sprawdzong juz wartoscia.

I dlaczego wtasciwie miatby to (z)robi¢, skoro rzecz dziata i ucznio-
wie sa zadowoleni? | tak nikt nie docenitby tego dodatkowego wysitku — nie
ma przeciez obowiazku prowadzenia badan. Nie sa one co prawda zakazane,
ale ich podejmowanie mogtyby wskazywac¢ — w percepcji wiasnej i srodowi-
ska — na niezdrowe ambicje. Wg takiej logiki, nie ma powodu, by wychyla¢
si¢ poza sfere opisu i prostej analizy, zdobyé¢ si¢ na dystans wobec nasuwaja-
cych sie uogdlniea. Badania podejmuja tylko ci, ktorzy ,,co$ z tego maja”,
np. ,,muszy” z jakichs wzgledow uzyska¢ doktorat lub wykaza¢ sie publika-
Cja artykutu opartego na danych empirycznych (ale nawet wtedy wystarczy
przeciez zrobi¢ ankiete...).

Co znamienne, takie rozumowanie wydaje si¢ takze dotyczy¢ nauczy-
cieli akademickich — mam tu na mysli ich praktyke dydaktyczna, a nie bada-
nia prowadzone w swej specjalizacji (u glottodydaktykow oba te zakresy sie
nakladaja). Podjecie badan w tym zakresie przez nieglottodydaktykow bytoby
najpewniej traktowane jako wkraczanie na nie swoja dziatke. Zreszta admi-
nistracyjnie nie wymaga sie od nich nawet uprawnien dydaktycznych... Czyz
potrzeba wiekszego dowodu na to, jak bardzo refleksja dydaktyczna jest
niedoceniana w naszej kulturze zawodowej?

| tak oto odstania si¢ kulturowe podtoze niecheci wobec podejmowa-
nia badan nad wiasna praktyka dydaktyczna. Kultura zawodowa naszych na-
uczycieli, jak starano si¢ pokaza¢ wyzej, wydaje si¢ bowiem zorientowana na
kryteria efektywnosciowe i ,,fenomenologiczne” przezywanie dydaktyki. Ba-
dania czy choc¢by systematyczna refleksyjnos¢, ktérych przedmiotem bytaby
wlasne praktyka dydaktyczna musiataby wieC oznacza¢ istotne przewarto-
sciowania w sferze obecnie dominujacej mentalnosci zawodowej. W szczegol-
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nosci zreformowa¢ trzeba by sama podstawe naszych dziatan dydaktycznych,
przyporzadkowujac je nie tylko doraznie pojmowanej efektywnosci (ona po-
zostanie wazna...), lecz takze praktykowaniu na co dzien — i pielegnowaniu u
swych podopiecznych — postawy poszukujacej i myslenia krytycznego.

4. Ogolne ramy refleksyjnosci jako dominujacej postawy dydak-
tycznej

Przyjelismy wyzej, ze podjecie badan wymaga refleksyjnego dystansu wobec
wlasnej praktyki dydaktycznej. Na ile jednak taka refleksyjnos¢ jest istotna z
punktu widzenia efektéw nauczania? Ustalmy wiec gtéwne racje przemawia-
jace za praktykowaniem na co dzien postawy poszukujacej w samej dydakty-
ce jezykowej, a takze korzysci z tego ptynace.

4.1. Wiedza, sprawnosci, kompetencija...

Z reguly obie strony procesu dydaktycznego sa autentycznie zainteresowane
rozwijaniem swej wiedzy — jezykowej, kulturowej, rzadziej niestety komunikacyj-
nej. Okreslenie kompetencja rozumiane bywa, niestety, jako dodawanie do tej
wiedzy szeregu sprawnosci. Przy takim rozumieniu przedmiotu nauczania poja-
wia sie tez regularnie znamienne zastrzezenie, a mianowicie, ze UCZaCy Sie powi-
nien ponadto potrafi¢ te wiedze i sprawnosci odpowiednio wykorzystywac... Wy-
czucie odpowiedniosci uzycia jest rzeczywiscie ogromnie wazne, lecz jak wia-
sciwie uczacy sic ma je wypracowac? Przeciez nie moze tu liczy¢, jak w jezyku
ojczystym, na uzyskiwane w sposéb naturalny doswiadczenie spoteczne.

Tymczasem samo pojecie kompetencji implikuje przeciez kontrole
uzycia jezyka, a to — w warunkach szkolnych — moze dokonac sie tylko po-
przez wglad w istote i konsekwencje dziatan komunikacyjnych. Konieczne
jest wiec uwzglednianie szerszego zakresu powigzan i odniesier, jako po-
mocnego w rozumieniu uwarunkowan komunikacji i ,,podgladaniu” zasad-
nosci wystepowania danych form. A teren to przebogaty i rzeczywiscie wy-
magajacy, mozliwie swiattej, ale i odpowiednio kreatywnej, osobistej eksplo-
racji. Ktania sie tu bowiem (tak uczniom, jak i nauczycielom) nie tylko spe-
cyfika poszczegblnych jezykow (w tym takze ojczystego), ale moze bardziej
jeszcze swoistos¢ poszczegllnych kontekstow i praktyk komunikacyjnych,
ich réznorodnos¢ i dynamika.

Patrzac z perspektywy edukacyjnej, warto postawi¢ teze, ze podsta-
wowsa, 0sig dla postulowanej tu refleksyjnej eksploracji bedzie nie tyle dany
jezyk, co raczej indywidualnie, podmiotowe funkcjonowanie komunikacyjne,
skuteczne nie tylko informacyjnie, ale takze w zakresie ksztattowania relacji
miedzyludzkich. Uczacy sie i nauczajacy powinni stara¢ si¢ pogiebia¢ swoje
widzenie tego, co nazywamy funkcjonowaniem mownym, a szerzej komuni-
kacyjnym. Swiat komunikacji to swiat wielorako ztozony. Z jednej strony
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przynalezy on do szerszego jeszcze zakresu relacji miedzyludzkich, z drugiej
za$ operuje na kodach niepeinych, a wiec tylko czesciowo wyuczanych, a
wszystko to jest indywidualnie percypowane i przetwarzane przez jednostki,
wpisujac sie w ich indywidualne plany dziatania. Sama ta ztozonos¢ i wielos¢
powiazan jest czesto opisywana w literaturze i nie bedziemy tu jej rozwijaé.
Otwieraja Sie tu wiec, dla nauczajacych i uczacych sie, szerokie pola interdy-
scyplinarnych powiazan i odniesien.

Nauczyciel winien takie mozliwosci ukazywa¢, nie pozostawiajac ich
wylacznie domysinosci uczniow. Jest to jednak pole zbyt obszerne, by stara¢
Si¢ je wyczerpag, i nie o to w szkolnym nauczaniu chodzi. Kontekst szkolny
narzuca przeciez takze ekonomie dziatai, o mozna by zapewni¢ wiasnie
przez potaczenie perspektywy komunikacyjnej ze specyfika cech i potrzeb
uczacego sie. Bedzie to wymagato uwzglednienia takich kategorii, jak: zain-
teresowanie tematyczne, styl komunikacyjny i uczeniowy, ambicje i potrzeby
ucznia w tym zakresie. Przyczyni sie to do ukonkretnienia zdefiniowanych
komunikacyjnie tresci i celow nauczania, zachowujac jednoczesnie szeroki,
prawdziwie humanistyczny wymiar takiego ksztatcenia.

4.2. Wiedza praktyczna a refleksyjnos¢

Nastawienie na wiedze i sprawnosci praktyczne nie oznacza oczywiscie, z€
nauczyciel nie oczekuje od uczniow refleksji. Jednak wymag rozumienia jest
wtedy odnoszony raczej do trudniejszych aspektow wiedzy, wymagajacych
pewnego wyttumaczenia, najczesciej zreszta w postaci komentarzy grama-
tycznych. Takie ograniczone zapotrzebowanie na refleksje kontrastuje z
postawa badacza: dla niego wiedza rozumiana jako faktografia jest zaledwie
pewnym odniesieniem, ale nie istota procesu dociekania. Postuzmy sie tu
przyktadem popularnego badania: lle czasu uczes spedza na pracy domowej nad
Jezykiem X, oglqdaniem TV, etc.? Zatézmy, ze tyle samo, np. po 2 godz. dzien-
nie. Ustalenie tego faktu, to jedno, czym innym zas jest jego interpretacja (np.
ocena, czy to duzo czy mato, i jakie to ma znaczenie, z czego wynika i czym
moze skutkowac) — te kwestie beda juz zalezaly od naszych (mniej lub bar-
dziej subiektywnych) teorii. Ot6z chodzi o to, by teorie te poddawa¢ syste-
matycznej weryfikacji, w dazeniu do nadania im maksymalnej spojnosci.
Nauczyciele i uczniowie sa na og6t swiadomi, ze wiedza to nieko-
niecznie rozumienie, cho¢ zapewne jakas wiedza jest rozumieniu danej kwestii
przydatna lub wrecz niezbedna. Istnieje tez wiedza zbyteczna, zwyczajnie
nieprzydatna, ale to tylko balast, obojetny w gruncie rzeczy dla naszego ak-
tualnego rozumienia swiata komunikacji. Nauczyciele zabezpieczaja Sie
przed taka wiedza, preferujac wiedze praktyczng — ktdrej koronnym przykia-
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dem jest popularna reguta prawej dtonis. W dydaktyce jezykowej kryterium
praktycznosci pozwala nauczycielowi odsia¢ wiele informacji zwyczajnie nie-
potrzebnych, a takze odpowiednio upraktyczni¢ zbyt abstrakcyjne czy skom-
plikowane fragmenty wiedzy.

Nie mozna jednak nawet marzy¢ o sprowadzeniu ztozonosci komu-
nikacyjnej do prostych ,,regut prawej reki”. Co wiecej, sciste zasklepianie sie
w praktycznosci zle stuzy odkrywaniu i rozumieniu zaleznosci, odcina ono
wrecz droge w tym kierunku. I nie mozna tu ulega¢ ztudzeniom pozytywizmu
poznawczego: gromadzone informacje jezykowe nie utoza Si¢ same W Swa
interpretacje, dostarczajac nam swego wiasnego wyjasnienia. Refleksja dydak-
tyczna nad komunikacja i badawcza nad wiasng dydaktyka, ich pogtebione
rozumienie nie Sz po prostu mozliwe, jesli nie podejmie si¢ wysitku systema-
tyzowania swych obserwacji, a to oznacza odniesienie ich do jakiegos ,,po-
ziomu meta”. Mowiac prosciej, niezbedne jest wyjscie poza wiasna praktyke
i obserwacje, a wiec Siegniecie do tego, co nasze srodowisko nazywa skrotowa
»teoria” czy ,,abstrakcjy”.

Refleksyjnos¢ w zakresie komunikacji jest niewatpliwie wyzwaniem
trudnym, ale i fascynujacym dla wszystkich, uczacych sie, nauczajacych i
badajacych. Umigjetnosci komunikacyjne bywaja niedostatecznie ksztatto-
wane w domu i szkole, zas swiadomos¢ komunikacyjna przedstawia sie jesz-
cze skromniej. Jesli wiec nie podejmiemy tego wyzwania, pozostanie nam...
zlepek stereotypdw i trudnych do uogolnienia doswiadczen osobistych. Po-
zostaniemy naiwni wobec produktow wypracowanych przez specjalistow od
reklamy czy wizerunku oséb publicznych, a nieporadni w zwyktych relacjach
miedzyludzkich. A przeciez uzyskanie niezaleznego osadu w tych wtasnie
zakresach mozna uznac¢ za miare praktycznosci edukacji jezykowej. W dobie
rewolucji komunikacyjnej musimy potrafi¢ nie tylko wymienia¢ informacje,
ale takze np. rozpoznawa¢ manipulacje, a wiec i takie cechy dyskursu, jak
jego wysoka afektywnosc¢ czy sugestywnosc.

