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WPROWADZENIE

Refleksyjny nauczyciel to pedagog unikajgcy rutyny, utartych schematéw, bez-
krytycznego przyjmowania odgdrnie narzuconych prawd. To nauczyciel, ktéry
potrafi i chce odpowiednio reagowac na pojawiajgce sie problemy, analizowad
wtasne sukcesy i porazki pedagogiczne oraz autonomicznie dostosowac dosko-
nalenie zawodowe do potrzeb swoich i swoich ucznidw. Prace nauczyciela ce-
chuje nieprzewidywalnos¢ i unikatowos¢ kazdej sytuacji, ma on ciggty kontakt
z uczniami o réznorodnych cechach indywidualnych i potrzebach edukacyjnych.
Tylko refleksyjny praktyk jest w stanie wieloaspektowo ocenic¢ sytuacje w klasie,
podjac ryzyko i wdrozy¢ innowacyjne rozwigzania dydaktyczne i wychowawcze.

Rozwijanie postaw refleksyjnych powinno rozpoczac sie juz na poziomie
przygotowywania studentéw do wykonywania zawodu. Ksztatcenie nauczycie-
li ma na celu nie tylko rozwijanie wiedzy i kompetencji z zakresu dydaktyki,
pedagogiki i psychologii, ale takze zachecanie do dociekliwosci, analizy wia-
snych dziatan oraz samodzielnego podejmowania krokdw naprawczych. Waz-
nym elementem ksztafcenia nauczycieli jest takie praktyka pedagogiczna,
podczas ktérej przyszli nauczyciele majg okazje refleksyjnie odnies¢ poznang
w czasie studiow wiedze teoretyczng do rzeczywistosci szkolne;.

Biorgc pod uwage olbrzymie znaczenie refleksji w zyciu zawodowym
nauczycieli jezykdow obcych, niniejszy numer Neofilologa w catosci poswie-
cony jest rozwazaniom na temat refleksyjnego nauczania. W pierwszej czesci
umieszczono artykuty skupiajgce sie na przygotowaniu studentéw do wyko-
nywania zawodu nauczyciela, natomiast druga dotyczy postaw refleksyjnych
praktykujgcych oraz emerytowanych nauczycieli jezykow obcych.

Artykut Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik stanowi niejako wstep do catego
numeru, gdyz zawiera definicje refleksji oraz dyskusje na temat jej roli
w dydaktyce jezyka obcego. Odwotujgc sie do sytuacji prawnej i uwarunko-
wan spotecznych, Autorka wskazuje na powody zaniechania dziatanh promu-
jacych postawy refleksyjne w procesie ksztatcenia studentéw — przysztych
nauczycieli. Z kolei Beata Karpinska-Musiat i 1zabela Orchowska przedstawia-



jg prébe usystematyzowania pojeé¢ Swiadomosci przedmiotowe] i epistemo-
logicznej oraz ich roli w obszarze polskiej glottodydaktyki. Autorki zwracajg
uwage na potrzebe wypracowania modelu ksztatcenia nauczycieli jezykow
obcych, ktdry zaktadatby rozwijanie obu typow swiadomosci. 1zabela Marci-
niak przedstawia sposoby ksztattowania postaw refleksyjnych studentéow —
przysztych nauczycieli w oparciu o standardy ministerialne z 2004 oraz 2012
roku. Artykut zawiera takze refleksje studentéw dotyczace ich teoretycznego
i praktycznego przygotowania do wykonywania zawodu.

Nastepne artykuty zawierajg opis badan dotyczgcych refleksji. Artykut
Ewy Czajki przedstawia badanie w dziafaniu, ktérego celem jest rozwijanie
umiejetnosci refleksyjnych studentéw. Badanie wykazato, iz wdrozenie ¢wi-
czen inspirujgcych do refleksji na zajeciach z metodyki nauczania jezyka an-
gielskiego miato pozytywny wptyw na umiejetnos¢ analizy wtasnych dziatan
dydaktycznych studentéw. Kontynuujgc rozwazania nad przygotowywaniem
studentéw do pracy nauczyciela, Hadrian Lankiewicz zwraca uwage na role
ylanguaging”, czyli alternatywnej formy udzielania informacji zwrotnej, w roz-
wijaniu refleksyjnosci w procesie zdobywania wiedzy metodycznej. Z kolei
wyniki eksperymentu przedstawionego przez Krzysztofa Kotute wskazujg na
istnienie zwigzkéw pomiedzy mysleniem refleksyjnym studentéw i ich umie-
jetnoscig wdrazania nowych technologii w klasie.

W pierwszym artykule odnoszgcym sie do roli refleksji w zyciu nauczycie-
la, Magtorzata Jedynak przedstawia role refleksji w europejskiej polityce jezy-
kowej oraz dokonuje analizy dokumentéw, materiatéw dydaktycznych i inicja-
tyw edukacyjnych Komisji Europejskiej i Rady Europy, ktdrych gtéwnym celem
jest promowanie refleksyjnosci uczniow i nauczycieli. Artykut Kamili Ciepieli
odnosi sie do zwigzku miedzy refleksjg nauczyciela jezykdw obcych, tozsamoscig
spoteczng i identyfikacjg we wspdlnocie praktykow. Przeprowadzona analiza
dyskursu pozwala na wyciggniecie wniosku, iz identyfikacja jednostki jako czton-
ka wspdlnoty dziatan jest zalezna od ciggtej refleksji i Swiadomosci wspdlnoto-
wej. Z kolei Dorota Werbinska skupia sie na refleksjach autobiograficznych eme-
rytowanych nauczycielek jezykéw obcych w trakcie i po zakonczeniu kariery
zawodowej. Analiza ich biografii zawodowych pozwolita na zidentyfikowanie
przejawow reaktywnosci, emotywnosci i sprawczosci na réznych etapach pracy.

Mam nadzieje, ze artykuty zawarte w niniejszym numerze Neofilologa
bedg istotnym gtosem w dyskusji na temat roli refleksji w nauczaniu jezykow
obcych i Zrédtem inspiracji dla edukatoréw nauczycieli pragngcych rozwijaé
postawy refleksyjne studentow na etapie przygotowania do wykonywania
zawodu nauczyciela.

Anna Czura
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REFLEKSJA W ZAWODZIE NAUCZYCIELA —
ZALOZENIA A REALNE MOZLIWOSCI REALIZACJI

Reflection in the teaching profession — foundations
and real possibilities for implementation

The category of reflection has a long tradition in education. The aim of
this article is to focus on the reasons for the difficulties of putting this
construct into practice and on educational consequences of this, as well
on some paradoxes in education today. Among the main reasons for the
difficulties are discussed: the interpretation of reflection, the disregard
for the specifics of the profession of the FL teacher in curriculum stand-
ards and administrative regulations and the negative influence of mar-
ket-oriented ideology on education and teacher training. The lack of
comprehension of, and/or the misinterpretation of the idea of reflection
have negative consequences for education and teacher training. The ar-
ticle concludes with some suggestions for the teacher and pupil educa-
tion, including a broadly understood idea of reflection.

Keywords: category of reflection in education, paradoxes, idea of re-
flection, implementation, teacher training

Stowa kluczowe: kategoria refleksji w edukacji, paradoksy idea reflek-
syjnosci, realizacja, ksztatcenie nauczycieli

1. Wprowadzenie

Wprowadzenie kategorii refleksji do nauczania ma juz kilkudziesiecioletnig
tradycje. Zwtaszcza od lat 80. kategoria ta stanowita przedmiot analiz, dysku-
sji, konferencji i ma juz bardzo bogatg literature. W moim artykule przypo-
mne zatem tylko gtéwne zagadnienia zwigzane z koncepcjg refleksji. Celem
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moim bedzie natomiast skupienie sie na przyczynach trudnosci w jej realiza-
cji i edukacyjnych skutkach, a takze na towarzyszacych im w odniesieniu do
kategorii refleksji paradoksach w obecnej rzeczywistosci edukacyjnej.

2. Kategoria refleksji — jej przypomnienie

Cho¢ rozwazania o refleksji w dydaktyce mozna znalez¢ w literaturze fachowej
juz od lat 60. XX w., to kategoria ta rozwineta sie szczegdlnie w latach osiemdzie-
sigtych i najbardziej jest zwigzana z koncepcjg refleksyjnej praktyki Schona
(1983). Schon czerpat inspiracje z prac Deweya z lat 30. XX wieku, ktory wywart
znaczny wptyw na wspdfczesne sposoby okreslania znaczenn edukacyjnych re-
fleksji wyrdzniajgc dziatanie rutynowe (wyznaczone tradycjg) i refleksyjne (po-
wigzane z namystem i analizg). Refleksja to wg Schdna swoisty rodzaj myslenia
towarzyszacy dziataniu, rodzaj reakcji nauczyciela na sytuacje, ktére trudno roz-
wigza¢ odwotujac sie jedynie do posiadanej juz wiedzy i umiejetnosci. Zrédtem
refleksyjnego dziatania jest pewien typ umystowosci zwigzany z mysleniem re-
fleksyjnym, ktére implikuje stadium watpienia, niepewnosci, odczuwania trud-
nosci, a takze aktywnego poszukiwania wtasciwego rozwigzania. Refleksja to
pewien proces intelektualny, polegajacy na strukturyzacji, badz restrukturyzaciji
doswiadczenia i posiadanej wiedzy, narzedzie pozwalajgce odkry¢ ztozonosé
zjawisk, przeciwdziata¢ rutynie, stereotypowemu postepowaniu, a takze ten-
dencji do polegania na intuicji (Kwiatkowska, 1997: 142 iin.).

W literaturze znajdziemy opisy réznych rodzajow refleksji. Przyjmujac, ze
refleksja zawodowa/pedagogiczna nauczyciela to jego namyst, analizowanie oraz
wyprowadzanie rozwaznych i uprawomocnionych wnioskéw wazgcych na zawo-
dowych decyzjach, rozpatruje sie jg za Schonem gtéwnie w aspekcie refleksji
w dziataniu i refleksji nad dziataniem. Refleksja w dziataniu przebiega z nim réw-
noczesnie, jest krytycznym zakwestionowaniem zatozen wtasnej wiedzy, umoz-
liwia dostosowanie dziatania do konkretnej sytuacji i prowadzi do jego modyfi-
kacji. Refleksja nad dziataniem dokonywana jest natomiast z pewnego dystansu
czasowego, dzieki czemu moze by¢ bardziej wszechstronna i pogtebiona. Stano-
wi inny jakosciowo aspekt namystu. Jej przedmiotem jest rozwazanie alternatyw,
uwzglednianie réznych punktéw widzenia, przy czym oba typy refleksji rzadko
wystepujg w formie izolowanej (Mizerek, 1999: 77).

Zblizonym do pojecia refleksji w dziataniu jest refleksyjna praktyka, kto-
rej wazng cechg jest zdolno$¢ do tworzenia nowych wartosci poznawczych
w sytuacjach pedagogicznego dziatania. Warunkiem jej funkcjonowania jest
wysoki poziom kompetencji profesjonalnej, rozumianej jednak nie jako bie-
gtos¢ wykonywania powtarzalnych zachowan, ale jako umiejetnos¢ radzenia
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sobie z nowymi, unikatowymi sytuacjami. Z koncepcja refleksji wigzg sie takze
tzw. badania w dziataniu (Elliott, 1991) — podejscie badawcze, w ktérym ba-
dacz jest aktywnym uczestnikiem i tgczy dziatanie z refleksjg, praktyka i teorig,
w celu rozwigzania zaistniatych problemoéw dydaktycznych. Przyjmuje sie, ze
najbardziej wartosciows i charakteryzujgca refleksyjnego nauczyciela, jest jego
samorefleksja (Kotusiewicz, 2008: 23) polegajaca na pofgczonych z krytycznym
mysleniem i samooceng swiadomych i przemyslanych wysitkach pozwalajgcych
poprzez samoregulacje i samoocene na doskonalenie sie w zawodzie.

3. Znaczenie i zalety refleksji

Krytycznymi atrybutami czy wtasciwosciami refleksji (obejmujacej refleksje
w dziataniu i nad dziataniem, refleksyjng praktyke, badania w dziataniu, re-
fleksje profesjonalng itp.) jest identyfikacja problemu uznanego za istotny,
tworzenie wielu mozliwych jego rozwigzan, weryfikacja oraz wdrozenie no-
wego rozwigzania. Takie dziatania pozwalajg nauczycielowi na lepsze zrozu-
mienie uwarunkowan determinujgcych dziatania dydaktyczne, umozliwiajg
krytyczng i twdrczg zmiane z wykonawcy cudzych pomystéw w nauczyciela
kreatywnego i innowacyjnego, Swiadomego i odpowiedzialnego za wyniki
wtasnej pracy. Refleksja pozwala nauczycielowi uwolni¢ sie od stereotypow
i dogmatéw, a takze doprowadzi¢ do zmiany lezgcych u ich podstaw teorii
osobistych, tj. nieuswiadomionych subiektywnych przekonan sktadajgcych
sie z wtasnych doswiadczen, zreinterpretowanych tresci naukowych lub do-
Swiadczen innych oséb, schematow lekcji, wyobrazen. Jest podstawg do kry-
tycyzmu wobec witasnych dziatan i wptywa takze na wzrost refleksyjnosci
uczniow (Czerepaniak-Walczak, 1997:19, 25 i in.). Badania dotyczace zalet
refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli wykazaty wiekszg zdolno$é nauczycieli
do strukturyzacji sytuacji i problemodw, fatwosé¢ definiowania celéw ucznia
i uznanie ich samodzielnosci, zdolnos$¢ do analizy wtasnego funkcjonowania
w relacjach interpersonalnych i fatwos¢ nawigzywania kontaktow z uczniami,
wieksze poczucie bezpieczenstwa, pewnosci siebie, osigganie wyiszego
stopnia satysfakcji z pracy (Dylak, 1996: 55). Uczenie sie bycia refleksyjnym
nauczycielem, to uczenie sie refleksji w stosunku do wtasnych doswiadczen
dydaktycznych, przyjecie zasady systematycznego kwestionowania witasnej
praktyki. Refleksyjne myslenie wraz z autorefleksjg i samokontrolg pozwala
na wytanianie probleméw i podejmowanie préb ich rozwigzania, sprawdza-
nie trafnosci, uruchamianie twérczego myslenia.