Jesli zatem skadinad chwalebny apetyt na wiedze praktyczna nie pota-
czy si¢ z refleksyjnoscia, nie moze by¢ mowy o sensownym budowaniu kom-
petencji komunikacyjnej... Stad nigdy dos¢ podkreslania wagi refleksyjnego
podejscia podmiotu poznajacego, czyli zarowno samego nauczyciela, ale i
uczniow. Warto te oczywistos¢ przywotywa¢ takze w kontekscie aktualnie
promowanej idei spo/czesstwa opartego na wiedzy.

4.3. Eksploracyjny charakter kompetencji a poszczegolne etapy jej rozwoju

Uczacy sie z definicji pozostaja zawsze ,,niedouczeni”, ich kompetencja jest
niepetna, a wieC dziataja oni (komunikacyjnie i uczeniowo) w stanie podwy:-

3 Ma ona liczne zastosowania w matematyce, fizyce (przyktadajac odpowiednio dton
mozemy np. okresli¢ kierunek pradu indukowanego w przewodniku), a dla kierow-
cOw wyznacza pierwszenstwo przejazdu na skrzyzowaniu.
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szonej niepewnosci i/lub nieswiadomosci. Jak pokazuje ponizszy schemat,
mimo ograniczen naszej kompetencji, na kazdym poziomie mamy pewne
mozliwosci sensownego manewru, podejmujac dziatania w oparciu o zdobyte
juz wyczucie i swiadomos¢ komunikacyjna. Przy zbyt duzym ryzyku stusz-
nym bedzie jednak nie podejmowac¢ dziatan w zamierzonej formie, decydu-
jaC Si¢ na ich uproszczenie czy wrecz zaniechanie (zob. Rysunek 1).

Poziom
kompetencji
komunikacyjnej
Wiedza i Cainiaiininiaieiinagic
C (i o o*
Sprawnosci o -
\d "
0‘ . .
* Zaniechanie
1 Rd
A - Eksploracja . o
Q‘ *

‘lllllllllll.v

Rysunek 1: Ograniczanie dziatan komunikacyjnych i obszar dziatan eksploracyjnych
w zaleznosci od poziomu kompetencji komunikacyjne;.

Ryzyko komunikacyjne nie dotyczy wiec tylko, jak sie czesto sadzi —
poziomu poczatkowego. Poczatkujacy zwykle korzysta wrecz ze swoistej
Htaryfy ulgowej”, a partner komunikacyjny czesto obdarza go uznaniem dla
jego wysitkow i dobrej woli. Ktos zaawansowany bedzie jednak oceniany
rygorystyczniej, bowiem tu partner moze (niestusznie) zaktadac¢ uzyskanie
przez danego rozméwce petnej kompetenciji. Jest to niemal naturalne, zwiasz-
cza jesli cudzoziemiec mowi bez akcentu.

Podejmowanie dziatarn komunikacyjnych i uczeniowych w sytuacji
niepewnosci jest trudnym wyzwaniem dla uczacego sie i jego nauczyciela, a
jezykoznawstwo i gramatyka bywaja tu zwyczajnie nieprzydatne. Bardzo
pomocne natomiast bedzie wsparcie partnera i dobra kontrola emocjonalna,
co sprzyja szybkiej refleksji. Jej podstawa bedzie odpowiednia swiadomos¢
komunikacyjna, a takze znajomos¢ odpowiednich strategii komunikacyjnych,
kompensacyjnych, ale i eksploracyjnych — by¢ moze kiedys nasza dyscyplina
wypracuje tu jeszcze inne terminy, bardziej wyspecjalizowane niz intuicja czy
wyczucie jezykowe... Nauczyciele, ale i badacze, powinni wieC szerzej podjaé
problematyke komunikowania sie w warunkach ograniczonej kompetencji,
nie zawezajac jej do analizy ,,brakow jezykowych”.

Bylaby to zapewne istotna os refleksji w porzadkowaniu naszej dzie-
dziny. By glottodydaktyka osiagneta petnie autonomii jako dyscyplina ba-
dawcza, niezbednym jest spojne okreslenie jej podstaw i kwestii centralnych.
Nie moze to by¢ niezbyt spdjny konglomerat czy ,,miejsce przeciecia Sie”
kilku, historycznie juz znacznie bardziej okrzeptych dziedzin pokrewnych
(wrdcimy do tej kwestii w punkcie 5.1.).
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4.4. Refleksyjnosé¢ jako tacznik miedzy wiedza og6lng a badanym
kontekstem

Badania w dziataniu, i ogolniej wszelkie badania nauczycielskie, beda — co
oczywiste — badaniami silnie skontekstualizowanymi. Ponadto obserwacji
poddawac¢ mozemy tylko konkretne przyktady (refleksyjnos¢ bedzie tu funkcja
naszej zdolnosci wiazania ich np. z innymi kontekstami uzycia). W obu wy-
padkach przedmiot obserwacji jest konkretny, a przy tym wpisuje sic w okre-
slony kontekst komunikacyjny (i/lub uczeniowy). Kontekstowos¢ jest oczy-
wiscie cecha rzeczywistosci, ale w danym ujeciu niejako redukujemy kontekst
do wybranego aspektu (relacyjnego, celowosciowego etc.). Operacja ta okre-
§la os obserwacji, wyodrebniajac z danej rzeczywistosci to, co chcemy lepiej
poznaé, nie pozbawiajac wybrany aspekt jego naturalnego tta.

To wyjscie poza fizyczny przedmiot obserwacji zaznacza si¢ jeszcze
dobitniej w momencie formutowania interesujacej nas zaleznosci, co przy-
biera ostatecznie posta¢ pytania badawczego. Stad tez z natury rzeczy pyta-
nie badawcze wykracza poza ambicje opisu rzeczywistosci i jest zakotwiczo-
ne w okreslonej wizji zaleznosci, w pewnej abstrakcji — ktora zaklada pewna,
modelows, posta¢ rzeczywistych relacji. Jednoczesnie catos¢ badania pozo-
stanie w tym sensie zalezna od naszych odniesien teoretycznych. W tych tez
ramach powinno sie ocenia¢ mozliwosci wykorzystywania ich wynikow w
innych kontekstdw kontekstach.

W dydaktyce cate ta procedura refleksji przybierze postac¢ serii prowi-
zorycznych przyblizen, nastawionych na kolejne doprecyzowania i/lub posze-
rzenia, co ilustruje ponizszy schemat (Rysunek 2). Wielosci ujeé¢ teoretycznych
W nauce beda odpowiadaty tu indywidualne wizje, wykorzystujace znaczace
nawiazania, symbole, czy metaforyczne poréwnania, a nawet rysunki i szki-
ce. Granice ich trafnosci beda zalezaty od doswiadczenia komunikacyjnego
ucznidw, ktdre nauczajacy moze odpowiednio wzbogaca¢ i ukierunkowywac.

I w badaniach, i w refleksji dydaktycznej, musimy zatem oderwac si¢ od
danego przedmiotu obserwacji, wyodrebni¢ jej kontekst, wchodzac na mini-
malny cho¢by poziom og6lnosci. Ta 0golnos¢ to zapewne struktury naszego
umystu analizujace rzeczywistos¢ wg wypracowanych przez siebie narzedzi
poznawczych, takich jak pojecia i zaleznosci. Tu wiasnie bedzie przydatna
nasza wiedza ogdlna (a wiec abstrakcyjna, teoretyczna) — moze ona bowiem
wskazywac na potencjalnie istotne czynniki, uktady i ich dynamike. Wiedza ta
ma jednak wartos¢ wytacznie indykacyjna, tj. mowi, co w ogdle moze wchodzi¢
W gre. Szczeg6lna wartosé indykacyjna beda mialy syntezy wielu podobnych
(pod danym wzgledem) badan, bowiem wskazuja one na prawdopodobne
tendencje w zakresie danych zaleznosci. Jest to wiec dobry punkt wyjscia do for-
mutowania tzw. pytania badawczego. Oznacza to, ze prototyp pytania gtow-
nego nie przyjmuje postaci: Jak jest?, lecz: Co powoduje, ¢ tak w/ashie jest? Umoz-
liwia to dalsze pytania, takie jak: Jak mose to rzutowas na przysz/es? czy tez: Jak
mozna to zmieni? Sa to wiec typy pytad, jakie na co dziea nurtuja nauczycieli.
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Rysunek 2: Refleksja dydaktyczna jako poruszanie sie¢ miedzy abstrakcyjnym uogél-
nianiem a obserwacja wybranego kontekstu.

Poniewaz pytanie badawcze dotyczy zazwyczaj kwestii dos¢ ztozonej,
wydzielamy w nim nastepnie bardziej szczeg6towe aspekty w postaci tzw.
pytan szczegdtowych. Pozostaje jeszcze dobrze dobra¢ metodologie i zapla-
nowa¢ procedure badawcza. Efektem tego postepowania bedzie okreslenie
obrazu interesujacej nas zaleznosci dla danego kontekstu, przy czym ta
ostatnia okolicznos¢ wyznacza takze granice jego ,,prawdziwosci”. Mozemy
oczywiscie z pewna doza ostroznosci dokonywaé uogolnien, jednak z reguty
w naukach humanistycznych nie osiagamy gwarancji petnej przewidywalnosci
i powtarzalnosci wynikow. Natomiast istotna wartoscia postaje samo uchwy-
cenie uktadu czynnikdw aktywnych w danej sytuacji, a wglad taki moze zna-
CzaC0 rozwina¢ nasze rozumienie uwarunkowar i dynamiki powiazan danego
typu. Tym samym zmniejsza si¢ pole relatywizmu i dowolnosci w naszych
pogladach i decyzjach dydaktycznych. Mozna wiec powiedzie¢, ze refleksyj-
nosé jest ciagtym poruszaniem si¢ miedzy pewnymi uogolnieniami a specyfika
danego kontekstu. Wysnuwamy stad wniosek o olbrzymim wprost znacze-
niu (samo)ksztatcacym zaréwno pracy badawczej, jaki i refleksyjnego upra-
wiania dydaktyki (w tym wypadku takze dla ucznia).