To wszystko o refleksji w zawodzie nauczyciela, jej zaletach dla efek-
tywnego procesu nauczania i uczenia sie juz przeciez wiemy — dlaczego za-
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tem znowu, mimo bogatej literatury na ten temat, mimo przekonania wielu
nauczycieli co do roli tej kategorii w edukacji wracamy do tego problemu?
Jakie sg przyczyny obserwowanego zaniechania badZ nie podjecia dziatan
zmierzajgcych do wdrozenia idei refleksyjnosci (obejmujacej w moim rozu-
mieniu wszelkie formy refleksji — refleksje w dziataniu i nad dziataniem, autore-
fleksje, refleksyjng praktyke, refleksje zawodowsg, refleksje nad zawodem itp.)
przez samych nauczycieli i przez decydentéw edukacyjnych? Dlaczego, od co
najmniej kilkunastu lat, coraz czesciej jesteSmy konfrontowani z administracyj-
nymi paradoksami, rozporzadzeniami ograniczajgcymi refleksje, a nawet zmie-
rzajgcymi wrecz do dziatan przeciwstawnych tej idei?

4. Préba wyjasnienia sytuacji

Realizacja idei refleksyjnosci w zawodzie nauczyciela nie jest (z bardzo wielu
powodow) tatwa, do tego zalezna od wielu czynnikéw, z ktérych najistotniejsze
(w moim odczuciu) chciatabym przeanalizowac. Przytocze gtéwne przyczyny
trudnosci i zaniedban w realizacji zamierzen z lat 90. dotyczgcych kategorii re-
fleksji zwigzane z nadmiernym uproszczeniem samego pojecia refleksji i jej
przedmiotu, z trudnymi warunkami realizacji. Omoéwie skutki nieznajomosci
i/lub braku uznania specyfiki zawodu nauczyciela, zwtaszcza nauczyciela jezykow
obcych (JO) i warunkéw jego pracy, a takze niekorzystny w kontekscie kategorii
refleksji wptyw ideologii rynkowej na edukacje i ksztatcenie nauczycieli.

4.1. Trudnosci w rozumieniu/interpretacji i realizacji kategorii refleksji oraz
wynikajace z nich zaniedbania

Cho¢ pojecie refleksji i koncepcja refleksyjnego nauczania sg traktowane jako
jedne z centralnych kategorii wspotczesnej edukacji nauczycielskiej i stano-
wig od lat 80. przedmiot wielu badan, brak jest do tej pory jednolitego ro-
zumienia refleksji, co powoduje liczne kontrowersje. Pojecia refleksji zawo-
dowej nauczyciela nie znajdziemy ani w Stowniku Psychologicznym Szewczu-
ka (1985) ani w Stowniku Pedagogicznym Okonia (1987), czy w Encyklopedii
Pedagogicznej (1993). Niedookreslonos¢ poje¢ wchodzacych w zakres reflek-
sji zawodowej prowadzi do swoistej dowolnosci interpretacji samej kategorii
refleksji, czesto do naduzywania tego pojecia bez uwzglednienia jego gtebo-
kiego sensu (Czerepaniak-Walczak, 1997: 10). Mylace dla nauczyciela i nie
zawsze jednoznacznie rozumiane mogg by¢ tez pojecia zblizone, cho¢ nie
tozsame, jak wymieniane juz refleksyjne czy krytyczne myslenie, refleksyjna
praktyka, refleksja zawodowa/pedagogiczna, autorefleksja, ktore (nie wnika-
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jac jednak w rozrdznienia) w dalszej czesci referatu bede rozumiata tacznie
jako kategorie, idee refleksji czy refleksyjnosci.

Gtéwne trudnosci i zaniedbania w realizacji idei refleksji wynikajg z uwa-
runkowan psychologicznych, nadmiernego uproszczenia pojecia refleksji i jej
przedmiotu, z silnego oddziatywania teorii osobistych, z niedoskonatosci
ksztatcenia prowadzacej do niedostatecznej wiedzy profesjonalnej nauczyciela,
a takze z braku zapewnienia odpowiednich warunkow organizacyjnych. Bezre-
fleksyjne dziatanie jest wygodniejsze i tatwiejsze — refleksja wymaga bowiem
powaznego wysitku poznawczego i zalezy od pewnego typu umystowosci oraz
zasobow intelektualnych nauczyciela. Refleksja narusza z natury rzeczy pew-
nos¢, stabilnos¢ i rutynowosc¢ dziatan nauczyciela, powodujgc pewien dyskom-
fort psychiczny. Jej tworzywem sg sprzecznosci poznawcze, co oznacza ko-
nieczno$¢ posiadania przez nauczyciela wiedzy o réznej proweniencji metodo-
logicznej (por. Kwiatkowska, 1997: 155).

Podstawg potocznego usprawiedliwienia dla niechetnie realizowanej idei
refleksji jest zawezenie pojecia refleksji gtdwnie do obszaréow instrumentalnych
i taczenie przez nauczyciela zazwyczaj z konieczno$cig réwnoczesnej z podejmo-
wanymi dziataniami obserwacji i analizy oraz szybkim podejmowaniem ade-
kwatnych decyzji (por. Czerepaniak-Walczak, 1997: 16-17). Pominiete zostajg
inne obszary refleksji, jak refleksja nad sobg w zawodzie i zyciu osobistym, nad
tym czego uczymy, a co powinno by¢ gtéwnym celem nauczania, nad ukrytym
programem, tj. mimowolnym, nieSwiadomym nauczaniem czegos, co nie jest
oficjalnie ujete w programie, a nawet moze by¢ z nim sprzeczne itp.

Pewng blokade w uruchomieniu refleksji stanowig tzw. teorie osobi-
ste, tworzace pewnos$¢ prowadzacg do rutyny, ktéra jest przeciwieristwem
refleksji. Teorie osobiste stanowig rodzaj sita poznawczego powodujgcego, ze
akceptowane sg informacje potwierdzajgce nasze wyobrazenia i odrzucane
te, ktére podwazajg stusznosé naszych przekonan (Zawadzka, 2001).

Zrédto trudnosci w realizacji idei refleksji stanowi takze niedostatek wie-
dzy profesjonalnej, rozumianej jako rzetelna, holistyczna oraz systematycznie
aktualizowana wiedza, ktdra moze by¢ zrédtem zawodowych inspiracji, stanowic
podstawe gtebokiego namystu i autonomicznych decyzji nauczyciela. Rozproszo-
na podczas ksztatcenia wiedza teoretyczna, nieuwzgledniajgca czesto specyfiki
nauczania i uczenia sie jezykdw obcych, nieprzystawalnos¢ teorii w zazwyczaj
rozumianym znaczeniu do praktyki edukacyjnej, wynikajgca ze skomplikowanych
miedzy nimi zwigzkéw, nie utatwia refleksji i daje poczucie ,zadomowienia”
prowadzgcego do pewnikdw i rutyny, uniemozliwiajgc jednoczesnie dystans do
zaistniatych problemoéw dydaktyczno-wychowawczych.
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4.2. Nieuwzglednienie specyfiki zawodu nauczyciela jezykéw obcych w programach
ksztalcenia nauczycieli i w rozporzagdzeniach administracyjnych

Innym waznym zrodtem trudnosci w realizacji idei refleksji w edukacji jest
(moim zdaniem) niezrozumienie i nieuznanie specyfiki zawodu nauczyciela,
zwilaszcza nauczyciela JO. Zawdd nauczyciela jest zawodem szczegdlnym
z wielu powoddéw. W tym zawodzie nie chodzi gtdwnie o przekaz wiedzy, ale
0 uczenie samodzielnosci poznawczej i egzystencjalnej, wyjasnianie i inter-
pretowanie, animacje aktywnosci samoksztatceniowej, stymulacje twdrczego
myslenia itp. Nauczyciel to cztowiek wielowymiarowy, a bycie nauczycielem
to znacznie wiecej niz wykonywanie zawodu. Jest to profesja trudna, o wyso-
kim stopniu ztozonosci i odpowiedzialnosci spotecznej.

Zawadd nauczyciela nalezy do grupy tzw. zawoddw spotecznych, w kto-
rych praca wymaga koniecznosci statej bliskiej stycznosci psychiczno-
emocjonalnej z innymi, angazujac catg osobowos¢. Podmiotem pracy nauczy-
ciela jest cztowiek, ale w odrdznieniu od np. zawodu lekarza nie pojedyncza
osoba, lecz grupa/klasa, co stanowi jednocze$nie o komunikacyjnym charakte-
rze pracy nauczyciela i wynikajgcych z tego konsekwencjach. Kompetencje
komunikacyjne nauczyciela to jednak nie tylko dajaca sie technicznie opano-
wac umiejetnosé przekazywania informacji, to umiejetnos¢ precyzyjnego, po-
prawnego i skutecznego jej formutowania z uwzglednieniem wieku, poziomu
intelektualnego i mozliwosci poznawczych ucznidow, umiejetnos¢ aktywnego
stuchania i empatycznego rozumienia tresci i intencji wypowiedzi ucznia, wy-
korzystywania jezyka werbalnego i niewerbalnego w edukacyjnym porozumie-
niu, zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i rozwigzywania konfliktow z wyko-
rzystaniem wiedzy o komunikacji interkulturowej (por. Kwasnica 2004: 300).
Kompetencje komunikacyjne zawierajg zatem w pewnych zakresach kompe-
tencje spoteczne, rozumiane jako skuteczne, akceptowane spotecznie funkcjo-
nowanie w kontaktach z innymi, obejmujgce poprawng komunikacje, empatie,
asertywnos¢, udzielanie wzmocnien spotecznych itp.

Zawdd nauczyciela to zawdd niestandardowy, twérczy i innowacyjny.
Sytuacje pedagogiczne sg bowiem (mimo — za Kwiatkowska, 1997: 56 —
btednej opinii na ten temat prawie 25% nauczycieli) nieprzewidywalne i nie-
powtarzalne. O ile w innych zawodach rutyna $wiadczy o wysokim poziomie
rozwoju zawodowego, to w zawodzie nauczyciela nie jest ona pozadana, daje
bowiem pewnosé, ktéra kryje w sobie przewidywalnosé i przyczynowosé
zdarzen, a tego w zawodzie nauczyciela brak. Sytuacje pedagogiczne zaleig
od wielu czynnikéw i to wtasnie witasciwa ich interpretacja bedaca rezulta-
tem odpowiednio przetworzone] wiedzy teoretycznej i gtebokiej refleksji
wyznacza kierunek i sposoby podejmowania dziatan edukacyjnych.
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Stata zmiennos¢ sytuacji pedagogicznych, koniecznos$¢ natychmiastowej
reakcji i niemoznos$¢ bezposredniego przetozenia swiadczonego wysitku na efek-
ty, stanowig dla nauczyciela zrodfo wielu trudnosci i obcigzen, ktérych rezulta-
tem jest wzrost napiecia emocjonalnego, znuzenie psychiczne, towarzyszaca mu
atmosfera niepokoju i obaw. Nadmiar zadan i brak warunkéw ich rzetelnego
wykonania przy coraz wyzszych wymaganiach stawianych przez rozwdj nauki
i postep techniczny, poczucie osamotnienia, wywotuje, przy specyficznym rodza-
ju odpowiedzialnosci nauczyciela wynikajgcym z powierzonych obowigzkow
i wysokich oczekiwan spotecznych, dtugotrwaty stres powodujacy znacznie cze-
Sciej wystepujace niz w innych zawodach tzw. wypalenie zawodowe.

Zawdd nauczyciela wymaga statego doskonalenia, poniewaz nie jest
produktem finalnym akademickiego ksztatcenia. Kwalifikacje nauczycielskie
nie mogg mie¢ formy skonczonej, gdyz nauczycielem sie staje w wyniku roz-
woju. Zatozenie o petnym przygotowaniu zawodowym nauczyciela jako efek-
cie studidw pozostaje w sprzecznosci z istotg jego pracy, a wymagane kom-
petencje sg ze swej natury zawsze niegotowe i wcigz niewystarczajgce (por.
Kwasnica, 1994: 10). Profesjonalnos¢ nauczyciela to nie tylko fachowos¢, ale
jednoczesnie spetnienie wymagan najwyziszych standardéw poznawczych,
dziataniowych, etycznych.

Do wymienionych trudnosci w realizacji idei refleksji wynikajgcych ze
specyfiki zawodu nalezy dodaé problemy nauczyciela JO, dla ktérego jezyk
ten jest jednoczesnie przedmiotem nauczania i srodkiem komunikacji. Na-
uczanie jezyka nie polega — jak wiadomo — na przekazywaniu gotowego ma-
teriatu, ale na ksztattowaniu odpowiednich umiejetnosci, co wymaga duzej
kognitywnej aktywnosci uczacych sie, zaangazowania i czasu, a takze two-
rzenia przez nauczyciela odpowiednich warunkéw. Rzutuje to na koniecznosc
posiadania przez nauczyciela jezykéw obcych specyficznego rodzaju wiedzy
profesjonalnej (obejmujacej takze umiejetnosci i postawy), wiedzy bedacej
wynikiem badan glottodydaktyki i stwarzajgcej nauczycielowi szanse wielo-
aspektowosci poznania, analizy, weryfikacji i dostosowywania dziatan dydak-
tycznych do stale zmieniajgcych sie sytuacji.

Nieuwzglednienie specyfiki jezykowej, cho¢by w formie aneksu do
standardow ksztatcenia nauczycieli JO, mimo zgtaszanych Ministerstwu przez
PTN postulatéw, doprowadzito do dominacji zaje¢ scisle psychologiczno-
pedagogicznych nad glottodydaktycznymi bez oczekiwanej aplikacji teorii
komunikacyjnych, psychologicznych i pedagogicznych do nauczania jezykéw
obcych, w wyniku czego (przy ograniczonym czasie zajec i liczebnych gru-
pach) tak wazna w tym zawodzie idea refleksyjnosci (w réznych jej odmia-
nach) nie jest realizowana, powodujgc utrwalanie nie zawsze stusznych teorii
osobistych i powielanie nie zawsze efektywnych dziatan.
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4.3. Wptyw ideologii rynkowej na edukacje i ksztatcenie nauczycieli

Perspektywa rynkowa sprowadzita problemy edukacji do kwestii rachunku
ekonomicznego, do myslenia w kategoriach optacalnosci, bilansu zysku i strat.
Dla zwiekszenia wydajnosci nastepuje ograniczanie edukacji do niezbednego
minimum, bezkrytyczne i bezrefleksyjne podporzadkowywanie tresci i metod
ksztatcenia zatozeniom standardowym, ,testomania” obejmuje wszystkie po-
ziomy ksztatcenia. Uczniowie traktujg uczenie sie zazwyczaj instrumentalnie
jako narzedzie budowania kariery, przez co jest ono uproszczone, odtwoércze,
ograniczone do minimum wysitku (por. Cylkowska-Nowak, 2013: 302-6). Dla
nauczycieli najwazniejsza staje sie realizacja rozporzadzen stuzgcych gtéwnie
statystykom, nie majg oni czasu na refleksje ani nie widzg jej celowosci. Tak
zalecane nauczycielom w latach 90. ksztattowanie autonomii ucznia, jego sa-
mokontroli i refleksji nad wtasng nauka staje sie zwyczajng fikcja.

Masowos$¢ studidw, powszechna dostepnosé i komercjalizacja uczelni
powodujg, ze nierzadko gtéwnym motywem podejmowania studiéw wyzszych
(takze obejmujgcych ksztatcenie nauczycieli) jest uzyskanie dyplomu jako drogi
do wymiernej finansowo kariery. U znacznej grupy studentéw (podobnie jak
i ucznidw), trud studiowania/uczenia sie zamieniony zostat w trud kombino-
wania dla ukrycia braku wiedzy. Nastgpit znaczny wzrost réznego typu zjawisk
patologicznych — Scigganie, plagiaty, czy fatszywe dyplomy. Zanika coraz bar-
dziej potrzeba wiedzy ogdlnej, kreatywnosci, autonomii (por. Potulicka, 2010:
317 i in.). Wiedza nie stuzy tez pogtebieniu prawdy o zyciu, do wtasnego roz-
woju, ale ma by¢ pragmatyczna, do zastosowania. Podporzgdkowanie szkoét
wyzszych dyktatowi praw rynkowych, tego co stuszne i wartosciowe skutecz-
nemu i optacalnemu, prowadzi niestety do utraty autonomii i zaniechania
Scisle z nig zwigzanej refleksji. Refleksyjnos¢ z punktu widzenia ekonomii jest
przeciez nieefektywna. Nie wytwarza wiedzy do natychmiastowego zastoso-
wania, ani nie jest produktem rynkowym, pozwala jedynie dostrzec skompli-
kowang sytuacje wielowymiarowej rzeczywistosci (Bauman, 2003: 54).

Nauczyciel akademicki ksztatcgcy nauczycieli staje przed dylematem
miedzy wiasnym systemem wartosci i rozumieniem roli ksztatcenia a oczeki-
waniami studenta, tworzenie zwodniczych statystyk i dziatania pozorne wy-
pierajg rzeczywiste dokonania (Potulicka, 2011: 89). Na jakgkolwiek refleksje
brak czasu i checi. Pozorne zwiekszanie efektywnosci uczelni jest osiggane
przez redukcje kosztéw. W programach ksztatcenia nauczycieli nastepuje
coraz wieksze ograniczanie wiedzy humanistycznej na rzecz waskiego profe-
sjonalizmu, a wtasciwie technik nauczania wg zewnetrznych standardéw czy
Krajowych Ram Kwalifikacyjnych ukierunkowanych na poszczegdlne umiejet-
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nosci i sprawnosci. Na problematyke etyczng zawodu, problemy wychowaw-
cze, spotfeczne itd., nie ma juz czasu.

W ksztatceniu nauczycieli coraz bardziej rezygnuje sie ze wszystkiego, co
nie ma wartosci pienieznej, bezposrednio praktycznej i utylitarnej dla uczelni,
instytutu, a wiec takze z rozwijania specyficznych i niezwykle istotnych umie-
jetnosci nauczycieli JO, o ktorych wspominatam. Edukacja nauczycieli jest trak-
towana gtéwnie jako zto konieczne. Dominuje model szybkiego uzyskiwania
kwalifikacji nauczycielskich. Przeznaczenie jedynie 150 godz. na metodyke
nauczania (takze jezykéw obcych) uniemozliwia realne przygotowanie do zréz-
nicowanych zakresow zawodowych. Znaczne powiekszenie (ze wzgledéw
oszczednosciowych) ilosci studentéw w grupach utrudnia efektywne odbywa-
nie praktyk, a takze realizacje idei refleksji w jakiejkolwiek postaci.

5. Skutki niezrozumienia i/badz zaniechania realizacji idei refleksji —
stan edukacji, ksztatcenia nauczycieli i doskonalenia

Podczas konferencji ,Edukacja w Polsce” w styczniu 2013 r. (Sliwerski, 2013)
wybitni pedagodzy twierdzili, ze polityke oswiatowa cechuje chaos, upartyj-
nienie, krdotkofalowos¢ oraz brak spdjnosci, a poszczegdlne podsystemy sg
dysfunkcyjne, co jest sprzeczne z konstytucyjng zasadg demokracji oraz réw-
nosci szans i wzywali do przemyslenia catosciowej polityki edukacyjnej pan-
stwa. Méwiono o umasowieniu fikcyjnego wyksztatcenia wyzszego, w ktdrym
dyplomy nie majg pokrycia w kompetencjach absolwentéw. Krytycznie sta-
nowisko zajeto wobec kolejnych ,,reform urzedniczych” — takze tych zwigza-
nych z wdrazaniem w szkotach wyzszych systemu bolonskiego. Wg eksperty-
zy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN szkota okazuje sie skansenem kultu-
rowym, nie tylko nie zapewniajgcym kompetencji do radzenia sobie we
wspotczesnosci, ale wrecz pielegnujgcym kompetencje bezuzyteczne. Nig-
dzie nie jest tak wysoko oceniana odtwdrczos¢, schematycznosé, brak oddol-
nej inicjatywy i koncepcyjnosci, jak w szkolnej klasie (Klus-Starnska, 2008: 26).
Wpg Raportu IBE (2011) polscy uczniowie majg znaczne trudnosci w zada-
niach wymagajgcych samodzielnego wnioskowania i stawiania hipotez czy
argumentowania. Lawinowo narasta strefa korepetycji, co pogtebia nieréw-
nosci kulturowe i zagraza marginalizacjg. Pewna poprawa wynikow w bada-
niach PISA nie jest skutkiem radykalnej zmiany formuty edukacji szkolnej,
lecz czarno- i wolnorynkowych ustug edukacyjnych. Tegorocznej matury nie
zdato 19% ~ 60 tys. ucznidw (19 tys. z 2 przedmiotdw).

Wizerunek nauczycieli w badaniach ponad 1100 studentéw oceniaja-
cych swoje doswiadczenia szkolne (Knasiecka-Falbierska, 2010: 178) nie jest
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optymistyczny. Nauczyciele rzadko stwarzajg uczniom warunki do podmio-
towego funkcjonowania, rzadko podejmujg w relacjach z uczniami dziatania
zachecajace ich do samodzielnosci, w niewielkim stopniu stwarzajg mozliwo-
$ci rozwoju umiejetnosci poznawczych i wrazliwosci na rzeczywistos¢. Tworzy
sie réznego typu fikcje, bagatelizuje rdzne formy nieuczciwosci ucznia.

Wg badan Helsinskiej Fundacji Praw Cztowieka (2010: 25 i in.) wynika, ze
polskie szkoty ogdlnodostepne nie sg przygotowane do nauczania witgczajgcego,
przy ca 15% ucznidw z orzeczeniem poradni psychologiczno-pedagogicznych.
Wielu nauczycieli nie wie, czym sg indywidualne programy nauczania, nie potrafi
sprostac problemom wychowawczym, nie zna podstaw programowych itd.

Oficjalnie gtosi sie podmiotowosé, autonomie, kreatywnosc i twérczosé
jako istotne zasady nowoczesnej edukacji, a wprowadza standardy i kontrole
realizacji podstaw programowych. Podkreslana jest rola samodzielnosci, sa-
mooceny (por. Portfolio jezykowe), a decydujaca jest standaryzowana kontrola,
czesto w postaci zero-jedynkowych testéw i rozbudowane procedury biurokra-
tyczne. Akcentuje sie role indywidualizacji, a dominuje rywalizacja i konkuren-
cja. Poniewaz reforma edukacji przynosi konsekwencje przeciwstawne pier-
wotnym zatozeniom i podlega zawtaszczaniu przez dorazne interesy polityczne
i ekonomiczne, w dokumentach VI Kongresu Obywatelskiego z 2011 r. zaleca
sie wrecz ,,odejscie od tepej standaryzacji w szkole i pracy nad kompetencjami
w kierunku podmiotowosci uczniéw i nauczycieli”.

O poziomie ksztatcenia nauczycieli brak jest systematycznej wiedzy. Prze-
rzucanie sie odpowiedzialno$cig za ksztatcenie nauczycieli miedzy Minister-
stwem Edukacji Narodowej i Ministerstwem Szkolnictwa Wyzszego i Nauki nie
stuzy sprawie. Ksztatcenie nauczycieli w Polsce odznacza sie petnym bataganem,
sprzeczno$ciami, skrajng réznorodnoscig i woluntaryzmem, a na wyzszych
uczelniach traktowane jest po macoszemu. Minimalne wymagania programowe,
zwane od 2001 r. standardami ksztafcenia, odnoszg sie gtéwnie do przedmiotdw,
liczby godzin, a ostatnio efektow i narzucajg koniecznosé realizacji wielu czast-
kowych przedmiotow w niewielkim wymiarze godzin. Wielos¢ sciezek uzyskiwa-
nia kwalifikacji nauczycielskich (tez studia podyplomowe lub kursy kwalifikacyj-
ne) utrudnia zapewnienie i kontrole jakosci (por. np. Potturzycki, 2008).

Trudno oprzed sie wrazeniu, ze w ksztafceniu, szczegdlnie zas nauczycieli,
mamy do czynienia z wyraznym regresem. PodejScie kompetencyjne w takim
ujeciu jak to jest obecnie propagowane stoi w sprzecznosci ze specyfikg zawodu
nauczyciela i podstawowymi zasadami pedagogiki humanistycznej. W ksztatce-
niu nauczycieli wracamy do modelu technicznego (wg typologii Kwiatkowskiej),
tj. zdominowanego przez behawiorystyczne podejscie polegajgce na wydzielaniu
poszczegdlnych elementdw, ich ¢wiczeniu i sprawdzaniu. Odrzuca sie lub bagate-
lizuje problematyke aksjologiczng, a normy moralne, etyczne, spoteczne tracg na
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znaczeniu. Zapomina sie o wieloaspektowosci, niepowtarzalnosci i indywiduali-
zacji procesu nauczania i wychowania. Obnizenie we wprowadzanej reformie
ksztatcenia wyzszego ze wzgleddw finansowych wymagan i poziomu nauczania
(dwu magistrow zamiast doktora, dwu doktoréw zamiast profesora itd.), Swiad-
czy wyraznie o tym, ze decydentom zabrakto wiedzy i refleksji odnosnie do wagi
ksztatcenia nauczycieli dla catosci rozwoju kraju.

WSsréd czynnych zawodowo nauczycieli znacznie wprawdzie wzrdst pro-
cent nauczycieli z wyzszym wyksztatceniem, ale ksztatcenie i doskonalenie
nauczycieli jest — jak pisze Denek (2008: 46) pietg achillesowg reformy systemu
edukacji. Mamy takze niestety do czynienia z odwrdcong piramidg awansu
(IBE, 2011) — ponad potowa nauczycieli ma najwyzszy stopienn zawodowy,
a wysokie wymagania i zbyt mate korzysci finansowe nie motywujg nauczycieli
do rzeczywistego podnoszenia kwalifikacji (nie zawsze takze majg oni na to
czas czy fundusze). Wg raportu NIK (za: PaP 30.10.2012) 1/3 nauczycieli nie
podnosi swoich kompetencji 1/5 nauczycieli, ktorzy podniesli swoje kwalifika-
cje, nie otrzymata przydziatu zaje¢ odpowiadajgcych ich przygotowaniu. Nie-
wystarczajgca liczba publicznych placowek doskonalenia nauczycieli powoduje,
ze nie realizujg one znacznej czesci obowigzujgcych zadan (na 1 doradce me-
todycznego przypada ca 600 nauczycieli).