5. Dlaczego tak trudno o refleksyjna dydaktyke i badania?
Jak wida¢, rzadkos¢ badar podejmowanych przez nauczycieli i ograniczony

zakres refleksyjnosci w ich pracy dydaktycznej wynikaja z przyczyn dosc
roznej natury. Zarysujemy ponizej gtéwne typy tych uwarunkowan.
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5.1. Regulacje administracyjno-prawne

Zastanébwmy sie najpierw, na ile realia administracyjno-prawne sprzyjaja
rozwojowi badan glottodydaktycznych i temu, co je warunkuje ogdlniej, tj.
dydaktyce refleksyjnej. Obecny model akademickiego przygotowania zawo-
dowego nauczycieli w Polsce to blok nauczycielski dodawany do ,,bazy filolo-
gicznej”. W aktualnym ujeciu administracyjnym# (i chyba juz tylko takim...),
(neo)filologia to twér dwudzielny, ,,zasadniczo” jezykoznawczo-literacki, tak
wlagnie ukonstytuowany zgodnie z wielowiekows, tradycja filologii klasycznej.
Nasza, dopiero wyksztatcajaca sie dyscyplina nauki — glottodydaktyka zostata
prawnie przypisana (podobnie jak jej ,,kuzynka” translatoryka) akurat sezyko-
znawstwu stosowanemu®. Tymczasem to ostatnie okreslenie stanowi dzis jawny
anachronizm, bowiem odzwierciedla pojmowanie relacji miedzy dydaktyka
(traktowana wowczas wyltacznie jako dziedzina praktyczna) a jezykoznaw-
stwem sprzed kilku dziesiecioleci. Niemniej, wielu decydentom, a wptywa to
takze na opinie publiczna, wydaje sie akademicko poprawne, ze dydaktyke
jezykowa nalezy przyporzadkowaé odpowiedniej dziedzinie wiedzy, a ta musi
by¢ jezykoznawstwo. Znamienne, ze w krajach takich, jak cho¢by Finlandia,
nauczyciel jezyka jest ksztatcony na wydziatach pedagogicznych, zas w Niem-
czech dokonuje sie to w uczelniach pedagogicznych i opiera sic w duzej mie-
rze na praktyce tzw. referendariatu.

Konsekwencja takich zasztosci jest np. nagminne w obiegu spotecz-
nym uzywania wyrazu szyk (i jego pochodnych) takze na okreslenie komunika-
Gji, Np. znajomos# jezyka X oznacza potocznie umigjegnoss komunikacji w jezyku X.
Wielu uczacych sie (a moze i czes¢ nauczajacych) przyjmuje tez za oczywiste,
ze aby komunikowac trzeba najpierw spedzi¢ sporo czasu na opanowaniu tzw.
podstaw danego jezyka. Na og6t ma sie tu na mysli podstawy nalezace do
kategorii wiedzy i sprawnosci, a nie wiasciwie rozumianej kompetencji komu-
nikacyjnej (zob. pkt. 3.1.). Jakos niewiele tu zmieniaja nagminnie obserwowa-
ne obecnie przypadki rodakéw niefilologdw, catkiem dobrze komunikujacych
na emigracji, i to bez podstaw jezykoznawczych — o ktorej to mozliwosci aka-
demicy i administratorzy szkolni wiedzieli zreszta od zawsze.

Obecne regulacje administracyjno-prawne maja te niewatpliwg zalete,
ze porzadkuja krajobraz edukacyjny w percepcji spotecznej, a takze te wade

.. z& stabilizuja niezbyt stuszne, nieaktualne poglady. Kiedys trzeba bedzie
pewnie upomnieé si¢ 0 rzeczywiste podstawy ksztatcenia w zakresie komu-
nikacji obcojezycznej, nawet gdyby miato si¢ je potocznie nadal okresla¢

4 Zob. standardy dla kierunku filologia: Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 r., zatacznik 29 (Dz. Ustaw z 13 wrzesnia 2007,
nr 164, poz. 166).

5 Kazda dziedzina moze mie¢ oczywiscie swoje aplikacje, to inna sprawa... Nato-
miast autonomia glottodydaktyki jako nauki empirycznej wydaje sie juz dzis przesa-
dzona, choé nie jest to ciagle dziedzina w petni ukonstytuowana.
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skrotowo nazywac¢ nauka JO. Badania trzeba wiec prowadzi¢ takze i w tym
celu, cho¢ niekoniecznie traktowa¢ taki cel jako nasza gtdwna misje. ..

Dla gtéwnego watku naszej refleksji istotnym natomiast jest, ze roz-
Wigzania powyzsze w sposdb oczywisty nie sprzyjaja rozwojowi badan glot-
todydaktycznych ani tez integracji dziedziny w perspektywie interfilologicz-
nej, co widoczne jest m. in. w nierbwnomiernym nasyceniu poszczeg6lnych
osrodkow akademickich odpowiednio wyspecjalizowana kadra.

5.2. Przydatnos¢ kompetencji badawczych w ksztatceniu nauczycieli

Uznajemy, w swietle powyzszych rozwazan, ze ksztatcenie nauczycieli z pew-
noscia nie powinno ogranicza¢ sie¢ do umiejetnosci ,,technicznych” — cho¢
sprawnos¢ w tym zakresie jest bardzo wazna. Nauczyciel nigdy nie bedzie
wylacznie ,,technologiem nauczania”, a $ciste nastawienie na praktycznos¢
oznaczatoby koniec tej profesji, zredukowanej do instruktazu. Nie moze on
li tylko informowac i pouczad, kierujac sie kryterium praktycznosci, bowiem
nie sposob zywej komunikacji sprowadzi¢ do zestawu instrukcji. Dobrze, ze
obecne programy ksztalcenia zostaly poszerzone, zgodnie z postulatami
naszego srodowiska, o takie przedmioty jak komunikacja interkulturowa czy
psycho- i socjolingwistyka.

Jak zatem przygotowac do (mozliwie dojrzatej) refleksyjnosci? Potrzebne
sa oczywiscie wyktady z komunikacji i akwizycji jezyka, ale i osobiste przeéwi-
czenie sie w takich zakresach jak: opracowanie i stosowanie narzedzi badaw-
czych (np. ankiety, wywiady, nagrania i ich transkrypcje), techniki analizy da-
nych. Bardzo wazny jest trening w redagowaniu projektu badawczego, a szcze-
goIniej definiowaniu pytarn badawczych. Osobny problem to zaznajomienie sie
ze specyfika dyskursu naukowego, w tym redakcja sprawozdania z badania.

Bardzo przydatna, niezastapiona wrecz forme przygotowania w tym
zakresie stanowi praca magisterska integrujaca w sobie krytyczna czesé teo-
retyczna i skromny choc¢by, ale w pelni przez siebie zaprojektowany i prze-
prowadzony program badawczy. I mimo ze kazdy taki projekt ma swa spe-
cyfike i odrebnos¢, wiele pozytku przynosza seminaria, w formie dyskusji
faczacych teoretycznie ujmowana problematyke prac z konkretnymi pro-
blemami pojawiajacymi sie w toku ich przygotowania. W moim przekonaniu
takiej inicjacji do refleksyjnosci i pracy badawczej nie moze zastapi¢ zadna
forma szkolenia, a tym bardziej egzamin.

Wieloletnie doswiadczenia w prowadzeniu prac doktorskich pokazuja,
jak trudno doktorantom nie posiadajacym tego typu doswiadczenia, a juz
zwlaszcza tym spoza specjalizacji glottodydaktycznej, ,,uzupeii¢”, nawet
pod kierunkiem prowadzacego, tego typu niedobory w swym przygotowaniu
badawczym. Pewna wartos¢ w tym zakresie ma, na przyktad, obowiazujacy
od kilku lat na UAM, wymdg pisania artykutu przez poczatkujacych dokto-
rantow. Jeszcze trafniejszym sprawdzianem ich umiejetnosci bytoby zapewne
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wczesniejsze przygotowanie przez kandydata na studia doktoranckie artyku-
tu opartego na wiasnym badaniu empirycznym.

Takie i inne niedobory w zakresie kompetencji badawczych skutkuja,
takze w przypadku pomysinego formalnie ukonczenia pracy doktorskiej,
mniej lub bardziej wadliwym produktem. Wady te, czesto podnoszone w
recenzjach, to:

e traktowanie teoretycznych uje¢ jako opisu rzeczywistosci, bez uwzgled-
niania ich orientacji intelektualnej i/lub roznic terminologicznych;

e nieumiejetnosé redakeji prawidlowego sprawozdania z badan i,
ogolniej, niewystarczajace obznajomienie z dyskursem naukowym
(dla neofilologa sporym wyzwaniem okazuje sie niekiedy redakcja
tekstu pracy w jezyku polskim, jesli nie miat on okazji rozwijac si¢ w
tym zakresie od szkoty srednigj);

e trudnosci w ocenie walorow innych prac badawczych, w tym takze
ich poprawnosci metodologicznej (szczeg6lnym wyzwaniem jest tu
analiza statystyczna...);

o mniej lub bardziej nieuprawnione wnioski —stwierdzenia te brzmia
(dla autora) przekonywujaco i efektownie, bowiem rezonuje w nich
wlagnie psychologia spoteczna i obiegowe teorie wyjasniajace.

Recenzujac artykuty oparte na badaniach empirycznych zbyt czesto
spotka¢ mozna pseudobadania, wsrod ktérych prym wiedzie analiza ankiety
przeprowadzonej na nielicznej grupie uczacych sie, nierzadko ilustrowana
atrakcyjnie wygladajacymi wykresami i tabelami. Ankieta jako technika zbie-
rania danych jest tak popularna w zyciu spotecznym, ze przez wielu studen-
tow (i nie tylko nich) wrecz bywa postrzegana jako synonim czy przynajmniej
gtowna forma wszelkich badan spotecznych. Nieznajomosé specyfiki tej cen-
nej skadinad techniki i jej ograniczen wydaje si¢ wskazywac¢ na wiecej, a mia-
nowicie na niezrozumienie istoty procedury badania naukowego.

I tak dochodzimy do przyczyn typu metodologicznego w wyjasnianiu
rzadkosci podejmowania prac badawczych przez nauczycieli. Wypada wiec
przeformutowac nieco nasz wniosek zawarty w punkcie 1. o0 znikomym zna-
czeniu przeszkdd tego typu. Sama procedura badania w dziataniu jest przy-
stepna, natomiast nie moze ona zastapi¢ wystarczajaco postawy refleksyjnej. |
tu znowu ktania sie kultura zawodowa nauczycieli. Ot6z, jak sie wydaje, skon-
centrowani na praktyce nauczyciele zadawalaja Sie ,,stosownym” respektem
dla nauki i naukowcéw, ale jednoczesnie nie sa w stanie nawiazac z nimi dia-
logu. Nauke traktuja z szacunkiem i... starannie ja omijaja, bo ,,nie lubia abs-
trakcji i teorii”. Jednoczesnie oczekuja raczej twardych, ostatecznych ustalen
(,,Niechze w koncu zdecyduja sie, jak to jest!”). Rezygnujac z ,,abstrakcji”,
odcinaja sobie praktycznie dostep do dorobku naukowcow, z kolei naukowcy
nie zadaja sobie trudu przetozenia problemow szkolnych na projekty badawcze.
I tak utrwala sie rozdziat miedzy teoretykami i praktykami, jedni i drudzy stano-
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wia, dla siebie jakby ta druga, ,,niewidzialna czes¢ Ksiezyca”: wiedza o jej istnie-
niu i nie kwestionuja jej znaczenia, ale nie sa w stanie wejs¢ w dialog ze soba.

Jest oczywiste, ze wiele publikacji scisle naukowych jest adresowana
do bardzo waskiego grona specjalistow i nie bedzie ona dostepna osobom
»hiewtajemniczonym”. Jednak nauczyciele (i nie tylko oni) moga miec¢
stuszny zal do naukowcow o zbyt mata ilos¢ opracowan syntetyzujacych czy
popularnonaukowych, tak waznych w przerzucaniu pomostow miedzy ciagle
zbyt rozdzielonym swiatami nauki i praktyki.

5.3. Potrzeba tworzenia kultury dialogu

Krag naszych rozwazan zamkna uwagi dotyczace innego rysu polskiego
charakteru, a mianowicie indywidualizmu. Wydaje sie, ze sam charakter pra-
cy nauczyciela, dziatajacego sam na sam z grupa podopiecznych, nadaje mu
szczegoblna forme. Jest poniekad naturalne, ze nauczyciel dominujacy w gru-
pie, a dotyczy to takze grup uczniéw dorastajacych i dorostych, bedzie prze-
jawial takze w kontaktach z kolegami nieche¢ do konfrontowania sie z in-
nymi pogladami, a takze... nieumiejetnos¢ wywazonej dyskusji na tematy
dydaktyczne i wspGtpracy w tym zakresie.