Jesli chodzi o studia doktoranckie na uczelni, to nie bardzo wiadomo,
czemu majg stuzy¢, czy jest to miejsce przygotowania do pracy naukowej, czy
forma przedtuzenia studidow. Na ile jest to falszywa obietnica pozostania na
uczelni, na ile jedynie czas odroczenia spotkania z rynkiem pracy i odpowie-
dzialnoscig (por. Czerepaniak-Walczak, 2011). Na studiach tych, ktdre cieszg sie
duzg popularnoscig, gdyz idg za nimi pienigdze z resortu, jest dzi$ w Polsce wg
danych MNiSW ponad 40 tys. stuchaczy, 1/3 z nich otrzymuje stypendia, ale
dyplom doktora otrzymuje jedynie co 8 z nich (za: Raszkowska, Rzeczpospolita
11.05.2013), czym uczelnie sie juz specjalnie nie interesuja.

Przedstawiony stan to m.in. wynik niezrozumienia badz zaniechania
realizacji idei refleksji w edukacji, a przede wszystkim btednych, silnie zdomi-
nowanych przez ideologie rynkowg rozporzadzen bedgcych préobg pogodze-
nia w pracy nauczyciela i w jego ksztatceniu czegos, co nie da sie pogodzié,
jak np. coraz silniejszej technologizacji, standaryzacji i utowarowienia ksztat-
cenia z podmiotowoscig, autonomig, krytycyzmem, kreatywnoscia, refleksja
nauczyciela i ucznia itp. Na potwierdzenie kilka przyktaddow z zycia:

—  87% dyrektoréw szkédt publicznych przyznaje sie (wg komitetu PAN)
do zawyzania ocen i ,przepychania” ostatnich klas dla uzyskania
wyzszej jakosci pracy szkoty.

— Studenci kierowani bywajg na praktyke pedagogiczng do szkot, ktére
czesto (z powodow organizacyjnych, finansowych, kadrowych) stajg
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sie szkotg przetrwania, a nie miejscem zdobywania zaktadanych do-
Swiadczen dydaktycznych.

— Wdrazanie opracowanego przed kilkunastoma laty do wszystkich etapow
ksztatcenia Portfolio zostato z powodu niedostatecznego przygotowania
nauczycieli i braku czasu bezmyslnie zaniechane, czego skutkiem jest za-
przepaszczenie szansy przygotowania do autonomii i refleksji. Wg badan
Marciniak (cyt. w ORE) 3/4 badanych nauczycieli znato Portfolio, 1/4 byta
przekonana o korzysciach, ale tylko 4 nauczycieli systematycznie zacheca-
to uczniéw do pracy z nim, a 14 jedynie o nim opowiadato.

— W ORE, gdzie jest Wydziat Rozwdj kompetencji spotecznych i obywa-
telskich organizuje sie szkolenie nauczycieli dotyczgce Miejsca edukacji
ekonomicznej na réznych etapach ksztatcenia (ekonomia w praktyce
w gimnazjum).

— Profesor przyjmuje na seminarium 30 magistrantéw a nawet doktoran-
tow (chyba dla zaspokojenia swoich ambicji czy potrzeb finansowych, bo
efektywna zindywidualizowana praca z nimi nie jest przeciez mozliwa).

— W publikacji z 2012 r. opracowanej w ramach programu Kapitat ludzki
wspotfinansowanego przez UE dotyczgcej modyfikacji programu ksztat-
towania kompetencji kluczowych w zakresie jezykdw obcych, przeznaczo-
nej chyba do doskonalenia nauczycieli, jako jedng z nowoczesniejszych
metod nauczania JO wymienia sie sugestopedie (dla przypomnienia: Lo-
sanow lata 60.), utozsamia ,proces uczenia sie jezyka”, z ,procesem za-
pamietywania”, do nauczania gramatyki proponuje sie dryle jezykowe, za-
lecana jest ,metoda oparta na nauce poprzez testowanie” a opracowanie
wzbogacone jest fragmentami strony internetowej z radami: Jesli nie
znasz odpowiedzi, zawsze strzelaj, pamietaj, ze B lub C stanowig najcze-
Sciej poprawng odpowied? itd. Jest to brak refleksji nie tylko autorek, ale
tez oséb, ktdre publikacje dopuscity do druku.

| jeszcze przykfad doskonalenia doktorantow i kadry dydaktycznej takze
w ramach Programu Kapitat ludzki UE. Szkolenia z Dydaktyki Szkoty Wyzszej
majg zacheci¢ kadre naukowo-dydaktyczng do ..., pokazac jak ... i udowodnic,
Ze mozna znaczqco podnies¢ efektywnos¢ prowadzenia zajec. Tzw. Zajecia
wizytowane majg na celu podanie informacji zwrotnej dotyczgcej umiejetnosci
dydaktycznych pracownikéw. Formularz wizytacyjny zaje¢ wypetnia szkolenio-
wiec wraz z osobg prowadzgcy zajecia. Rezultat: to wzrost wiedzy i umiejetno-
Sci pracownikdw, otrzymanie szczegdtowej informacji zwrotnej i sprawienie, ze
uczelnia stanie sie uczelniq ksztatcqcqg w nowoczesny sposob. Wyktadowca nie
jest oceniany pod wzgledem merytorycznym (czemu trudno sie dziwic), gdyz
na 15 ekspertéw/szkoleniowcédw tylko 4 osoby majg wyksztatcenie pedago-
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giczne, reszta to trenerzy z zakresu przedsiebiorczosci, wtasciciele firm, trene-
rzy firm doradczych dotyczgcych marketingu, firm szkoleniowych dla kadry
menedzerskiej, grup terapeutycznych, zarzadzania w gospodarce, czy prezes
agencji reklamowej — ale ocenia sie: Czy nauczyciel akademicki jest przygoto-
wany do zajeé, tj. — czy dba o wywietrzenie sali, wytarcie tablicy, przedstawia
cel zaje¢ i podsumowuje je, czy aktywizuje studentéw oraz w jaki sposéb mowi
(?), a na podstawie raportéw ma powstacé poradnik dobrych praktyk (por. Ma-
jewska, 2013). Szkolenie jest dla doktorantéw obowigzkowe. Inni co kilka lat
mogg ,,0dswiezy¢ metodyke nauczania” — No comment! — To tylko wybrane
dowody braku refleksji i odpowiedzialnosci decydentéw w wielu dziedzinach
naszej edukacyjnej rzeczywistosci.

6. Propozycje — co warto zrobi¢, jak ksztatci¢ (nauczycieli i uczniow)

Kategorie refleksji w zawodzie nauczyciela, tez nauczyciela szkoty wyzszej, jako
kategorie psychologiczng i filozoficzng warto — moim zdaniem — rozumie¢ sze-
rzej, raczej jako namyst wynikajacy z odpowiedzialnosci zawodowej i etyczne;j,
jako refleksje nad zawodem i jego specyfika, refleksje nad sobg w zawodzie,
jako osobg i profesjonalistg (autorefleksja), refleksje nad uczniem/studentem,
co jest dla niego wazne i potrzebne nie tylko dzis, ale na przysztos¢, refleksje
nad wartosciami i Swiatem, nad paradoksami programow ksztatcenia i rozpo-
rzgdzen administracyjnych.

Dla bardziej efektywnej realizacji idei refleksji niezbedne wydajg sie
zmiany sposobu ksztatcenia nauczycieli. Truizmem jest stwierdzenie, ze tylko
odpowiednio ksztatcony nauczyciel bedzie umiat przygotowac innych do re-
fleksyjnego funkcjonowania w coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci, bedzie
uczyt rozumienia i wiasciwego hierarchizowania wartosci, przygotowywat do
7ycia spotfecznego i samorealizacji. Podstawe ksztatcenia powinna stanowic
zintegrowana w czasie studidéw z praktyka wiedza teoretyczna, w ktérej domi-
nuje uktad problemowy nad przedmiotowym a efektem ksztatcenia akademic-
kiego powinna by¢ nie tyle wiedza zewnetrznie ,dana” (poprzez studia), co
wiedza samodzielnie odkrywana w indywidualnym procesie poznania (Kwiat-
kowska, 2011: 89). We wspotczesnym Swiecie tracg na znaczeniu kwalifikacje
w postaci gotowe] wiedzy i wyspecjalizowanych umiejetnosci, a zyskuja te,
ktére sg podstawg zachowan innowacyjnych, tworczych. Im bowiem bardziej
ztozony, réznorodny, zmienny jest Swiat, w ktorym cztowiek zyje i dziata, tym,
bardziej ztozona, réznorodna i elastyczna musi by¢ jego wiedza i jego poznaw-
czo-regulacyjne umiejetnosci (Kwiatkowska, 2008: 140).
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Do realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych nauczycielowi nie
wystarcza zatem tzw. wiedza praktyczna ,jak sobie poradzi¢ w danej sytu-
acji”, dlatego gtoszony przez studentéw jak i niekiedy nauczycieli JO a ostat-
nio silnie eksponowany przez zarzadzenia obu Pann Minister poglad, jakoby
nauczyciel potrzebowat w pracy gtéwnie praktycznych rozwigzan, nie za$s
wiedzy teoretycznej, a zatem studia i doksztatcanie nauczycieli powinno miec
charakter praktyczny, nalezy — moim zdaniem — traktowac jako bezzasadny,
gdyz krytyczny stosunek do wiedzy teoretycznej wynika gtdownie z niewtasci-
wego rozumienia jej roli. Wiedza taka nie stuzy bowiem do bezposredniego
zastosowania w praktyce, ale stanowi niezbedng podstawe refleksji, analizy
i interpretacji sytuacji dydaktyczno-wychowawczych.

Zdominowana przez ideologie rynkowg rzeczywistos¢ edukacyjna wy-
maga powrotu do propagowanej w latach 90. zesztego wieku filozofii ksztatce-
nia, odwotujacej sie do wartosci uniwersalnych, sprzyjajgcych samorealizacji,
wielostronnemu rozwojowi cztowieka i pomagajgcych w rozwigzywaniu jego
probleméw, a nie realizacji zalecanego przez Panie Minister upraktycznienia
i urynkowienia. Bez zrozumienia idei humanistycznej (tez idei refleksji) nauczy-
ciel JO nie bedzie mdgt skutecznie realizowaé ani swych zadan dydaktycznych
ani wychowawczych. Pogtebiajacy sie kult profesjonalizacji i specjalizacji spo-
wodowat postepujace pojmowanie roli szkoty jako terenu nabywania wytgcz-
nie okreslonej wiedzy instrumentalnej. Zagubiona zostata — jak sie wydaje —
refleksja nad podstawowym sensem edukaciji tj. w jaki sposéb i w jakim zakre-
sie moze ona pomdc mtodemu cztowiekowi w rozwigzywaniu probleméw
egzystencjalnych, doskonaleniu osobowym, w wyjasnianiu i rozumieniu coraz
bardziej skomplikowanej rzeczywistosci, przygotowaniu do zycia w Swiecie
pluralizmu moralnych wartosci i koniecznosci wyborow.

Do realizacji idei refleksji trzeba jednak nauczycieli przygotowac, zapewnic
obok wiedzy profesjonalnej ksztattowanie odpowiednich cech (np. wysoka re-
fleksyjnos¢, sktonnos¢ do podejmowania ryzyka poznawczego), umiejetnosci
(podejmowania eksperymentéw myslowych i krytycznego sprawdzania wywo-
dow) i wiasciwych postaw dotyczacych samoksztatcenia, innowacyjnosci, kre-
atywnosci, a zwfaszcza postawy refleksyjnej i gotowosci stosowania refleksji do
rozwigzywania problemoéw dydaktycznych i wychowawczych (por. Czerepaniak-
Walczak, 1997: 91 i in.). Pomocne mogg by¢ w tym wzgledzie np. kwestionariu-
sze samooceny nauczyciela proponowane przez Wysocka (1998: 96 i in.), znane
nam Portfolio nauczyciela, a takze elementy treningu interpersonalnego, warsz-
taty czy badania w dziataniu.

Refleksji w nauczaniu i uczeniu sie nie da sie zadekretowac poprzez
standardy, opis kompetencji czy efektéw. Od wyszczegdlniania co nauczyciel
»powinien”, formutowania efektéw ,uczer/student rozumie, pozna, nauczy
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sie, bedzie wiedziat” skoro on (z bardzo réznych powoddéw) nie potrafi zro-
zumied, nie chce poznad i sie nauczy¢, nie podniesie sie ani jako$¢ edukacji
szkolnej, ani nauczycielskiej. Trudno zatem zrozumie¢, dlaczego oba Mini-
sterstwa tak bezkrytycznie starajg sie znormalizowa¢ edukacje na wzér dzie-
dzin ekonomicznych, skoro zarowno w Polsce, jak i innych krajach realizuja-
cych model rynkowy edukacji tzw. podejscie oparte na efektach ksztatcenia
podlega ze wzgledu na bardzo stabe wyniki ostrej krytyce (Thieme, 2009).
Zamiast mnozenia opisdow kompetencji, umiejetnosci, kwalifikacji bardziej
potrzebna jest nauczycielowi i uczniowi umiejetnosé catosSciowej interpreta-
cji problemoéw wspotczesnego Swiata, postawa gotowosci do podejmowania
wyzwan, otwartosci na zmiane, takze checi ciggtego uczenia sie i reagowania
na zmieniajgcay sie rzeczywistosé. Tego ani szkota, ani uczelnia dzis$ nie uczy.