Zauwazmy, jak bardzo w catym systemie edukacji (moze z wyjatkiem
przedszkoli...) akcentujemy indywidualng prace i osiagniecia, a jak mato
uczymy wspotpracy z innymi, takze tej intelektualnej! Tymczasem nic tak nie
sprzyja postawie poszukujacej i refleksyjnej, jak kultura dialogu, rozumiane-
go jako wspotkonstruowane dochodzenie do wnioskéw. Niestety, wspoélna
refleksja w sytuacji niejasnej intelektualnie bywa postrzegana jako zbyt ryzy-
kowne wyzwanie dla indywidualnych, zbyt stabo wyksztatconych pogladdw,
nie méwiac juz do wysokim ryzyku spotecznym, w przypadku gdyby te idee
miaty okaza¢ si¢ nie dos¢ ,,poprawne politycznie”, czyli niezgodne z panuja-
cymi stereotypami. Znamienne, ze nawet w toku tematycznych konferencji,
na przyktad na temat problemu niepetnosprawnosci uczniow czy integracji
miedzyprzedmiotowej, w dyskusji dominuja zdecydowanie utyskiwania i po-
stulaty dotyczace polityki edukacyjnej na réznych szczeblach.

Wspomnijmy w tym miejscu, o tym, ze wiele badan w dziataniu pro-
wadzi sie wiasnie w zespotach nauczycieli wspotpracujacych w danej proble-
matyce. Dodatkowym walorem takiej wspOtpracy jest podwyzszona moty-
wacja i mozliwos¢ wzajemnego wspierania sie. Ale warto tez sobie uswia-
domi¢, ze ta kultura dialogu moze przemienia¢ nasze rozumienie $wiata,
budujac jednoczesnie bardziej satysfakcjonujace relacje miedzyosobowe.

A przeciez kazdy z nas dysponuje sporymi zasobami doswiadczen ko-
munikacyjnych, i to nie tylko w jezyku ojczystym. Mégtby wiec z nich czerpac¢
przyktady i argumenty, czyniac z tego doswiadczenia teren dalszych przemy-
§lea, stymulujacych do nowych obserwacji. No wtasnie, mogy..., gdyby nie
odcinanie si¢ od ,,swiata abstrakcji glottodydaktycznej” — odnajdujemy wicc
takze i tu watek kultury zawodowej nauczycieli. | tak oto odcinanie sie od
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pogtebionej refleksji bedzie oznaczato w sumie zamykanie sobie drogi do
petnego i satysfakcjonujacego intelektualnie korzystania z humanistyki lub
przynajmniej znaczne ograniczenie takiego jej praktykowania. Czyz nie jest
to takze znacznym ograniczeniem zrodet ich satysfakcji zawodowej i rozwoju
osobistego ich podopiecznych?

6. Podsumowanie

Niniejsze rozwazania zasadzaja Sie na pogladzie, ze nauczanie jezykow obcych, to
tylko utarty skrét myslowy oznaczajacy w istocie ksztaenie w zakresie komuni-
kagji innojezycznegj (jako czesci komunikacji jezykowej w ogole). Zatozono tez,
7€ nauczanie to powinno sprzyjac rozwijaniu przez uczacego Sie jego osobistej
kompetencji komunikacyjnej. W naszym przekonaniu, takie szerokie ujecie lezy
w dobrze pojetym interesie uczniow, ale moze ono nie budzi¢ entuzjazmu u
nauczycieli nieprzygotowanych do ,,zarzadzania” ztozonoscia komunikacji.
A przeciez systemy jezyka i komunikacji sa pototwarte, wymagaja one zatem
osobistego wypetnienia przez uczacych sie, i nauczyciel powinien im w tym
dopoméc. Trudno sobie wyobrazi¢ tak pojmowane nauczanie/uczenie Sie
bez postawy poszukujacej i refleksyjnosci, a takze badan prowadzonych w
takiej wiasnie perspektywie i stuzacych poznaniu samej dziedziny glottodydak-
tyki, a nie tylko doraznie rozumianemu usprawnieniu dziatar praktycznych.

Kultura zawodowa, jak kazda inna, ciazy w kierunku utrzymania status
quo, w omawianym przypadku tak stabilizujaco wydaja si¢ oddziatywa¢ prakty-
cyzm i indywidualizm. Te cechy wiasnie, wystepujace w zbyt duzym natezeniu,
wydaja Si¢ w duzej mierze warunkowac niepodejmowanie przez nauczycieli
badar empirycznych i, og6lniej, ich dystans wobec ,,teorii” i nauki jako takiej.
Warto sobie uswiadomi¢ te ograniczenia wynikajace z naszej kultury zawo-
dowej, znajdujacej czesciowo oparcie takze w pewnych realiach organizacyj-
no-prawnych. Swiadomos¢ ta jest o tyle istotna, ze przeciez nawet najlepiej
wykoncypowany program i warunki zewnetrzne nie zmienia automatycznie
mentalnosci kadry, jej rzeczywistych kompetencji i preferencji w zakresie
swego stylu pracy. Ksztatcenie metodologiczne mogtoby taka przemiane
mentalnosci wspiera¢, bowiem uczy ono, miedzy innymi, postawy refleksyjnej
i wypracowywania spojnych koncepcji danego zagadnienia.

W obecnych warunkach oczekiwanie od nauczyciela prac badawczych
jest nie tylko mato realne pod wzgledem metodologicznym, ale moze by¢
przez niego odrzucane jako doktadanie nowej, nieprzydatnej mu funkcji. By
przyjat on postawy badawcza, i szerzej poszukujaca, nalezatoby zreformowac
jeszcze bardziej obecny tryb ksztatcenia nauczycieli, tak by bardziej uwydatni¢
uwarunkowania rozwoju kompetencji komunikacyjnej uczacych sie. Chodzi
tu zwtlaszcza o wspieranie ich mozliwie swiadomych, a przy tym sensownie
kreatywnych dziatan. Teren ten uznajemy nie tylko za bardzo przydatny dla
osobistego rozwoju komunikacyjnego uczacych sie. Zapewne okaze sie on
takze atrakcyjny poznawczo dla samych nauczycieli, otwierajac przed nimi
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nowe mozliwosci, np. w zakresie tak potrzebnej integracji miedzyprzedmio-
towej. Oczywiscie, bytby to takze interesujacy teren dla badas w dziataniu.
Jak widag, tytutowa problematyka, rozpatrywana zasadniczo w katego-
riach kultury zawodowej, objeta zakresy szersze niz sugeruje to zwiezty tytut:
podejmowanie badan wpisuje sie bowiem w ogdlny nurt refleksyjnosci i po-
stawy poszukujacej. W konsekwencji catosé potraktowana zostata dos¢ skro-
towo. Zalezato nam jednak na zarysowaniu tu raczej ogélnego obrazu sytuacji,
niz wdawaniu sie w szczeg6towe wyjasnienia, ktore w wiekszosci wypadkow
zainteresowany Czytelnik znajdzie w naszych wczesniejszych publikacjach.
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BADANIA INNOWACYINE
(ACTION RESEARCH) JAKO
CZYNNIK STYMULUJACY PRACE
TWORCZA NAUCZYCIELI
JEZYKOW OBCYCH

Innovational studies (action research) as a factor
stimulating FL teachers’ creative work

The idea of the present paper is to point out the changes concerning
different aspects of the FL teaching-learning process introduced by
teachers in the form of action research. Due to the innovational cha-
racter of these changes, the term innovational studies is proposed here
for this type of teachers’ activity. The concepts of such studies refer-
ring to different aspects of FL teaching process, e.g. introducing and
practicing new language material, developing FL skills or testing and
evaluation are presented and discussed here. It is also emphasized
that such studies are of individual character, which means that they
are expected to be conducted by particular teachers within the frames
of organized self-observation and self-evaluation procedures.

1. Wprowadzenie

Obfitos¢ podrecznikow do nauczania jezykdw obcych, a takze wszelkich
uzupelniajacych materiatow dydaktycznych niewatpliwie stanowi wielkie
udogodnienie dla nauczycieli tego przedmiotu. Jednakze nadmierne korzy-
stanie z gotowych wzorow, takich jak schematy lekcji, przyktady éwiczen,
testy jezykowe (opracowane wraz z systemem punktacji i oceny) stwarza
niebezpieczenstwo wystapienia trwatych, wskazujacych na stagnacje, wzor-
cow zachowan u nauczycieli. W konsekwencji moze to oznacza¢ niecheé¢ do
stosowania przez nich rozwiazan oryginalnych, opracowanych dla jedynej,
niepowtarzalnej sytuacji w danej klasie, ktéra rowniez jest jedyna w swoim
rodzaju grupa ucznidw. Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze nauczyciele

509



Maria Wysocka

coraz czesciej zapominaja 0 tym, ze ich praca ma tworczy charakter, a takze
0 tym, ze ich ostateczny sukces zalezy od oryginalnych rozwiazan, ktére mu-
Sza pojawi¢ sie tam, gdzie istnieje taka potrzeba. Tworcza modyfikacja pracy
nauczyciela jest wyprobowywanie funkcjonowania tych rozwiazan w ramach
badas w dziataniu (ang. action research).

Badania takie prowadzone jak pisza Komorowska i Obidniak (2002:
30), na niewielka skale, ,,(...) w jednej tylko grupie ucznidw, niejednokrotnie
przez jednego tylko nauczyciela”, prowadza do zdobycia przez tego ostatniego
wiedzy o tym, jak sprawdzaja Sie w praktyce dydaktycznej jego koncepcje i
pomysty. Moga one (badania) réwniez mie¢ charakter zespotowy, por. np.
(Komorowska i Obidniak 2002: 30-32; Richards 2005: 171). Z proponowa-
nych przez M. Wallace’a (1998: 208-209) zespotéw nauczycieli na szczegolna
uwage zastuguje wspOtpraca pomiedzy nauczycielem jezyka obcego i jezyka
ojczystego. Jej pozytywne rezultaty sprawdzitam w toku wiasnej praktyki dy-
daktycznej, przy okazji realizowania utozonego wspdlnie z polonista projektu
objasnien i ¢wiczen dotyczacych uzycia strony biernej w jezyku angielskim.,
Tworcza praca nauczyciela odnosi sie tu do kazdego aspektu jego dziatalnosci
prowadzonej nie tylko podczas lekcji jezyka obcego sensu stricto, lecz takze w
trakcie dziatalnosci posrednio z nimi zwiazanej, jak np. wczesniejsze planowa-
nie poszczegbinych jednostek lekcyjnych, dobor i uktad ¢wiczen, utozenie
odpowiednich objasnien, itp. Wida¢ wiec, ze badania takie dotycza tak dydak-
tyki ogdlnej, jak i dydaktyki szczegotowej jezyka obcego.

Biorac zatem pod uwage rodzaj dziatalnosci nauczyciela oraz sposob
w jaki funkcjonuje przy okazji projektowania, realizacji i oceny wynikow ba-
dan, jakie przeprowadzit, wydaje si¢, ze mozna zaproponowaé okreslenie tych
ostatnich terminem badania innowacyjne (ang. innovational studies). Wyekspono-
wane jest bowiem tutaj wprowadzanie w toku pracy dydaktycznej nowych,
optymalnych w danych warunkach rozwiazan. Termin ten obejmuje swoim
zakresem takze innowacje obecne w pracy nauczyciela poza klasa szkolna,
np. stosowanie nietypowych schematéw ewaluacji prac domowych i klaso-
wych. Brzmi réwniez bardziej ,,ambitnie” niz proponowane przez Jamesa
(2001: 14) badania sprawdzajqce (ang. investigating) i nie ,,0dstrasza” badz ,,znie-
checa” nauczycieli okresleniem badania naukowe (ang. research).