Panstwo nie moze sie zrzeka¢ odpowiedzialnosci za polityke edukacyj-
ng, zwtaszcza w stosunku do nauczycieli. Powinna ona by¢ pod kontrolg pan-
stwa i stanowic¢ spdjng koncepcje, okresla¢ cele, wyznacza¢ warunki funkcjo-
nowania, definiowaé prawa i obowigzki (por. Szempruch, 2000: 108-110).
Wiekszy nacisk w ksztatceniu nauczycieli warto potozy¢ na zatozeniach aksjo-
logicznych i kompetencjach komunikacyjnych oraz spotfecznych. Zajecia
z psychologii i pedagogiki nalezatoby powierza¢ osobom posiadajgcym takze
wyksztatcenie glottodydaktyczne. Immanentng cze$¢ zawodu wraz z zapew-
nieniem indywidualnego doradztwa zawodowego przez specjalistéw o naj-
wyzszych kwalifikacjach powinno stanowi¢ doskonalenie i rozwéj zawodowy.
Bez zmian strukturalno-organizacyjnych, stworzenia odpowiednich warun-
kéw do realizacji (finansowych, organizacyjnych, kadrowych), bez zintegro-
wanego i na nowo przemyslanego ksztatcenia ogdlnego i wyzszego realizacja
idei refleksji pozostanie jedynie dziataniem pozornym.

Moje rozwazania na temat refleksji w zawodzie nauczyciela chciata-
bym zakonczy¢ myslg chinskiego filozofa ,,Niech Bog da Wam pogode ducha,
byscie akceptowali rzeczy, ktdrych nie mozecie zmieni¢, odwage byscie zmie-
niali to, co mozliwe i madros¢ byscie umieli dokonywac wyboru”.

BIBLIOGRAFIA

Bauman, T. 2003. ,,Zagrozona tozsamos¢ uniwersytetu” (w:) Uniwersytet — miedzy tradycjg a
wyzwaniami wspotfczesnosci (red. A. tadyzynski i J. Rainczuk). Krakdw: Impuls: 53-68.

Cylkowska-Nowak, M. 2013. ,,O nieszkodliwosci wagarowania. Konsumpcyjne uwi-
ktania ofiar i/lub sprawcéw pozoru w edukacji szkolnej” (w:) Sprawcy i/lub
ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej (red. M. Dudzikowa i K. Knasiec-
ka-Falbierska). Krakdw: Impuls: 300-322.

21



Elzbieta Zawadzka-Bartnik

Czerepaniak-Walczak, M. 1997. Aspekty i Zrédta profesjonalnej refleksji nauczyciela.
Torun: Edytor.

Czerepaniak-Walczak, M. 2011. ,Studia Ill stopnia czy studia doktoranckie? O jed-
nym z aspektéw Procesu Bolonskiego” (w:) Jakos¢ ksztatcenia akademickiego
w Swiecie mobilnosci i ryzyka (red. H. Kwiatkowska i R. Stepien). Puttusk: Wy-
dawnictwo Akademii Humanistycznej: 25-38.

Denek, K. 2008. ,Przewodnik po Swiecie wiedzy, wartosci i zycia” (w:) Kompetencje
nauczyciela edukacji poczgtkowej (red. K. Zegnatek). Warszawa: Wydawnic-
two WSP TWP: 43-56.

Dylak, S. 1996. ,Ksztatcenie nauczycieli do refleksyjnej praktyki: zarys genezy, istoty
i rozwoju koncepcji”. Rocznik Pedagogiczny, 19: 35-60.

Elliott, J. 1991. Action Research for Educational Change. Buckingham: Open Universi-
ty Press.

Helsinska Fundacja Praw Cztowieka. 2010. Prawo do edukacji dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Raport z monitoringu (opr. J. Ciechanowski, B. Chmie-
lewska, E. Czyz i Z. Kotodziej). Warszawa.

IBE. 2011. Raport o stanie edukacji 2010: Nauczyciele. www.ibe.edu.pl DW. 20.04.2013.

Klus-Stanska, D. 2008. ,,Dokad zmierza polska szkota? — pytania o $lepe uliczki, kie-
runki, konteksty” (w:) Dokqd zmierza polska szkota (red. D. Klus-Stanska).
Warszawa: ZAK: 7-35.

Knasiecka-Falbierska, K. 2010. ,Relacje nauczyciel-uczen/uczniowie” (w:) Doswiad-
czernia szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-
empiryczne, t.1. Krakéw: Impuls: 174-199.

Kongres Obywatelski VI, 2011. www.kongresobywatelski.pl. opr. J. Ciechanowski,
B. Chmielewska i in. DW 20.06.2013.

Kotusiewicz, A. 2008. ,,0 niezbywalnosci autorefleksji w praktyce edukacyjnej nauczy-
ciela akademickiego” (w:) Nauczyciel akademicki w refleksji nad wtasng prakty-
kg edukacyjng (red. A. Kotusiewicz i G. Koé-Seniuch). Warszawa: ZAK: 13-26.

Kwasnica, R. 1994. Wprowadzenie do myslenia. O wspomaganiu nauczycieli w roz-
woju. Wroctaw: Oficyna Nauczycielska WOM.

Kwashnica, R. 2004. ,Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu” (w:) Pedagogika 2. Pod-
recznik akademicki (red. Z. Kwieciriski i B. Sliwerski). Warszawa: PWN: 291-319.

Kwiatkowska, H. 1997. Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki. Warszawa: IBE.

Kwiatkowska, H. 2008. Pedeutologia. \Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Kwiatkowska, H. 2011. ,Jakos¢ ksztatcenia — ale jaka?” (w:) Jakos¢ ksztafcenia aka-
demickiego w Swiecie mobilnosci i ryzyka (red. H. Kwiatkowska i R. Stepien).
Puttusk: Wydawnictwo Akademii Humanistycznej: 81-90.

Majewska, K. 2013 ,,0dswiezony nauczyciel”. Uniwersytet Warszawski. Pismo Uczelni 2(62).

Mizerek, H. 1999. Dyskursy wspotczesnej edukacji nauczycielskiej. Olsztyn: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego.

NIK: Jedna trzecia nauczycieli nie podnosi swoich kompetencji. 2012. PAP. http://
wiadomosci.onet.pl/kraj/nik-jedna-trzecia-nauczycieli-nie-podnosi-swoich-
kompetencji/qeOzt DW 30.10.2012.

22



Refleksja w zawodzie nauczyciela — zatozenia a realne mozliwosci realizacji

Potulicka, E. 2010a. , Pedagogiczne koszty reform skoncentrowanych na standardach
i testowaniu” (w:) Neoliberalne uwiktania edukacji (red. E. Potulicka i J. Rut-
kowiak). Krakéw: Impuls: 177-201.

Potulicka, E. 2010b ,Wolny rynek edukacyjny a zagrozenia dla demokracji” (w:) Neolibe-
ralne uwiktania edukacji (red. E. Potulicka i J. Rutkowiak). Krakéw: Impuls: 99-112.

Potulicka, E. 2010c ,,Pytania o skutki neoliberalizmu. Aspekt jednostkowy” (w:) Neoliberal-
ne uwikfania edukagiji (red. E. Potulicka i J. Rutkowiak). Krakéw: Impuls: 312-321.

Potulicka, E. 2011. ,Studia pedagogiczne w neoliberalnym programie edukacji” (w:)
Szkota wyzsza w toku zmian (red. J. Kostkiewicz, A. Domagata-Krecioch i M. Szy-
manski). Krakdw: Impuls: 73-93.

Pétturzycki, J. 2008. ,Standardy ksztatcenia a kompetencje nauczycieli” (w:) Kompe-
tencje nauczyciela edukacji poczgtkowej (red. K. Zegnatek). Warszawa: Wy-
dawnictwo WSP TWP: 9-42.

Raszkowska, G. 2013. ,Doktoranci bez doktoratu”. Rzeczpospolita (11.05.2013)
http://www.rp.pl/artykul/1008159.htm| DW.11.05.2013.

Schon, D. 1983. The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. Lon-
don: Temple Smith.

Szempruch, J. 2000. Pedagogiczne ksztatcenie nauczycieli wobec reformy edukacji
w Polsce. Rzeszow: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogiczne;j.

Sliwerski, B. 2013. ,Komitety naukowe PAN o edukacji” http://sliwerski-pedagog.
blogspot.com DW 24.01.2013.

Thieme, J. 2009. Szkolnictwo wyzsze. Wyzwania XXI w. Polska, Europa, USA. Warszawa: Difin.

Wysocka, M. 1998. Samoocena nauczycieli jezykéw obcych. Warszawa: Energeia.

Zawadzka, E. 2001. ,Teoria a praktyka w ksztatceniu nauczycieli jezykdéw obcych”.
Studia neofilologiczne WSP Czestochowa. (red. P. Ptusa): 187-194.

23






Beata Karpinska-Musiat
Uniwersytet Gdanski

Izabela Orchowska
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

SWIADOMOSC PRZEDMIOTOWA | EPISTEMOLOGICZNA
NAUCZYCIELA — REFLEKSYJNEGO PRAKTYKA
Z PERSPEKTYWY POLSKIEJ GLOTTODYDAKTYKI

Disciplinary and epistemological awareness of a foreign language
teacher as a reflective practitioner from the perspective
of foreign language didactics in Poland

The following article concerns the issue of educating foreign language teach-
ers to be reflective practitioners in the Polish academic context. A starting
point for our discussion is the assumption that the process of academic FL
teacher education should be directed at developing the student teacher’s dis-
ciplinary and epistemological awareness. The first part of the article is devoted
to the concept of glottodidactics as a research area in Poland and to the eval-
uation of the usefulness of theories from the field of pedeutology for the for-
mulation of a progressive model of teacher education. Next, we define the
concepts of disciplinary and epistemological awareness of FL teachers, and
confront them with the notion of reflective practice (Schon, 1983) and the
paradigm of reflexive modernity (Beck, Giddens and Lash, 2009). Finally, we
propose a preliminary model for developing both types of awareness in ter-
tiary education, based on specific transpositions of glottodidactic knowledge
into the skills needed in the field.

Key words: disciplinary awareness, epistemological awareness, FL teacher as a re-
flective practitioner, glottodidactic field community, reflexive modernity paradigm

Stowa kluczowe: swiadomos¢ przedmiotowa, Swiadomos¢ epistemologiczna,
nauczyciel JO jako refleksyjny praktyk, glottodydaktyczna wspdlnota naukowa,
paradygmat nowoczesnosci refleksyjnej
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1. Wprowadzenie

O ile refleksja ogdlna nad poznaniem naukowym stanowi przedmiot metodologii
nauk, metarefleksja nad funkcjonowaniem glottodydaktyki moze by¢ uznana za
nieodtgczny element jej rozwoju jako nauki autonomicznej. Jednoczesnie kon-
ceptualizacja pojec lezy w podstawowej gestii jezykoznawstwa kognitywnego,
ktére z glottodydaktyka tgczy czesciowo wspdlny przedmiot badan.

Teoria kategoryzacji jezykowej pozwala na systematyzowanie tego, co
tworzone jest w jezyku naturalnym, a przez to umozliwia porozumiewanie sie
w ramach wspdlnot epistemicznych. Pozwala takze na dokonywanie analiz
naukowych oraz na umieszczanie w ich wyniku poje¢ w ramach poszczegél-
nych paradygmatéw naukowych. Prezentowany ponizej artykut ma na celu
prébe takiego witasnie usystematyzowania pojec¢ swiadomosci przedmiotowej
i epistemologicznej w obszarze polskiej glottodydaktyki oraz zaproponowanie
modelowego ujecia procesu rozwijania obu typow swiadomosci u nauczycieli.

2. Koncepcja polskiej glottodydaktyki jako nauki autonomicznej a wktad
pedeutologii w ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych w Polsce

Lata 70. i 80. XX wieku to okres wypracowywania w polskim kontekscie akademic-
kim oryginalnej koncepciji glottodydaktyki jako nauki (Grucza, 1978, 1983; Pfeiffer,
1977; Komorowska, 1982 i in.). Zaowocowato to zdefiniowaniem glottodydaktyki
jako dyscypliny naukowej przede wszystkim autonomicznej, a dopiero w drugiej
kolejnosci interdyscyplinarnej, ktdrej przedmiotem badan jest problematyka przy-
swajania oraz nauczania i uczenia sie JO. Nalezy jednak pamietad, ze pod koniec lat
70. glottodydaktyka byta uwazana za dziedzine samodzielng, ale tylko do pewnego
stopnia, gdyz do przedmiotu jej zainteresowan, jakim byt uktad glottodydaktyczny,
odnosity sie takze dziedziny pokrewne (Grucza, 1978: 41-43).

Konsekwencje postulowanej autonomii naukowej glottodydaktyki dla
sposobu definiowania teorii glottodydaktycznej oraz relacji pomiedzy teorig
a praktyka dydaktyczng byty w rézny sposéb interpretowane przez poszcze-
gblnych glottodydaktykow. Dla Banczerowskiego (1980: 5-21) teoria glotto-
dydaktyczna jest teorig zaksjomatyzowang, czyli opartg na pewnych poje-
ciach pierwotnych przyjetych na gruncie tej nauki. Zdaniem Komorowskiej
(1982: 23-25) jest ona teorig redukcyjng, co oznacza, ze zawiera twierdzenia
uzasadnione wiedzg zaczerpnietg z innych dziedzin. W ujeciu Gruczy (1978:
37) wzglednie autonomiczna glottodydaktyka powinna posiadad swéj wtasny
poziom badan/informacji czystych i stosowanych. Pfeiffer (1977) wyrdznia
natomiast czteropoziomowg koncepcje teorii glottodydaktycznej, obejmuja-
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€3 metateorie czysty i stosowang oraz teorie czystg i stosowang, przy czym
poziom metateoretyczny obejmuje wedtug tego autora zagadnienia dotycza-
ce konstruowania teorii glottodydaktycznej*.