O ich negatywnym nastawieniu do tego rodzaju zadan piszaca te stowa
miala okazje nader czesto przekona¢ sie osobiscie, obserwujac w ciagu dwoch
lat podejmowane przez studentow anglistyki proby ucieczki od proponowa-
nych im badan innowacyjnych, ktore mieliby przeprowadzi¢ podczas praktyk
pedagogicznych. Tak samo reagowali tez studenci studiow Il stopnia pracu-
jaCy W szkotach, a wiec posiadajacy status nauczycieli-praktykow (ang. in-service
teachers) (zob. tez Randall, Thornton 2001: 8-23). Sposobem na zmiane tej
sytuacji bytoby moze zredukowanie napiecia spowodowanego obecnosCia
mentora czy tez innych nauczycieli petniacych funkcje oceniajaca i zachece-
nie poszczegolnych os6b do prowadzenia badas innowacyjnych w ramach
auto-obserwacji i pozniejszej autoewaluacii.
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Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie obszarow istnieja-
cych tak w obrebie dydaktyki ogdinej, jak i w obrebie dydaktyki szczego6to-
wej jezyka obcego, ktdre sa szczegdlnie ,,podatne” na prowadzenie badan
innowacyjnych. Swiadomos¢ ich istnienia bedzie wicc mogta skoncentrowac
uwage nauczycieli na tych aspektach ich pracy, ktére szczeg6lnie wymagaja
nowych, twdrczych rozwiazasn.

2. Dydaktyka og6lna

Obszarem szczegdlnie nadajacym sie do wprowadzania w zycie nowych po-
mystow sa tu szeroko pojete relacje nauczyciel-uczea. Niezwykle istotne,
okreslajace catos¢ tych relacji jest zarzqdzanie klasq (ang. classroom management).
Pole do popisu mieliby tu chetni do opracowania skutecznych sposobow
panowania nad uwaga uczniow (por. Komorowska 2001: 71). Wydaje sie, ze
zapominamy o tym, jak bardzo pomocne jest w tym wzgledzie umiejetne
operowanie cisza, ktdra to umiejetnosé nauczyciele musza w sobie wyrobi¢,
tworzac optymalne wzory postepowania z kazda grupa. Skuteczne monito-
rowanie uwagi uczniow w oczywisty sposéb przyczynia sie do utrzymania
dyscypliny podczas lekcji.

To, jak beda uktada¢ sie relacje nauczyciela z poszczegolnymi jednost-
kami zaleze¢ bedzie od tego, na ile bedzie on potrafit zindywidualizowa¢ z
nimi prace. Nie chodzi tutaj jedynie o wypracowanie sposobdw kontaktowa-
nia sie podczas lekcji z bardziej i mniej zdolnymi, albo o poskramianie mniej
zdyscyplinowanych, lecz o zagadnienia zwiazane z rozwijaniem autonomii
ucznia. Jest to niezmiernie bogate zrodto pomystéw stanowiacych podstawe
do tworzenia oryginalnych projektow, ktorych wartos¢ bedzie mozna poddac
analizie w toku badan innowacyjnych. Jako przyktad postuzy¢ tu moze rozwi-
janie u uczniéw umiejetnosci stosowania wiasciwych dla danej osoby strategii
uczenia sie. Analizie podlegatoby tutaj konstruowanie i przekazywanie do-
brym i stabszym informacji o tym, jak uczyé¢ si¢ jezyka obcego.

Odrebna dziedzina pracy nauczyciela w ramach badas innowacyjnych
jest wyprébowywanie réznorodnych wariantow postepowania zmierzajacych
do oceny posuni¢é okreslajacych stosowane przezen strategie nauczania.
Dobre wyniki daje tu zorganizowanie cykléw autoobserwacji i autoewaluacji.
Rezultatem takiej dziatalnosci prowadzonej przez diuzszy okres czasu, np.
jednego roku, bytaby mozIliwos¢ okreslenia przez danego nauczyciela cech
charakterystycznych stylu dydaktycznego (por. Wysocka 2003: 29-42), jaki
reprezentuje w odniesieniu do zasad dydaktyki ogolne;.

3. Dydaktyka szczegdtowa jezyka obcego

Warto tutaj zwrdci¢ uwage czytelnika na elementy wspolne lekcjom kazdego
jezyka obcego. Droga badan innowacyjnych kazdy nauczyciel mogiby tu wy-
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pracowa¢ najbardziej skuteczne dla siebie posuniecia mozliwe do zastosowa-
nia w danej grupie uczniéw. Obszarami jego szczegllnych zainteresowan Sa
tu planowanie i organizacja lekcji.

Chociaz zajecia szkolne prowadzone sa wedtug ustalonego programu,
nauczyciel musi mie¢ wptyw na dobor i uktad materiatu jezykowego w ra-
mach poszczeg6lnych lekcji. Wiaze sie to bezposrednio z planowaniem tych
ostatnich, gdzie innowacjom podlega ustalenie ilosci i jakosci elementow
przewidzianych na jedna lekcje. Warto przy tym ustali¢c odpowiednia pro-
porcje miedzy jej czesciami statymi a zmiennymi, wprowadzanymi w zalez-
nosci od typu i celu danej jednostki dydaktycznej.

Wypada w tym miejscu zwrdci¢ uwage nauczycieli na koniecznosé
rozwiniecia indywidualnych umiejetnosci biezacych modyfikacji wczesniej
ulozonych plandw lekcji. Przebieg lekcji moze zasadniczo rézni¢ sie od
uprzednich zatozes, na co nauczyciel moze nie mie¢ wptywu, ale musi umiec
odpowiednio zareagowa¢. Mozna powiedzieé, ze to sa sytuacje nieprzewi-
dywalne i jako takie nie moga podlega¢ zorganizowanym projektom badan
innowacyjnych. Warto jednakze zastanowi¢ si¢ nad mozliwoscia rejestracji
wlasnych zachowan w ramach badan autoobserwacyjnych po to, aby pozna¢
i zapamieta¢ wiasne reakcje i zastanowié sie nad mozliwoscia ich ewentual-
nej modyfikacji w przysztosci.

Osobna dziedzina postepowania nauczycieli, ktdra jak najbardziej za-
stuguje na ustalenie ich optymalnych zachowas, jest praca nad regutami wza-
jemnych relacji nauczyciel-uczen podczas pierwszego spotkania. Droga badan
innowacyjnych kazdy nauczyciel moze wypracowa¢ wiasciwe dla siebie spo-
soby postepowania podczas pierwszych lekcji, kiedy uczniowie, czasem w
sposob dos¢ niekonwencjonalny, usituja dowiedzieé sie co im wolno.

4. Dydaktyka szczegdtowa jezyka angielskiego

Na przyktadzie dydaktyki szczegdtowej jezyka angielskiego przedstawione tu
zostang pola dziatalnosci nauczyciela szczegolnie zachecajace do prowadze-
nia badan innowacyjnych. Sadze, ze taka prezentacja bedzie mogta stanowic¢
inspiracje dla nauczycieli innych jezykOw.

4.1. Wprowadzanie nowego materiatu jezykowego

W przypadku sktadni istotna role odgrywa dobor i uktad materiatu jezykowego
oraz formutowanie objasnien. Kazdemu z tych probleméw warto poswieci¢
odrebny projekt badan innowacyjnych. Mozna wieC opracowac i sprawdzi¢ w
praktyce procedury dydaktyczne dotyczace funkcjonowania systemu jezyka
angielskiego tam, gdzie nie ma odpowiednika w jezyku polskim. Przyktadem
moze tu by¢ wyrazanie pojecia Ciaglosci przy pomocy Present/Past Continuous.
Objasnienia beda wieC moze wymaga¢ ustalenia odpowiedniego poziomu abs-
trakcji — czyli sformutowania organizatora poprzedzaj.cego (ang. advance organizer).

512



Badania innowacyjne (action research) jako czynnik stymulujacy prace tworcza...

Projekt takich badan innowacyjnych bedzie takze musiat zawiera¢ da-
ne na temat jezyka objasnien (ojczystego, badz obcego), momentu sformu-
towania reguty oraz okreslenia, kto tego dokona: czy sam nauczyciel, czy tez
uczniowie, droga kierowanego odkrycia (ang. guided discovery). Przy okazji wpro-
wadzania nowego materiatu stownikowego projekty badan innowacyjnych
koncentrowac sic moga na okresleniu optymalnej ilosci i jakosci materiatu
jezykowego (wyrazy, potaczenia miedzywyrazowe) i na doborze odpowiedniej
dla danej grupy techniki objasnien.

4.2. Cwiczenie materiatu jezykowego

Zaréwno w przypadku materiatu sktadniowego, jak i stownikowego spraw-
dzi¢ nalezatoby ilos¢ i jakos¢ ¢wiczen, ktdre trzeba zastosowaé podczas danej
lekcji. Dodatkowo, odrebnych projektow wymagatyby trzy dziedziny dziatal-
nosci nauczycielskiej: wypracowanie optymalnych sposobow reakcji na bledy
uczniow, okreslenie jakosci i czestotliwosci powtorzen oraz wybdr wiasciwej
pracy domowej i sposobdw jej sprawdzania. Kazdy z tych trzech obszaréw
stanowi pole do prowadzenia przez nauczycieli badasa innowacyjnych celem
pozniejszego przekonania sie jak funkcjonuja w praktyce dydaktycznej ich
wlasne, oryginalne rozwiazania, sprawdzajace si¢ w danej grupie i pozwalaja-
ce na np. odejscie od mechanicznego, prawie wytacznie stosowanego, roz-
wiazywania ¢wiczen zawartych w podreczniku, a taki model postepowania
jest wedtug relacji uczniow dosé czesty.

Roznorodne badania innowacyjne prowadzone w ramach wyszcze-
g6lnionych tu obszaréw nie wymagaja szczegolnie skomplikowanych dziatan
ze strony nauczycieli, a beda mogly wptyna¢ pozytywnie na ich rozwdj za-
wodowy. Dla ucznidw z kolei bytoby to okazja do uczestniczenia w orygi-
nalnych i ciekawych lekcjach.

4.3. Rozwijanie sprawnosci jezykowych

Dla sporej liczby nauczycieli najwazniejszym aspektem procesu nauczania-
uczenia Si¢ jest wtasnie rozwijanie sprawnosci jezykowych i temu zagadnie-
niu poswieCaja Najwiecej czasu i energii. Trzeba sobie jednakze uswiadomié¢,
7€ ta czes¢ ich pracy wymaga podjecia szeregu istotnych decyzji, od ktorych
zalezy ostateczny rezultat, jaki osiagna uczniowie. Dobdr technik dydaktycz-
nych rozwijajacych poszczegolne sprawnosci i ocena ich funkcjonowania
wcale nie sa tu jedynym problemem, chociaz jest to zagadnienie wazne i
takze nalezy do pozostajacych w kregu zainteresowan 0sob chcacych projek-
towac i prowadzi¢ omawiane tu badania.

Koncentracja nauczycieli na danej sprawnosci oddzielnie jest jednakze
nienaturalna, z trudem mozliwa podczas procesu jej wyrabiania. Podczas nor-
malnego uzywania jezyka dla celow komunikacyjnych wszystkie sprawnosci
sa zintegrowane. Wtagnie ten proces integracji moze i powinien by¢ przed-

513



Maria Wysocka

miotem badan innowacyjnych. Ich tematem musi wiec by¢ dobo6r odpowied-
nich posunieé¢ (np. éwiczen okreslajacych relacje pomiedzy sprawnosciami
receptywnymi i produktywnymi), ktory by go stabilizowat i wzmacniat.

Jak wiadomo, rozwijanie sprawnosci ksztattuje si¢ poprzez wyrabianie
nawykow jezykowych. Przychodzi jednakze czas na przejscie do tworczego
zachowania jezykowego. Aby je rozwina¢, potrzebne beda uczacym sie spe-
cjalne ¢wiczenia komunikacyjne, ktorych stosowanie mo:ze sta¢ sie kolejnym
obszarem badan innowacyjnych, w zakresie ich doboru, uktadu i czasu sto-
sowania. Parametry te pozostana swoiste dla materiatu jezykowego, do uzy-
cia ktorego chcielibysmy sprowokowa¢ uczniow. Inaczej bedzie wygladata
praca uczniow nad budowaniem wypowiedzi zawierajacych zdania z angiel-
skimi okresami warunkowymi, bo poprosimy ich, aby np. opowiadali o swo-
ich marzeniach, zaczynajac od ,,gdybym...”, a jesli zechcemy, aby popraco-
wali nad nastepstwem czasow, to dobrze by byto, aby zrelacjonowali usty-
Szana wczesniej wymiane zdan.

Badania innowacyjne dotyczace stosowania ¢wiczen rozwijajacych
umiejetnosci komunikacyjne uczniow mozna stosowaé nawet u osob repre-
zentujacych wysoki poziom zaawansowania jezykowego. Innowacje skon-
centrowa¢ sic wtedy moga na okresleniu roli nauczyciela jako partnera w
interakcji z uczacym sie na poziomie zaawansowanym.

4.4. Kontrola wynikéw nauczania

Z moich obserwacji i wielokrotnych dyskusji z nauczycielami jezyk6w ob-
cych wynika, ze catos¢ zagadnien zwiazanych ze sprawdzaniem poziomu
umiejetnosci uczacych sie stanowi spory problem dla czynnych zawodowo
nauczycieli jezykOw obcych. Fakt, ze unikaja oni dziatalnosci tworczej w tym
zakresie i w duzej mierze korzystaja z gotowych wzorcow testow jezyko-
wych jest by¢ moze spowodowany obecnoscia luk w przygotowaniu zawo-
dowym. Tym bardziej warto uswiadomi¢ wszystkim zainteresowanym, ze tu
wlagnie istnieje obszar oferujacy szczegdlnie wiele mozliwosci organizowa-
nia badaa innowacyjnych.

Badania te — jak tatwo si¢c domysli¢ — dotycza przede wszystkim kon-
struowania i sprawdzania w praktyce réznorodnych wariantow testow pisem-
nych i ustnych. Ich autorzy beda mogli dokona¢ ich oceny nie tylko pod ka-
tem skutecznosci stosowania okreslonych technik, lecz takze spojrze¢ na nie z
punktu widzenia trafnosci i rzetelnosci danego testu jako catosci. Obejmuje to
m. in. proporcje pomiedzy poszczegOlnymi zadaniami, jakos¢ instrukciji, a
takze caly system punktacji i oceny, ktorego zatozenia powstaja wczesniej,
bedac elementem konstrukcji samego testu. Mozliwosci badawczych jest tu
naprawde duzo, a ich wynikiem moze byé¢ wypracowanie sprawdzonych mo-
deli testdw do wykorzystania w ciagu wielu lat. Oddzielnym polem stanowia-
cym zachete do tworzenia przez nauczycieli indywidualnych wzoréw poste-
powania i ich weryfikacji droga badan innowacyjnych jest wypracowanie wia-
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snych, charakterystycznych dla danej osoby i jej stylu dydaktycznego sposo-
bow stalego monitorowania postepdw ucznidw (ang. continuous assessment).
Pozostaje w tym miejscu mie¢ nadzieje, ze prowadzenie przez nauczycieli
badas innowacyjnych mogtoby przetama¢ ich nieche¢ do dziatalnosci twor-
czej w zakresie kontroli i oceny przyrostu umiejetnosci u uczniow.

5. Podsumowanie

Na pierwszy rzut oka wydawac by sic mogto, ze badania innowacyjne stano-
wi¢ beda dodatkowe obciazenie dla bardzo i tak zajetych nauczycieli jezykow
obcych. Jestem jednakze przekonana, ze wielu z nich takie projekty realizuje w
toku wtasnej, indywidualnej praktyki dydaktycznej. Chodzi wiec o to, zeby ta
dziatalnos¢ byta prowadzona w sposéb swiadomy i w razie potrzeby sformali-
zowany, po to, aby wyniki takich badaa mogty stanowi¢ zrodto informacji dla
danej osoby i tym samym wptyna¢ w sposéb istotny na jej rozwoj zawodowy.

Analizujac samg idee takich badan mozna wiec wysunaé teze, ze
przewage nad badaniami zespotowymi beda zdecydowanie miaty badania
indywidualne, poswiccone stosowaniu unikalnych rozwiazan, charaktery-
stycznych dla poszczegblnych nauczycieli, optymalnych dla kazdej grupy
uczniéw (lub dla 0sob pracujacych indywidualnie), a prowadzone w ramach
zorganizowanej autoobserwacji i autoewaluacji. Z koncepcja badan innowa-
cyjnych nalezy tez zaznajomi¢ studentow neofilologii i wdrozy¢ ich mimo
poczatkowych oporéw do realizowania pierwszych projektéw pod okiem
mentora w trakcie trwania praktyki dydaktycznej. W ten sposéb mozna by-
toby przygotowa¢ ich do pozniejszego samodzielnego realizowania wia-
snych pomystéw badawczych stymulujacych prace twdrcza w ciagu catej
dziatalnosci zawodowej nauczyciela jezykdw obcych.
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NAUCZYCIEL - BADACZEM:

PRZYKEAD WYKORZYSTANIA

METODOLOGII BADANIA
W DZIAXANIU W PRACY

PROJEKTOWEJ UCZACYCH SIE

JEZYKA FRANCUSKIEGO

The teacher as a researcher: The application of action
research methodology to the project work of
French language learners

The main aim of this paper is to promote the idea of expanding the
role of the teacher to that of teacher-researcher. In this article, numerous
benefits connected with performing this role, both for teachers and
students, will be presented. A teacher-researcher will be able to efficiently
diagnose, analyse, select the means and evaluate the teaching process
from different perspectives. The teacher-researcher can also get to know
his or her students better and, as a consequence, support them in their
language acquisition.

The article consists of two parts: theoretical and practical. In the first
part, the author focuses on the different and numerous roles per-
formed by the contemporary teacher of a foreign language (expert, mo-
tivator, decision-maker, model, coach). In the second part, she discusses the
results of a research project whose main aim was to improve the com-
municative competence and the correlative learning competence of
secondary school students of French. The means and the end at the
same time is negotiation understood as the form of discourse during
which learners thanks to various interactive activities aim at reaching
a consensus on the content, procedure and the relevance of the ac-
tions taken.
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1. Wprowadzenie

Rozwazania przedstawione w niniejszym artykule obejmuja zagadnienie pracy
badawczej nauczyciela jezyka obcego. W pierwszej czesci rozwazarn chciata-
bym omowi¢ pokrotce roznorodnosé rol petnionych przez wspoiczesnego
nauczyciela jezyka obcego a jednoczesnie na ich tle wskaza¢ na zasadnosé
poszerzania repertuaru tych rdl o kompetencje-role badacza. W drugiej nato-
miast czesci, ktdra ma wymowe praktyczna, postaram sie pokazaé na przy-
ktadzie orientacji badawczej badania w dziataniu, w jaki sposéb mozliwe sie
staje urzeczywistnienie poszerzania kompetencji nauczyciela. Inaczej, w jaki
sposob nauczyciel-praktyk staje sie badaczem wiasnej klasy. Ta czesé¢ artyku-
tu opiera¢ sie bedzie na konkretnym projekcie badawczym, ktdry przygoto-
watam w celu przeprowadzenia w klasie, w ktdrej nauczam.

2. Role wspoétczesnego nauczyciela

Role jakie petni wspoiczesny nauczyciel jezyka obcego (cho¢ nie tylko doty-
czy to jezykdw obcych) sa liczne i wielorakie. Jacques Tardif (1997) méwiac
0 strategicznym nauczycielu wspierajacym rozwoj ucznia wskazuje na szes¢
gtownych rol. Wszystkie one przeplataja si¢ ze soba i w zaleznosci od sytu-
acji aktualizuja w spos6b szczegolny.

Nauczyciel powinien by¢ ekspertem w swojej dziedzinie. Oznacza to, iz
obok bardzo dobrego przygotowania merytorycznego, zna on wymagania
programowe, ktore taczy z indywidualnymi potrzebami swoich uczniéw. Mo-
dyfikuje on oraz dostosowuje teksty, ¢wiczenia i techniki do aktualnych po-
trzeb, zainteresowan ucznidw, uwzgledniajac jednoczesnie ich dotychczasowa
wiedze. Nauczyciel potrafi takze wspiera¢ uczniow w zakresie doboru strategii
uczenia sie. Ekspert jest jednoczesnie refleksyjnym praktykiem, ktory poddaje
analizie istotne elementy procesu dydaktycznego (Czerepaniak-Walczak 1998).
Druga i wazna rolg petniong przez nauczyciela jest rola decydenta. Majac za cel
usamodzielnienie ucznia, nauczyciel podejmuje szereg decyzji odnoszacych sie
do proponowanych uczniowi tresci, zadan, korekty okreslonych bleddw, wy-
boru metod sprzyjajacych autonomii, tj. samodzielnemu dochodzeniu przez
uczniéw do regut jezyka oraz regut komunikacji interpersonalnej, a zwtaszcza
komunikacji egzolingwalnej. Przy czym decydent nie jest w zadnej mierze
0soby przywodcza, jak mogtoby sugerowaé klasyczne znaczenie tego stowa.
Nauczyciel decydent nie wyznacza praw i nie narzuca celéw. On oferuje, ne-
gocjuje, koordynuje podejmowane w klasie dziatania, podjawszy uprzednio
decyzje 0 systematycznym wprowadzaniu swoich uczniéw do samodzielnosci.

Nauczyciel petni takze role motywatora. W przypadku nauki jezyka ob-
cego funkcja polegajaca na wspieraniu motywacji do nauki jest szczegdlnie
wazna. Podczas nauki uczniowie traca czesto motywacje albo tez ich moty-
wacja ulega widocznemu ostabieniu. Dzieje sie tak m.in. dlatego, ze pomimo
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czasu wilozonego w uczenie sie, odczuwaja oni trudnosci w realizacji wia-
snych intencji, nie zawsze sprawnie i na miare wtasnych oczekiwan potrafia
znalez¢ sie w nowych sytuacjach komunikacyjnych. W celu wsparcia moty-
wacji uczniowskiej nauczyciel zaznacza i uswiadamia uczniowi rolg, jaka on
sam-uczen odgrywa w procesie wilasnego uczenia sie. Odkrywa on przed
uczniem cele nauczania, wskazuje na przydatnos¢ wiedzy i umiejetnosci, nad
ktorymi uczen pracuje. Tardif nalega takze, aby nauczyciel motywator pa-
Mictal o tym, ze uczen powinien sam sprawowa¢ kontrole nad przebiegiem
powierzonego zadania. W przeciwnym wypadku uczniowska motywacja nie
jest wsparta o poczucie sprawstwa nad zadaniem, co prowadzi do naturalnej
niecheci, zaniku zaangazowania sie i wycofania sie.