XXI wiek cechuje brak konsensusu wewnatrz polskiej wspdlnoty glotto-
dydaktycznej? zaréwno w odniesieniu do nazwy dyscypliny zajmujacej sie na-
uczaniem i uczeniem sie JO, jak i sposobu jej definiowania i rozumienia jej
interdyscyplinarnosci. W konsekwencji w polskim kontek$cie akademickim
funkcjonujg obok siebie takie nazwy i koncepcje dyscypliny, jak metodyka na-
uczania JO, skoncentrowana na celach prakseologicznych (Komorowska,
1999), jezykoznawstwo stosowane (Nizegorodcew, 2009: 7-16) — termin, ktory
catkowicie uzaleznia interesujgcg nas dziedzine od lingwistyki i podwaza jej
autonomie naukowa, oraz glottodydaktyka jako nauka autonomiczna i interdy-
scyplinarna (Dakowska, 2010; Wilczyniska, 2010). Naszym zdaniem to wtasnie
z perspektywy tej ostatniej koncepcji glottodydaktyki, najbardziej zblizonej do
tego, co polscy glottodydaktycy wypracowali w latach 70. i 80. XX w., powinien
zostac zdefiniowany wspdtczesny model ksztatcenia nauczycieli JO.

2.1. O relacji pomiedzy glottodydaktyka a pedagogika w perspektywie modeli
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych

Ksztatcenie kadry nauczajacej to jeden z obszaréw badawczych glottodydak-
tyki (Wilczynska & Michonska-Stadnik, 2010: 55). Jednak modele ksztatcenia
nauczycieli zostaty wypracowane w polskiej humanistyce przede wszystkim
na gruncie badan pedagogicznych, czego przyktadem jest modutowa koncep-

! Kwestia rozumienia pojecia teoria glottodydaktyczna oraz zwiazkéw miedzy po-
ziomem teorii i poziomem badan empirycznych w glottodydaktyce zostata podjeta
m.in. w publikacji Dakowskiej (1987). Wzorem tej autorki (Dakowska, 1987), w ni-
niejszym artykule, bedziemy sie odwotywaé do koncepcji teorii glottodydaktycznej
jako wypracowanej na gruncie glottodydaktyki, przyjmujac jednoczesnie, ze wszel-
kiemu odwotywaniu sie do teorii z nauk pokrewnych w ramach refleksji nad naucza-
niem-uczeniem sie JO powinna towarzyszy¢ ich adaptacja do specyfiki naukowej
glottodydaktyki a zatem m.in. uwzglednienie specyfiki ksztatcenia jezykowego.

*> Odnosimy sie tutaj do terminu wspdlnoty naukowej zdefiniowanego przez Kuhna
(1962), przyjmujac jednak, ze m.in. ze wzgledu na ztozonos¢ przedmiotu badan glot-
todydaktycznych trudno wewnatrz wspdlnoty glottodydaktycznej méwié o jednym,
wspdlnym dla wszystkich jej cztonkéw paradygmacie poznawczym czy metodolo-
gicznym. Jednoczesnie zaktadamy, ze istnienie wielu koncepcji i uje¢ wewnatrz tej
wspdlnoty nie powinno wyklucza¢ mozliwosci osiggniecia konsensusu miedzy glot-
todydaktykami, co do specyfiki epistemologicznej ich dyscypliny odniesienia oraz jej
pola badawczego (Orchowska, 2013ai b).

27



Beata Karpinska-Musiat, Izabela Orchowska

cja pedagogiczna wypracowana przez Kotusiewicz i Kwiatkowska (Kwiatkow-
ska, 1997). Warto tutaj rowniez zauwazyé, ze np. Zawadzka (2004b) zwraca
uwage na fakt, iz w praktyce, w tradycyjnym ksztatceniu nauczycieli na stu-
diach neofilologicznych w Polsce nie uwzglednia sie specyfiki ksztatcenia
jezykowego, a prezentowane studentom teorie z zakresu pedagogiki i psy-
chologii, ze wzgledu na ich niezorientowang glottodydaktycznie selekcje, nie
majg na ogot bezposredniego zwigzku z nauczaniem-uczeniem sie JO.

Tymczasem, jak twierdzi Wysocka (2003: 11), specyfika dydaktyki szcze-
gotowej JO jest tak rozna od dydaktyki szczegdtowe] kazdego innego przedmio-
tu, ze stawia ona przed nauczycielami okreslone wymagania ukierunkowane
na rozwijanie ich kompetencji zawodowej, obejmujgcej zespdt pogladdw
i umiejetnosci majgcych charakter wysoce interdyscyplinarny. Zestaw tak ro-
zumianych umiejetnosci siega do zatozen glottodydaktyki, ale takze pedagogi-
ki, psychologii, jezykoznawstwa ogdlnego, gramatyki opisowej, psycho- i socjo-
lingwistyki, literatury, historii i cywilizacji danego obszaru jezykowego oraz
praktycznej nauki jezyka specjalizacji.

Zwazywszy na powyzsze, naszym zdaniem w sytuacji ksztatcenia nauczy-
cieli JO odwotywanie sie do koncepcji pedagogicznych, takich jak np. wspomnia-
na przez nas modufowa koncepcja pedagogiczna (Kwiatkowska, 1997), powinno
oznacza¢ m.in. rozwijanie swiadomosci studentéw w zakresie specyfiki procesu
glottodydaktycznego (Swiadomosci przedmiotowej), a takze jego interpretacji
natury metodologicznej i epistemologicznej (Swiadomosci epistemologicznej).
Tym dwém rodzajom swiadomosci poswiecimy dalszg cze$¢ naszego artykutu.

2.2. 0 indywidualnych teoriach nauczycieli z perspektywy glottodydaktyki

Jak zauwazyt Polak (1999: 12), badania pedeutologiczne nad nauczycielskim
mysleniem o procesach edukacyjnych majg wptyw nie tylko na cele procesu
ksztatcenia nauczycieli, jego tres¢, czy wykorzystane metody, lecz takze na mo-
delowanie systemu edukacyjnego jako catosci. Jednoczesnie w tle dokonujgcych
sie przemian spotecznych i ekonomicznych zmieniajg sie cel i charakter badan
pedeutologicznych, szczegdlnie w przypadku badar teorii indywidualnych?, co

? Teorie indywidualne, nazywane w literaturze glottodydaktycznej réwniez teoriami su-
biektywnymi to ,,zbidr osobistych doswiadczen (takze wyuczonych schematéw lekdji),
wiedzy, doswiadczen innych, stereotypdw i uprzedzen wynikajacych z obserwacji i nasta-
wien oraz zbidr postaw dotyczacych zaréwno uczenia sie i nauczania, jak i ucznidw i sa-
mych siebie” (Zawadzka, 2004a: 105). Jak zauwaza Michoriska-Stadnik (2013: 31), teorie
osobiste kontrastujg z teoriami naukowymi, ktére sg z kolei formalne, logiczne, spéjne
i jednorodne, nie sg identyfikowane z wartosciami i opisuja zwigzki przyczynowo-skutkowe.
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ilustruje m.in. fakt, Zze rzeczg pierwszej wagi staje sie odkrywanie i wyjasnianie
tego, jak nauczyciel rozumie proces ksztatcenia i wychowania, a nie szukanie
cech tzw. efektywnego nauczyciela. W sferze paradygmatéw naukowych, funk-
cjonujacych w pedeutologii, oznacza to, ze dominujgca pozycje zajmujg badania
o charakterze konstruktywistycznym, ktore koncentrujg sie na odkrywaniu,
w jaki sposdb nauczyciele konstruujg sensy i jakie znaczenie nadajg poszczegol-
nym elementom sytuacji dydaktyczno-wychowawczych (Polak, 1999: 13).

W kontekscie naszej refleksji, osadzonej naukowo w obszarze glottody-
daktyki, konieczne jest podjecie proby odpowiedzi na pytanie, czy i w jaki spo-
séb badania pedeutologiczne, koncentrujgce sie na specyficznych konstruk-
cjach poznawczych nauczyciela, mogg by¢ wykorzystane w ksztatceniu nauczy-
cieli jezykdw obcych. To wyzwanie natury epistemologicznej wymaga wcze-
$niejszego ustosunkowania sie do interdyscyplinarnego charakteru badan nad
edukacjg, a przede wszystkim zdefiniowania specyfiki relacji pomiedzy glotto-
dydaktyka a pedeutologia jako subdyscypling pedagogiczng. W takiej interdy-
scyplinarnej koncepcji ksztatcenia nauczycieli, rozwijanie swiadomosci przed-
miotowej i epistemologicznej nauczycieli i przysztych nauczycieli jezykéw ob-
cych nabiera kluczowego znaczenia.

3. Swiadomo$é przedmiotowa i epistemologiczna wobec koncepcji
refleksyjnej praktyki i paradygmatu nowoczesnosci refleksyjnej

Pojecie Swiadomosci jest pojeciem wieloznacznym. W glottodydaktyce sta-
nowi ono przede wszystkim kategorie rozwazan w obrebie relacji pomiedzy
autonomig i teorig kognitywnego uczenia sie, a okreslane jest jako Swiado-
mos¢ jezykowa ucznia (Myczko, 2004: 22). Jest takze zwigzane z koncepcjg
uwrazliwiania na jezyk, ktéra zostata rozwinieta w latach 70. XX wieku i opie-
ra sie na zatozeniu, ze proces uczenia sie moze by¢ wspierany poprzez Swia-
dome podejscie do jezyka, ktorego sie uczymy. Rowniez w publikacjach glot-
todydaktycznych dotyczacych ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, pojecie
Swiadomosci jezykowej, a szczegdlnie jej komponentdw, jakimi sg Swiado-
mos$¢é metajezykoznawcza (Stalmaszczyk, 2008; Karpinska-Musiat, 2009), oraz
Swiadomosc i wrazliwosé interkulturowa (Orchowska, 2008) sg wymieniane
wsrdd zestawu kompetenciji nauczycielskich.

3.1. Pojecie Swiadomosci przedmiotowej

Pojecie Swiadomosci przedmiotowej zostato zdefiniowane w kontekscie ba-
dan prowadzonych we Francji i ukierunkowanych na rozwijanie swiadomosci
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aktoréw procesu ksztatcenia na poziomie szkoty podstawowej i szkoty sred-
niej. Pojecie to odnosi sie do sposobu, w jaki aktorzy spoteczni, a doktadniej
aktorzy szkolni, (re)konstruujg dyscypliny rozumiane jako przedmioty szkolne
(Reuter, 2007: 59). Swiadomos¢ ta dotyczy wiec nie tylko ucznidw, ale takze
nauczycieli, kadry ksztatcacej (przysztych) nauczycieli, kuratoréw i badaczy.
Reuter wyrdznia cztery przestrzenie w ramach takiej (re)konstrukcji: prze-
strzen przepisow (poprzez dokumenty oficjalne), przestrzen zalecen (poprzez
ksztatcenie nauczycieli, podreczniki, dziatalno$¢ stowarzyszen), przestrzen
wyobrazen aktoréw procesu nauczania i uczenia sie i przestrzen dziatan prak-
tycznych. W konsekwencji przejawami swiadomosci przedmiotowej sg opa-
nowane w wysokim stopniu tresci ksztatcenia i nauczania oraz sposoby ich
prezentowania w klasie przez osoby nauczajgce. Strykowski (2005: 17) okre-
$la tego typu sSwiadomosé kompetencjami merytorycznymi, a np. Dylak
(1995: 38-41) przytacza w ramach kompetencji koniecznych — kompetencje
realizacyjne, interpretacyjne i autokreacyjne. Dla nauczycieli jezykdw obcych
oznacza to przede wszystkim doskonatg wiedze z zakresu przedmiotu, popar-
tg umiejetnosciami jej aplikacji, przekazania oraz egzekwowania.

3.2. Pojecie sSwiadomosci epistemologicznej

Wedtug Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik (2010: 72) istniejg spore rozbiezno-
$ci miedzy poszczegdlnymi cztonkami polskiej wspdlnoty badaczy specjalizuja-
cych sie w glottodydaktyce i to ,,zaréwno jesli chodzi o poziom ich wtajemni-
czenia w dany zakres wiedzy, jak i ich biegtos¢ metodologiczng”. Towarzyszy
temu — jak twierdzg cytowane powyzej autorki — niewystarczajgcy stan Swia-
domosci i umiejetnosci metodologicznych sporej czesci polskich glottodydak-
tykéw, wynikajgcy w duzej mierze z braku konsensusu, co do wspadlnej definicji
glottodydaktyki oraz zakresu jej badan. Taki stan swiadomosci wewnatrz pol-
skiej wspdlnoty glottodydaktycznej przemawia za koniecznos$cig uwzglednienia
w procesie ksztatcenia nauczycieli JO, a takze badaczy interesujgcej nas dzie-
dziny, z ktérymi ci pierwsi powinni wspdtpracowac¢ m.in. w ramach glottody-
daktycznych badan empirycznych, dodatkowego celu, jakim bytoby postulo-
wane w tym artykule rozwijanie, oprécz wspomnianej juz swiadomosci przed-
miotowej, takze swiadomosci epistemologicznej. Ta ostatnia stanowi jeden
z warunkéw aktywnej przynaleznosci glottodydaktykéw do glottodydaktycznej
wspolnoty naukowej (Orchowska, 2013a), nawet jesli w przypadku wiekszosci
nauczycieli ich rola wewnatrz takiej wspdlnoty bedzie sie czesto ograniczata do
bycia odbiorcg publikacji naukowych na temat nauczania i uczenia sie JO.