Nauczyciel jest rowniez wzorem. Przy czym w przypadku nauczania/
uczenia sie jezyka obcego chodzi nie tylko kompetencje komunikacyjna na-
uczyciela, ktora staje sie modelem do nasladowania (we wspotczesnej dydak-
tyce jezykowej badacze krytycznie odnosza sie do tzw. modelu czy wzorca,
zaktadajac, ze takowy nie istnieje lub tez ze uczen sam na miare wiasnych
potrzeb tworzy sobie taki model (por. np. Europejski system opisu ksztazenia
Jjezykowego 2003). W przypadku uczenia si¢ jezyka obcego chodzi przede
wszystkim o modele rozumiane jako strategie pozwalajace zrealizowa¢ wyzna-
czone cele. Nauczyciel odkrywa przed swoimi uczniami liczne i rozne strate-
gie, aby utatwi¢ realizacje zadania (O’Malley i Chamot 1990; Tardif 1997,
Cyr 1998; zob. takze Pawlak 2006).

Posredniczac pomiedzy informacjami, ktore przekazuje a wiedza, ktora
posiadaja uczniowie nauczyciel petni role mediatora. Dyskutuje on z uczniami
na temat trudnosci, z jakimi ci borykaja si¢ podczas uczenia si¢ jezyka, pod-
czas wykonywania zadania. Wskazuje uczniom na wiedze i umiejetnosci zdo-
byte na poprzednich etapach ksztatcenia lub w zyciu codziennym, ktére moga
okazac si¢ przydatne w realizacji nowych zadas. Czasem posredniczy miedzy
dwoma uczniami lub grupa uczniow w rozwiazaniu konfliktu. Mediator w
omawianym kontekscie oznacza posrednik, ten ktoéry pomaga w pokonywa-
niu trudnosci i zblizaniu si¢ do wysokich kompetencji jezykowych, cho¢
takze ten, ktory posredniczy miedzy dwoma kulturami (Zawadzka 2004).

Ostatnia rola, na ktora wskazuje Tardif jest rola trenera. Mimo ze propo-
nowane okreslenie sugerowa¢ moze narzucanie uczniowi konkretnych zadas,
to w rzeczywistosci chodzi o systematycznos¢ pracy oraz organizowanie
»przestrzeni” komunikacyjnej i przestrzeni do uczenia sie, w ktorej uczen
moze ¢wiczy¢ zachowania jezykowe, realizowaé wiasne cele komunikacyjne
i cele uczenia sie, nabywac¢ wiedze i umiejetnosci, ktore przydatne beda w
autentycznych sytuacjach pozaszkolnych.

Wszystkie wymienione oraz postulowane przez literature role petnione
przez nauczyciela wspieraja bez watpienia przyswajanie jezyka przez uczacego
Si¢ Oraz samego uczaCego si¢ — podmiot wszelkich dziatan dydaktycznych. W
polskojezycznej literaturze (Zawadzka 2004) wspomniany repertuar rdl jest
uzupetniony dodatkowo o role wychowawcy, ewaluatora, innowatora i bada-
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cza. Ciagle doskonalenie oraz poszerzanie kompetencji stanowi bez watpienia
koniecznos¢ czasow, w ktorych zyjemy. Dynamiczny postep w technice, na-
uce i gospodarce powoduje tendencje do szybkiego starzenia sie kwalifikacji, a
cztowiek (w tym takze nauczyciel) skazany jest na ustawiczne doskonalenie.
Sprostanie wymogom zmieniajacego Sie swiata wymaga podjecie przez na-
uczyciela nowych zadan (Siemak-Tylichowska, Kwiatkowski i Kwiatkowska
1998). Wsrod waznych umiejetnosci pozwalajacych na coraz lepsze i efektyw-
niejsze wypetnianie roli nauczyciela znajduje sic umiejetnosé badawcza.

3. Nowa rola badacza

Tendencje panujace w dydaktyce obcojezycznej oraz reforma oswiaty z nimi
Zwiazana wskazuja na wage przygotowania do prowadzenia badas jako istotny
element ksztatcenia nauczyciela. Umiejetnos¢ prowadzenia badan wazna jest z
wielu powoddw. Po pierwsze, nauczyciel dzieki kompetencji badawczej ma
szanse doskonali¢ trzy bardzo istotne umiejetnosci: umiejetnoss diagnostyczng,
umigjetnoss strategiczng oraz umiejetnoss analityczng. Przez pierwsza umiejetnose
nalezy rozumie¢ trafne i w miare mozliwosci szybkie rozpoznanie sytuacji w
klasie albo tez rozpoznanie okreslonego aspektu, ktory powoduje zaktdcenia
lub nie sprzyja rozwojowi ucznidw. Umiejetnos¢ strategiczna oznacza wybor i
zastosowanie okreslonych srodkéw zaradczych, wiaczenie do procesu nowego
elementu majacego na celu wprowadzenie zmian; takze kontrolowanie prze-
biegu przyswajania jezyka po wiaczeniu nowego srodka, szybkie wprowadze-
nie ewentualnej zamiany w przypadku braku skutecznosci zastosowanej stra-
tegii, operacji, srodka. 1 w koncu umiejetnosé analityczna, ktora oznacza wni-
kliwe i obiektywne rozwazanie okreslonego aspektu z réznych punktow wi-
dzenia, krytyczny osad, dochodzenie do wnioskdw, sprawnosé interpretacyjna.

Po drugie, dzieki kompetencji badawczej nauczyciel ma szanse sta¢ sie
prawdziwie autonomicznym praktykiem. Umiejetnosé samodzielnego rozpo-
znawania, wprowadzania zmian, analizowania otrzymanych wynikdw spra-
wia, ze nauczyciel zdobywa madrosé praktyczna, tj. potrafi taczyc¢ posiadana
wiedze z dziataniem praktycznym, uzyskujac w ten sposob zmiany (McNiff
1995). Podkresli¢ nalezy, ze nie zawsze opisane i przebadane przez profe-
sjonalnych badaczy problemy odpowiadaja problemom, z ktérymi boryka
sie nauczyciel-praktyk (Czerepaniak-Walczak 1998). Optymalnym rozwiaza-
niem wydaje sie samodzielne rozwiazanie i badanie nurtujacego problemu ze
wszystkimi cechami wiasciwymi danej sytuacji/danego kontekstu.

Kolejna wazna kwestia, jest mozliwos¢ doskonalenia tak waznych cech
jak: odwaga, szczeros¢ i obiektywizm, ktdre stanowia jednoczesnie elementy
konstytutywne (wtasciwosci) badan naukowych. Prowadzenie badan wiaze Sie
z odwaga studiowania wtasnej praktyki, odwaga upowszechnienie wynikow
oraz wykluczeniem wszelkiej manipulacji w celu poznania prawdy (Czerepa-
niak-Walczak 1998). Umiejetnos¢ badacza pozwala w koncu na lepsze i inne
niz dotychczas poznanie ucznidw, a tym samym wspieranie procesu uczenia
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sie (McNiff 1995). W trakcie badan nauczyciel poznaje uczniéw lepigj i pel-
niej; ma on takze okazje do wspierania uczniow w uczeniu Sie.

4. Badanie w dziataniu

Metodologia, ktdra sprzyja taczeniu teorii i praktyki, a takze poznawaniu i
przeksztatceniu wtasnej praktyki jest procedura badawcza zwana badaniem w
dzia/aniu. Zastosowanie badania w dziataniu w klasie jezykowej niesie szereg
korzysci tak dla nauczyciela-badacza, jak i dla badanych uczniéw. Oto naj-
wazniejsze z korzysci wynikajace dla nauczyciela:

e wplywa na rozwoj refleksyjnosci nauczyciela, ktory rozpoznaje pro-
blem, formutuje pytania badawcze, hipotezy, przygotowuje plan poste-
powania badawczego, dokonuje obserwacji, analizy i oceny poszcze-
gblnych dziatan oraz elementow/materiatow wiaczonych w badanie;

e wplywa na rozwoj (samo-)swiadomosci odnoszacej sie do postrze-
gania wtasnej roli w Klasie oraz organizowania procesu naucza-
niaZuczenia Sie;

e uczy innej formy wspdtpracy z uczniami, podczas ktorej nauczyciel
zatroskany jest o zdobywanie informacji zwrotnych od uczniow —
uczestnikéw badania;

e sprzyja autonomizacji, czyli nabywaniu umiejetnosci samodzielnego
rozwiazywania pojawiajacych sie w klasie probleméw;

e Wwspiera ucznidw w uczeniu sie jezyka obcego w dziataniu: dostrzega
i doswiadcza trudnosci i zasadnosé uzycia jezyka w sytuacjach ko-
munikacyjnych zblizonych do autentycznych, tj. wyzwalajacych ak-
tualne potrzeby, cele, dazenia.

Korzysci z przeprowadzenia badania w dziataniu dla ucznia-uczestnika ba-
dania przedstawiaja Sie nastepujaco:

e wptywa na rozwoj refleksyjnosci ucznia, ktora dotyczy uzycia jezyka
oraz przebiegu jego uczenia sie;

e wplywa na rozwdj (samo-)swiadomosci dotyczacej podejmowanych
(w Klasie, ale tez i poza klasa) dziatan komunikacyjnych oraz dziatan
zwiazanych z uczeniem sie;

e uczy wspOtpracy rozumianej jako forma dziatania oparta na wspol-
nym dazeniu do realizacji przyjetych celdw;

e sprzyja autonomizacji, czyli przejmowaniu odpowiedzialnosci za
wlasne uczenie Sie;

e stwarza warunki do budowania wypowiedzi w jezyku obcym wyklu-
czajace odtworcze uzycie jezyka.

Jak tatwo spostrzec, korzysci ptynace z badania w dziataniu sa liczne i
dotycza zaréwno badacza, jaki i badanych. Dodatkowo korzysci te sa niemal
symetryczne, tj. dotycza podobnych obszaréw, cech, umiejetnosci. Nauczy-
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ciel-badacz dazac do wprowadzania zmiany w swojej wilasnej klasie, zmienia
i doskonali sam siebie zarowno w aspekcie osobistym, spotecznym i zawo-
dowym (Wisniewska 2005). W drugiej czesci artykutu przedstawie projekt
wlasnych badan, majacych za cel doskonalenie kompetencji uczenia si¢ u
uczacych sie jezyka francuskiego wykonujacych powierzone i wynegocjowa-
ne wspolnie zadnie uczeniowe/projekt dydaktyczny.

5. Badanie w dziataniu: przyktad uczacych sie jezyka francuskiego
licealistow

Przedmiotem opisywanego badania jest osobista kompetencja uczenia Sie
licealistow klasy trzeciej. Osobista kompetencja uczenia sie rozumiana jest
jako zespOt umiejetnosci pozwalajacych uczniowi na wspolne uczenie sie
jezyka obcego, tj. wykonywanie zadan w interakcji. Osobista kompetencja
uczenia si¢ (pozostajaca W scistej korelacji z kompetencja komunikacyjna)
jest takze procesem, ktory charakteryzuje sie duza ztozonoscia oraz dynami-
ka. Uchwycenie jego specyfiki wyklucza metodologic ilosciows opierajaca Sie
w znacznej mierze na danych liczbowych, ktére w przypadku wskazanego
przedmiotu badan nie maja uzasadnienia. Ztozonosé i wielowymiarowosc
badanego procesu implikuje metodologic pozwalajaca na uchwycenie ,,gte-
bi” przedmiotu badan, wgladu w zachodzace zmiany. W badaniu wybratam
metodologie badania w dziataniu, ktora pozwala na koncentrowanie sie na
praktyce oraz na badanie konkretnego problemu w catej jego specyfice.
Dodatkowo badanie w dziataniu umozliwia osadzenie wybranego przedmio-
tu badan w naturalnym, tj. znanym uczniom kontekscie dydaktycznym po-
zbawionym elementéw nowych i tym samym sztucznych. Kontekstem tym
jest klasa szkolna, a forma pracy — praca projektowa. Wybrana metodologia
pozwala réwniez na monitorowanie i wprowadzanie zmian niemalze na
biezaco. Sytuacja taka sprzyja poznaniu przedmiotu badan w jego dynamice i
ztozonosci. W zawiazku z powyzszym celem sformutowatam gtowne pyta-
nie badawcze (PG) oraz pytania szczegétowe (PS). Oto one:

e PG: W jakim stopniu grupowe wykonywanie zadan uczeniowych/
komunikacyjnych w pracy projektowej opartej na negocjowaniu wpty-
nie na rozwoj osobistej kompetencji uczenia sie u uczacych sie jezyka
francuskiego licealistow? Tak sformutowane gtéwne pytanie badaw-
cze pozwala na zbudowanie pytan szczegbtowych, ktore dziele na dwie
grupy. Pierwsza stanowia pytania odnoszace sie stricte do kompeten-
cji uczenia sie (0golnej), druga — pytania odnoszace sie do funkcjo-
nowania uczniow w komunikacji (negocjaciji).

e PS1:W jakim stopniu praca projektowa oparta na negocjowaniu roz-
winie u ucznidw swiadomos¢ wiasnego uczenia sie, tj. swiadomos¢
stosowanych strategii uczenia si¢, swiadomos¢ wtasnego stylu ucze-
nia sie, wiasnych przestanek do uczenia sie w interakcji?
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e PS2: W jakim stopniu praca projektowa oparta na negocjowaniu roz-
winie u ucznidw umiejetnos¢ wspotpracy, tj. wzajemnej pomocy, ak-
tywnego stuchania, integrowania celéw uczenia sie i celow komuni-
kacyjnych, formutowania celow, rozdzielania zadan?

e PS3: W jakim stopniu praca projektowa oparta na negocjowaniu wpty-
nie na umiejetnos¢ swobodnego i czestego przejmowania gtosu w dys-
kusji, odnoszenia sie do wypowiedzi poprzednikdw oraz uwzgledniania
perspektyw innych?

e PS4: W jakim stopniu praca projektowa oparta na negocjowaniu
zmodyfikuje dotychczas stosowane strategie i poszerzy repertuar sto-
sowanych strategii uczenia sie i strategii komunikacyjnych?

Proponowane badanie sktada sie z trzech etapow. Pierwszy z nich, etap
wstepny, polega na wdrazaniu uczniow do badania poprzez nabieranie swia-
domosci, jakie korzysci niesie w sobie udzial w badaniu. Chodzi o wspolne z
uczniami zbudowanie przestanek do uczenia sie w interakcji, czyli o zdanie
sobie sprawy z roli, jaka moze petni¢ uczenie si¢ w interakcji i poprzez inte-
rakcje (czyli w proponowanym badaniu w negocjowaniu i poprzez negocjo-
wanie) dla doskonalenia umiejetnosci uczenia si¢ jezyka oraz umiejetnosci
funkcjonowania w komunikacji. Na etapie wstepnym planowana jest dyskusja,
podczas ktorej uczniowie sformutuja wstepne Kryteria oceniania sic w nego-
cjacji. Formutowanie kryteriéw i wyodrebnianie zachowan, ktore determinuja
przebieg negocjacji i uczenia si¢ ma na celu rozbudzanie refleksyjnosci oraz
inspirowanie do ,,wgladu” we wtasne uczenie sie.

W badaniu nie skupiam sie na zdiagnozowaniu postaw i opinii uczest-
nikow badania na temat uczenia si¢ w interakcji przed i po badaniu. Wycho-
dze z zatozenia, ze wigksza wartos¢ badawcza (zwtaszcza w matej grupie ba-
danych, w moim przypadku 16 uczniéw) posiada szczera i otwarta dyskusja
z uczestnikami badania, podczas ktérej dochodzi do wspdlnego poszerzania
swiadomosci na temat uczenie sie niz arefleksyjne (bardzo czesto) wypetnie-
nie ankiet. Waznym zadaniem etapu wstepnego (cho¢ takze catego badania)
jest praca nad ksztattowaniem postawy uczniow wobec uczenia sie w interak-
cji. Chodzi o stopniowe i systematyczne zdobywanie swiadomosci, ze rola
jaka petni uczen we wtasnym procesie uczenia sie oraz rola, jaka petnig dla
przebiegu procesu uczenia sie jezyka obcego inni uczniowie lezy u podstaw
budowania osobistej kompetencji uczenia sie.

Etap ten uwazam za bardzo istotny dla przebiegu catego badania. Wiaze
z nim nadzieje, ze uczestnicy badania otworza Sie na szczera dyskusje, podczas
ktorej beda wyrazaé wiasne oczekiwania, ale tez i osobiste potrzeby zwiazane
z udziatem w negocjowaniu. Niepokoi mnie nowos¢ sytuacji. Uczestnicy ba-
dania maja juz co prawda doswiadczenie w pracy grupowej, ale praca projek-
towa oparta na negocjowaniu w jezyku francuskim jest dla nich nowa. Po-
dejmowane zadania grupowe byty do tej pory dos¢ krotkie (kilkuminutowe)
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oraz uczniowie podczas wspdlnej pracy dazyli raczej do ustalen w jezyku
ojczystym. Prezentacja efektu pracy byta w jezyku francuskim.

Etap drugi — kszta/.ty — polega na praktycznym i swiadomym rozwi-
janiu umiejetnosci bycia interaktywnym oraz umiejetnosci bycia strategicznym
(tj. umiejetnosci budujacych osobista kompetencje uczenia si¢). Praca nad
rozwojem tych umiejetnosci oparta bedzie na grupowym (a wiec w interakcji)
wykonywaniu powierzonych i wczesniej z uczniami ustalonymi zadan —
projektéw dydaktycznych. Tematyka zadan wiaze Sie z realizowanym w
czasie roku szkolnego materiatem nauczania i oparta jest na drugiej czesci
podrecznika Café créme. Oto przyklady zadan:

e Rédigez un court article de presse pour encourager votre ami francais & participer
a un festival de musique en Pologne.

e Proposez une répartition (en pourcentage) du budget d’un ménage-type.

e Proposez pour un groupe des Francais venant & Wroc/aw une ballade en ville.
Wydaje sie, ze tak sformutowane zadania sprowokuja liczne wymiany opinii
uczniéw. Wykonanie tych zadar wymaga szeregu ustalen, podjecia szeregu
wspolnych decyzji. Wymagaja one negocjacji tresci, procedury postepowa-
nia, w tym rol komunikacyjnych, by¢ moze takze negocjacji sensu podejmo-
wanych dziatan (Mezirov 2001).

Etapowi ksztalcacemu towarzysza nagrania video. Wybor nagrania
video jako narzedzia stuzacego zbieraniu danych zwiazany jest z mozliwoscia
odtwarzania nagrania zaréwno dla badacza, jak i dla badanych. Pozwala to na
wspdlna analize nagrania: weryfikowanie witasnego zrozumienia, rozumienia
innych, wyodrebniania strategii wtasnych oraz strategii innych uczniéw (por.
Cyr 1998), takze dazenie do poprawy wiasnych zachowan komunikacyjnych
i zachowan zwiazanych z przebiegiem uczenia sie. Uczniowie S3 juz po
pierwszych nagraniach video. Mam zatem nadzieje, ze emocje zwiazane z
obecnoscia kamery w Kklasie nie beda w czasie badania tak duze i wptywajace
na nienaturalnos¢ sytuacji. Wiekszy niepokoj badawczy budzi ewentualna
negatywna samoocena niektérych uczniéw podczas ogladania i analizy na-
grania. Stad tez wspieranie ucznia w pokonywaniu trudéw uczenia Sie w
interakcji, pomoc w samoocenie postrzegam jako swoje wazne zadanie ba-
dawcze. Na etapie ksztatlcacym poza nagraniami video uczniowie i nauczy-
ciel prowadzg dzienniczki z badania.

Trzeci etap — podsumowujqty — przeplata si¢ z etapem drugim ksztatca-
cym. Podsumowaniom czastkowym z czesci ksztatcacej towarzyszyé bedzie
zebraniu wszystkich danych i analiza koacowa. W przypadku uczniow uczest-
nikdw badania — ich opinia i odczucia z uczestniczenia w badaniu. Waznym
elementem tego etapu bedzie réwniez dyskusja z uczniami na temat mozli-
wosci | zasadnosci dalszego doskonalenia nabytych umiejetnosci. Badanie
trwac bedzie przez caty rok szkolny, czyli przez osiem miesiecy (klasa trzecia
konczy rok szkolny w kwietniu).
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6. Refleksje koncowe

Podjete w niniejszych rozwazaniach zagadnienie poszerzania kompetencji
nauczyciela o kompetencje badacza jawi sie jako jeden z istotnych aspektow
dobrego przygotowania pedagogicznego nauczyciela dazacego — jako repre-
zentanta epoki ponowoczesnej — do samodzielnego myslenia i dziatania.
Rozwazania wokdt kompetencji badawczej nauczyciela nabieraja szczegdlnej
wagi w obecnej sytuacji reformy oswiaty oraz systemu ksztatcenia nauczyciel,
ktore wymagaja aktualizowania kompetencji zawodowych oraz ciagtego ich
poszerzania. Wprowadzanie uczniow do samodzielnosci wymaga samodziel-
nosci samego nauczyciela. Proponowana metodologia badania w dziataniu
stanowi wazne narzedzie wspierajace nauczyciela w stawaniu sie autonomicz-
nym praktykiem, ktory potrafi przeksztatca¢ wiasna przestrzer zawodowa w
kierunku pomyslanych zmian oraz ktory juz nie tylko wykonuje zawdd, lecz
takze uczestniczy w samorealizacji poprzez wykonywanie zawodu (Skulicz
1998). Nauczyciel badacz to takze ten, ktory zdotal przetama¢ bariere mie-
dzy badaczem a praktykujacym nauczycielem; to ten, ktéry zmienit relacje
miedzy teoria a praktyka.

W podsumowaniu narzuca si¢ refleksja o trudzie bycia nauczycielem
jezyka obcego dzis i jutro. Wielorakie role nauczyciela poszerzone o rol¢ ba-
dacza wymagaja bardzo starannego ksztatcenia, samoksztatcenia, Ciaglego
uwzgledniana aktualnych potrzeb uczniéw. Z drugiej jednak strony narzuca
si¢ refleksja 0 wyjatkowosci pracy nauczyciela, ktory integrujac myslenie i
dziatanie staje sie tym, ktory pewnie i bezpiecznie prowadzi swoich uczniow
do petni rozwoju; kto sprawia, ze zarbwno on sam, jak i jego uczniowie staja
sie samodzielnymi podmiotami oraz sprawcami wiasnych wyborow.
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