Na tym polu szczegdlnej uwagi wymaga charakter zwigzku pomiedzy
nauczycielem praktykiem a badaczem oraz poziom refleksji potrzebny obojgu
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do prowadzenia skutecznej dydaktyki. Dakowska (2010: 11-12), konfrontujac
ze sobg nauczanie JO jako sfere dziatalnosci praktycznej z nauczaniem JO
jako przedmiotem dziedziny naukowej, zauwaza, ze nie nalezy tych sfer dzia-
tania utozsamiac ze sobg, nawet jesli s3 one sobie niezbednie potrzebne.
Nauczyciele bowiem wykorzystujg w trakcie swojej praktyki zawodowej wie-
dze wypracowang przez naukowcédw, ale nie majg obowigzku konstruowania
ogdlnych modeli i wyjasniajgcych teorii akwizycji jezykowej, ani tez testowa-
nia wynikajgcych z nich hipotez. Zawadzka (2004a: 100) zwraca natomiast
uwage na fakt, ze szczegdlng role w ocenie przydatnosci teorii w pracy zawo-
dowej nauczyciela JO odgrywa wcigz charakterystyczne dla tradycyjnego
myslenia edukacyjnego i wyniesione z nauk przyrodniczych przekonanie, ze
teorie i badania naukowe odzwierciedlajg rzeczywisto$¢ edukacyjng poprzez
dostarczanie pewnych i niezawodnych regut dziatania dydaktycznego. Kon-
cepcja ta wynika z przeniesionego na edukacje scjentystycznego obrazu swia-
ta, zaktadajgcego zgodnos¢ przyczynowo-skutkowg, ktérej konsekwencjg jest
przekonanie, ze wystarczy wiedzieé, aby dziata¢ prawidtowo i ze teoria po-
winna by¢ bezposrednio przedmiotem wdrozenia. Ten pozytywistyczny para-
dygmat powinien w modelach ksztatcenia nauczycieli ustgpi¢ miejsca para-
dygmatowi humanistycznemu, w ktérym wiedza teoretyczna powinna by¢
traktowana ,,jako droga humanistycznego poznania, jako sposéb nabywania
sprawnosci w interpretowaniu ztozonej rzeczywistosci edukacyjnej”’ (Za-
wadzka, 2004a: 102). Dominujgcy w jego efekcie interpretatywizm znajduje
odzwierciedlenie w wiekszysci nauk humanistycznych i powinien by¢ rowniez
uwzgledniony w glottodydaktyce.

Reasumujac, nauczyciel o rozwinietej Swiadomosci epistemologicznej
bedzie zdawat sobie sprawe ze swoich osobistych teorii na temat procesu
nauczania i uczenia sie JO, dostrzeze ich ograniczenia, a tym samym zdota
wypracowac u siebie postawe otwartosci w stosunku do odmiennych pogla-
doéw oraz poznawanych teorii naukowych. Poza tym, swiadomos¢ tego, czym
jest teoria glottodydaktyczna rozpatrywana na poziomie metapoznawczym
i tego, jak nalezy sie do niej odnosi¢ w procesie interpretowania praktyki
dydaktycznej, pozwoli nauczycielowi wyzby¢ sie nieadekwatnych oczekiwan
w stosunku do teorii i poje¢ naukowych, a takze lepiej zrozumie¢, jak wiedza
teoretyczna jest konstruowana przez naukowcéw. Dzieki temu lektura publi-
kacji naukowych przez nauczycieli, bedaca nieodfgcznym elementem ich
ksztatcenia i samoksztatcenia, moze stanowi¢ dla nich nie tylko okazje do
poszerzania wifasnej wiedzy teoretycznej, ale przede wszystkim impuls do
zdynamizowania wtasnych wyobrazen i postaw w tym zakresie. Tym samym
bedzie przeciwdziata¢ rutynie, ktora blokuje refleksje na dziataniem. Wresz-
cie, w toku ciggtego i dynamicznego poznawania uwarunkowan procesu na-
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uczania i uczenia sie JO, nauczyciel o rozbudowanej swiadomosci epistemo-
logicznej bedzie potrafit korzysta¢ rowniez z osiggnie¢ nauk pokrewnych
glottodydaktyce, przy jednoczesnym uwzglednieniu specyfiki ksztatcenia
jezykowego. Oznacza to, ze taki nauczyciel, biorgc pod uwage np. osiggniecia
jezykoznawstwa w zakresie definiowania takich pojeé, jak jezyk, dyskurs czy
komunikacja, bedzie definiowat przedmiot procesu przyswajania JO nie jako
abstrakcyjny system, ale jako repertuar zindywidualizowanych, a jednocze-
$nie spotecznie osadzonych praktyk dyskursywnych i z perspektywy takiego
ujecia bedzie definiowat cele nauczania. Jest to ogromnie wazne w interpre-
towaniu ztozonosci procesu glottodydaktycznego i warunkuje, naszym zda-
niem, funkcjonowanie nauczyciela jako refleksyjnego praktyka.

3.3. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk, czyli poziom meta w rozwijaniu
obu typdéw swiadomosci nauczycieli JO

Pojecie refleksyjnego praktyka wywodzi sie z badan anglosaskich opartych na
zatozeniu, ze integralnym elementem pracy profesjonalistow z wielu dziedzin
jest nieustanna refleksja w dziataniu (Schén, 1983: 138). Schon zapropono-
wat nowy rozdziat epistemologii w zakresie ksztatcenia zawodowego, przyj-
mujac, ze znajomos$¢ czegos objawia sie w dziataniu, w interakcji z otocze-
niem i polega na zdolnosci zmagania sie z problemem na bazie wykorzystania
wiedzy, ktérej nie jest sie Swiadomym. Naszym zdaniem, o ile nauczyciele JO
powinni by¢ wdrazani do refleksyjnej praktyki, to proces ich ksztatcenia po-
winien obejmowacd réowniez poziom metarefleksji nad owg praktyka. Zasad-
niczg role w konstruowaniu obu Swiadomosci odgrywa sposéb, w jaki na-
uczyciele i przyszli nauczyciele jezykdw obcych interpretujg i korzystajg
z dostepnej im wiedzy. Jak zauwaza na gruncie glottodydaktyki Zawadzka
(2004a: 104), jedynie otwarta na réznorodnos¢ interpretacji, krytyczna i nie-
dogmatyczna postawa nauczyciela stworzy podstawe do umiejetnego korzy-
stania z teorii zaréwno naukowych, jak i osobistych.

Refleksja to ,,proces intelektualny, polegajgcy na strukturyzacji bgdz
restrukturyzacji doswiadczenia, wtasnej wiedzy, czy nawet intuicji” (Kwiat-
kowska, 1997: 146). Jednoczesnie, w ujeciu Schéna (1983), nie nalezy spro-
wadzaé praktyki jedynie do wdrozenia teorii, a refleksja nie jest jedynie sto-
sowaniem teorii naukowej w dziataniu praktycznym. Profesjonalista uczy sie
rozpoznawac, definiowac i ponownie definiowac konkretne sytuacje, spraw-
dza rdine interpretacje problemdw i na tej podstawie modyfikuje dziatania.
Poza tym odnosi sie on nie tyle do wiedzy naukowej, ile do wiedzy konstru-
owanej podczas dziatania i rekonstruowanej z doswiadczenia.
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W przeciwienstwie do Schona uwazamy jednak, ze nie nalezy negowac
znaczace] roli wiedzy naukowej w interpretowaniu przez nauczycieli catosci
uktadu glottodydaktycznego. Taka interpretacja jest z kolei warunkowana tym,
Ze osoby nauczajgce JO beda swiadome specyfiki teorii glottodydaktycznej, ze
nie bedg jej rozumiaty jako zbioru uniwersalnych rozwigzan trudnosci obser-
wowanych w procesie nauczania i uczenia jezykowego, ale wypracujg na jej
bazie wtasne, kreatywne nastawienie do wspétkonstruowanych przy swoim
udziale sytuacji edukacyjnych. Nalezy bowiem pamieta¢, ze w swoim dziataniu
pedagogicznym nauczyciel bardzo rzadko rozwigzuje problemy identyczne
z tymi, z jakimi zetknat sie wczesniej i dlatego wspdtczesny profesjonalizm
nauczyciela to nie tyle skrupulatnos$¢ w praktycznym stosowaniu z gory przyje-
tych teorii, ile radzenie sobie z takimi sytuacjami pedagogicznymi, ktére cechu-
je niepewnosc i unikatowosc¢ (Kwiatkowska, 1997: 70-71). Doskonale ttumaczy
to zjawisko coraz bardziej ugruntowany w naukach spotecznych paradygmat
zmiany (Fullan, 1993), a takze wspdtobecny w obszarze nauk humanistycznych
i spotecznych paradygmat tzw. nowoczesnosci refleksyjnej (Lash, 2009: 146).

4. Wptyw paradygmatu nowoczesnosci refleksyjnej na ksztatcenie
nauczycieli JO

Nowoczesno$é (modernizacja) refleksyjna, tak jak przedstawia jg Lash, jest para-
dygmatem odbiegajgcym od promowania istniejgcych struktur nowoczesnych,
w ktérych anonimowosé¢ byfa wartoscig przez to, ze uwolnita sie od sztywnych
struktur kolektywnych na rzecz autonomizacji i upodmiotowienia (Lash, 2009:
146). Przektadajgc to na rzeczywistos¢ dydaktyczng wspodtczesnych nauczycieli,
nowoczesno$¢ postulowata autonomie rozumiang jako przede wszystkim indy-
widualizacje nauczania i uczenia sie. Paradygmat refleksyjny natomiast podkre-
Sla wage umozliwiania podejmowania autonomicznych decyzji w dydaktyce
takze wtedy, gdy oznaczajg one che¢ wejscia w nowe relacje kolektywne (ucze-
nie sie nauczycieli wzajemne, w dziataniu, feedback ze strony srodowiska, auto-
ewaluacja). Stowem kluczem jest tutaj jednak $wiadomos¢ wiasnych decyzji,
refleksja nad ich konsekwencjami i w petni autonomiczne uwolnienie sie od
jakichkolwiek struktur ,z nadania spotecznego”, rozumianych jako dziatania na-
rzucone przez system szkolnictwa lub ksztatcenia wyzszego.

Warto zastanowi¢ sie teraz nad tym, jakie konkretne dziatania dydak-
tyczne mogg przyczyni¢ sie do budowania postulowanych przez nas dwéch
rodzajow swiadomosci u przysztych (ale takze praktykujgcych juz) nauczycieli
JO, przy jednoczesnym rozwijaniu ich podejscia refleksyjnego. Mogtyby one,
zgodnie z omdéwionymi zatozeniami i ttem teoretycznym, opierac sie na dyna-

33



Beata Karpinska-Musiat, Izabela Orchowska

micznych transpozycjach, ktérych przyktadowe ujecie przedstawia Tabela 1. Ze
wzgledu na istniejgce w dyskusji nad narzedziami ewaluacji dydaktyki pojecia
wiedzy, umiejetnosci i postaw, proponujemy spojrzenie na ewoluowanie $wia-
domosci nauczycieli od przedmiotowej po epistemologiczng przez pryzmat
transpozycji wiedzy w umiejetnosci i tychze w postawy. Analogicznie traktuje-
my wiec swiadomos¢ epistemologiczng jako kumulacje wiedzy i umiejetnosci,
realizowanych dzieki okreslonym postawom wobec wykonywania wiasnej
dziatalnosci zawodowe] i badawcze]. Zestawienie to jest oczywiscie syntetycz-
ne i ograniczone do kilku przyktadéw w zakresie wiedzy glottodydaktycznej (t;.
metod nauczania, podejscia interkulturowego w nauczaniu i uczeniu sie JO,
dydaktyki autonomizujgcej i interdyscyplinarnosci w glottodydaktyce) oraz
odpowiadajgcych im umiejetnosci i postaw. Nie rozwijamy w nim wszystkich
waznych dla glottodydaktyki zagadnien, takich jak np. samo pojecie kompe-
tencji komunikacyjnej i jej komponentdow jako przedmiotu nauczania i uczenia
sie oraz jako przedmiotu badan glottodydaktycznych, czy kwestii oceniania
i testowania, gdyz przede wszystkim chcemy w sposéb kompaktowy uwypukli¢
procesualny charakter rozwijania ztozonych kompetencji nauczycieli JO.

| tak, znajomos$¢é metod nauczania jezyka docelowego traktujemy jako
poznawczg podstawe swiadomosci przedmiotowej nauczyciela JO. Rozwiniete
w modelowanym przez nas procesie ksztatcenia umiejetnosci selekcjonowania
stosownych metod w zaleznosci od kontekstu, grupy oraz mozliwosci odbiorcy
tworzg trzon swiadomosci przedmiotowej i umozliwiajg zarazem wypracowa-
nie postawy otwartosci i elastycznosci w ich stosowaniu. Postawa ta pozwala
na przejscie na kolejny etap Swiadomosci, blizszy juz Swiadomosci epistemolo-
gicznej, a oparty na wiedzy naukowej o strategiach uczenia sie i zasadach dy-
daktyki autonomizujacej. Innymi stowy, o ile Swiadomos¢ przedmiotowa ogra-
nicza sie do wiedzy i umiejetnosci metodycznych, o tyle Swiadomos¢ episte-
mologiczna budowana jest na bazie naukowych teorii glottodydaktycznych
oraz teorii wypracowanych na gruncie nauk pokrewnych (m.in. pedagogiki,
psychologii, nauk o komunikacji czy antropologii kulturowej) i zaadoptowanych
do specyfiki procesu glottodydaktycznego. To wtasnie wiedza na temat na-
uczania-uczenia sie JO o charakterze naukowym pozwala osobie nauczajacej
na diagnozowanie grupy jej ucznidéw pod katem réznorodnosci stosowanych
przez nich strategii uczenia sie oraz przy uwzglednieniu ich wyobrazen na te-
mat nauczanego przedmiotu i dzieki temu sprzyja autonomizacji ucznidow
w procesie rozwijania ich kompetencji komunikacyjnej i uczeniowej. Wiedza
i umiejetnosci, o ktérych mowa powyzej sg oczywiscie scisle zwigzane z po-
stawami przysztych i juz aktywnych zawodowo nauczycieli. W przypadku
wspotpracy pomiedzy nimi a ich uczniami w ramach praktykowania dydaktyki
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autonomizujgcej nie do przeceniania jest empatia oséb nauczajgcych w odbiorze
zachowan i postaw uczniéw, wzmocniona wiedzg o ich teoretycznym podtozu.

Trzeci proponowany przez nas element, nieodtgcznie zwigzany z po-
przednimi dwoma, a takze je warunkujacy, to wiedza na temat interdyscypli-
narnosci glottodydaktyki jako nauki. Nie mozna posigs¢ umiejetnosci diagno-
stycznych bez znajomosci psychologii rozwoju cztowieka (zwtaszcza jesli
uczniem jest dziecko), tak jak i nie mozna rozumie¢ trudnosci w uczeniu sie
(czy tez wspiera¢ uczniow zdolnych) bez wiedzy z zakresu pedagogiki. Stad
akceptacje interdyscyplinarnosci glottodydaktyki uznajemy za postawe nale-
73c3g juz do zakresu Swiadomosci epistemologiczne;j.

| w koncu, w zakresie podejscia interkulturowego, ktérego stosowanie
W procesie nauczania-uczenia sie JO aktywuje zaréwno sfere swiadomosci
przedmiotowej, jak i sfere swiadomosci epistemologicznej oséb nauczajz-
cych, konieczne jest rozwijanie u studentdw jako przysztych nauczycieli sze-
rokiego zakresu umiejetnosci z obszaru wiedzy przedmiotowej, oraz kluczo-
wych kompetencji spotecznych, a zwtaszcza postawy otwartosci i wrazliwosci
na inno$¢. Ta sztuka wejscia na poziom agonistycznej relacji z Innym, nie
tylko w wymiarze filozoficznym, ale takze czysto pragmatycznym, wydaje sie
by¢ kluczowym warunkiem do wejscia na poziom epistemologicznej Swia-
domosci nauczyciela JO jako refleksyjnego praktyka.

PRZEDMIOT 1. TRANSPOZYCIA 2. TRANSPOZYCIA
WIEDZA - Tresc¢ UMIEJETNOSCI — Efekt POSTAWY - Efekt
Dydaktyka przeglad metod umiejetnos¢ selekcji i $wiado- |otwartosé na réznorodnosé
jezykow obcych [nauczania mego wyboru stosownych metod pracy i elastycznos¢
(glotto- metod dostosowanych do w ocenie ich efektywnosci;
dydaktyka) kontekstu ksztatcenia (Swia-
domos¢ przedmiotowa);

przeglad strategii umiejetnos¢ diagnozowania  |wrazliwos¢ na indywidual-

uczenia sie —dydak- |strategii obieranych przez ne cechy ucznia, empatia

tyka autonomizujaca |ucznidéw i uwzglednianie w odbiorze zachowan

indywidualizacji w nauczaniu  |i postaw uczniéw;
i uczeniu sie JO (Swiadomosé
przedmiotowa i epistemolo-

giczna);
interdyscyplinarno$¢ Jumiejetnosé¢ definiowania akceptacja
glottodydaktyki jako |problemdw w procesie N/U JO|interdyscyplinarnosci
nauki z perspektywy glottodydak-  |glottodydaktyki i gotowos¢
tycznej przy uwzglednieniu do ukierunkowanego
wiedzy z obszaru nauk po- wykorzystywania wiedzy

krewnych, tj. jezykoznawstwo, |z obszaru nauk pokrew-
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pedagogika, psychologia,
filozofia jezyka, socjolingwisty-
ka itd. (Swiadomos¢ episte-
mologiczna);

nych w interpretowaniu

i prowadzeniu procesu
nauczania; zdolnos¢ meta-
obserwaciji;

podejscie interkultu-
rowe w N/U JO

umiejetnos¢ selekcji i $wiado-
mego wyboru faktow kultu-
rowych do uwzglednienia

W procesie nauczania i uczenia
sie jezyka specjalizacji ($wia-
domos¢ przedmiotowa),
umiejetnos¢ mediacji interkul-
turowej poprzez wprowadza-
nie faktéw z kultury jezyka
docelowego w zrozumiaty dla
0s6b uczacych sig, ale nieste-
reotypowy i nieuproszczony
sposob i ich konfrontowanie

z wyobrazeniami ucznidw

i faktami zich kultury ojczystej,

otwartos¢ na inng kulture
oraz na inne niz wiasne
wyobrazenia na temat tej
kultury i kultury ojczystej,
wrazliwos¢ na zindywidu-
alizowany sposob interpre-
towania faktéw kulturo-
wych i Zjawisk interkultu-
rowych ze strony oséb
uczacych sie; znajomosé
mechanizmdéw pragmatyki
jezykowej w kontekscie
miedzykulturowosci, $wia-
domos¢ metajezykoznaw-
cza;

bez hierarchizowania kultur
(Swiadomos¢ przedmiotowa
i epistemologiczna);

Tabela 1: Modelowe ujecie procesu rozwijania swiadomosci przedmiotowej i epi-
stemologicznej oparte o transpozycje wiedzy w umiejetnosci i umiejetno-
$ci w postawy w zakresie glottodydaktyki.

5. Uwagi koncowe

Konczac naszg refleksje, pragniemy jeszcze raz podkreslic komplementarny
charakter wiedzy naukowej i osobistej nauczycieli, i stwierdzi¢, ze o ile Swia-
domos¢ przedmiotowa mogtaby by¢ uznana za gtéwny motor rozwoju wiedzy,
umiejetnosci i postaw glottodydaktyka jako praktyka, to Swiadomosé episte-
mologiczna stanowi podstawe rozwoju jego myslenia krytycznego i jego kom-
petencji metodologicznych jako badacza. Nalezatoby to oczywiscie uwzglednic
W wizji progresji odnoszacej sie do rozwijania obu typéw $Swiadomosci. Zwa-
zywszy na fakt, ze na etapie formutowania celéow ogdlnych ksztatcenia mamy
ciggle do czynienia z wieloznacznoscig i nieokreslonoscig, warunkiem opera-
cyjnosci obu pojec¢ w procesie ksztatcenia nauczycieli JO jest zaproponowanie
obserwowalnych i mierzalnych przejawéow swiadomosci przedmiotowej i epi-
stemologicznej na poszczegdlnych etapach ich edukowania i w réznych kontek-
stach ich dziatalnosci zawodowej oraz badawcze]. Pozwolitoby to na wypraco-
wanie glottodydaktycznego modelu ksztatcenia nauczycieli o kompleksowym
charakterze. Model taki uwzgledniatby z jednej strony poznawczg i metodolo-
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giczng specyfike glottodydaktyki jako nauki, z drugiej strony réwniez praktycz-
ng role nauczyciela JO w procesie glottodydaktycznym.
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ROLA REFLEKSJI W PROCESIE PRZYGOTOWANIA
DO ZAWODU NAUCZYCIELA JEZYKA OBCEGO

The role of reflection in the process of foreign language
teacher training

The process of foreign language teacher training requires the introduction
and development of reflection skills for teaching and work as an educator.
That is why the process of teacher training must provide students with
the necessary knowledge and practice. This article presents the rationale
of the teacher training process at the Institute of German Philology, Adam
Mickiewicz University in Poznan, according to the standards for teaching
from the years 2004 and 2012. The research described concerns the role
of self-reflection in students both during the process of their training as
future teachers and in their teaching practice in schools.

Keywords: language teacher development, social competences, teachers’
professionalism, teacher autonomy, students’ reflections

Stowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli jezykdédw obcych, kompetencje
spoteczne, profesjonalizm w nauczaniu, autonomia nauczyciela, re-
fleksje studentéw

1. Wstep

Zagadnienie refleksji w dziataniu i nad dziataniem cieszy sie duzym zaintereso-
waniem przedstawicieli réznych grup zawodowych od lat osiemdziesigtych XX
wieku i publikacji Donalda Schona pt. The Reflective Practitioner (1983). Ksztat-
towanie postawy refleksyjnego praktyka jest takze jednym z celdw ksztatcenia
przysztych nauczycieli jezykow obcych (JO), co stato sie bezposrednig inspiracjg
do prezentacji wtasnych doswiadczen i wynikdw podjetych badan.
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W tekscie przedstawione zostang stownikowe definicje terminu reflek-
sja oraz aspekt refleksyjnosci w wybranych badaniach glottodydaktycznych
w Polsce i na $wiecie. Rozwazania teoretyczne bedg stanowié podstawe pre-
zentacji i analizy koncepcji programu specjalnosci nauczycielskiej w Instytu-
cie Filologii Germanskiej (IFG) Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w od-
niesieniu do obowigzujgcych standardéw przygotowania do zawodu nauczy-
ciela. Jednym z celéw omawianej koncepcji programowej jest ksztattowanie
refleksyjnej postawy przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego. Zbadaniu
modelu nauczania, ukierunkowanego na refleksyjnos$é, postuzy studium
przypadku, przyblizajgce podejmowane dziatania i doswiadczenia studentodw,
ktorzy ukonczyli proces ksztatcenia pedagogicznego i zdobyli kwalifikacje do
nauczania jezyka niemieckiego. Celem badan bedzie ewaluacja koncepcji
programowej w zakresie budowania postaw refleksyjnych oraz zachecenie
innych instytucji ksztatcgcych nauczycieli jezykéw obcych i pozostatych
przedmiotéw szkolnych do przyjrzenia sie przedmiotowemu zagadnieniu.

2. Rozwazania wokot pojecia refleksji i procesu ksztattowania postawy
refleksyjnej nauczycieli jezykdw obcych

W celu podjecia rozwazan nad rolg refleksji w procesie ksztatcenia przysztych
nauczycieli JO warto przyjrzec sie stownikowym definicjom tego pojecia. Stani-
staw Dubisz (2006: 906) rozumie refleksje jako ,gtebsze zastanowienie, zasta-
nawianie sie, rozmyslanie nad czyms, rozwazanie potgczone z analizowaniem
czegos$, mysl, wypowiedz bedacg wynikiem zastanowienia sie, rozmyslania”.
Elzbieta Sobol postrzega refleksje podobnie, jako ,gtebsze zastanowienie sie,
rozmyslanie, rozwazanie potgczone z analizg, wyjasnianiem, ttumaczeniem,
przewidywaniem itp.; wynik zastanawiania sie, rozmyslania, namyst” (Sobol,
2001: 836). Witold Doroszewski eksponuje dwa znaczenia pojecia refleks;ji, tj.
1. ,gtebsze zastanowienie, zastanawianie sie, rozmyslanie nad czyms, rozwa-
Zanie potaczone z analizg, namyst” oraz 2. ,wypowiedz bedacg wynikiem za-
stanowienia sie, rozmyslania” (Doroszewski, 1996: 873). Jeszcze wiecej zna-
czen przypisuje pojeciu refleksji Jerzy Bralczyk. Refleksja to dla niego 1. ,gteb-
sze zastanowienie sie nad czyms, wywotane silnym przezyciem”, 2. ,,mysl lub
wypowiedz bedgca wynikiem takiego zastanowienia sie”, 3. filoz. ,,zwrdcenie
sie podmiotu myslgcego ku wtasnej aktywnosci”, 4. filoz. ,,czynnik aktu $wia-
domosci stanowigcy o tym, ze spetniajgc go, uprzytamniamy sobie jego zacho-
dzenie” (Bralczyk, 2005: 697). Odnoszac powyzsze definicje do sytuacji peda-
gogiczno-dydaktycznych mozna wiec przyjaé, ze refleksja to zaréwno proces
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gtebszego zastanawiania sie i analizowania, czesto zwrdcony ku wtasnej ak-
tywnosci, jak i mysl bedgca wynikiem tego procesu.

Zdolnos¢ do refleksji jest cechg przypisywang kazdemu cztowiekowi.
Jej rozwdj zalezy od wielu czynnikow, w tym ,,od zadatkdw wrodzonych, pro-
cesu ksztatcenia i wychowania oraz od ukierunkowanej aktywnosci wtasnej
cztowieka” (Borkowski, 2003: 113). Wielki wptyw na poziom tej zdolnosci
majg kompetencje spoteczne (Borkowski, 2003: 107), potrzebne do pracy
z ludzmi, bez ktérych nie mozna sobie wyobrazi¢ wspdtczesnego nauczyciela.

W grupie kompetencji spotecznych, ktére silnie determinujg stopien
rozwiniecia postawy refleksyjnej, znajdujg sie walory osobowosciowe (m.in.
dojrzatos¢ emocjonalna i intelektualna, odpowiedzialno$é¢, ambicja, otwar-
tos¢ na zmiany, silna wola, zainteresowania), doswiadczenie zyciowe, inteli-
gencja spoteczna, autorytet oraz przede wszystkim wiedza. Jan Borkowski
dostrzegajgc wzgledny, przemijajacy i chwilowy charakter wiedzy i wyksztat-
cenia, zacheca do wyrabiania koniecznego nawyku systematycznego, niekon-
czacego sie doskonalenia. ,,Proces permanentnego ksztatcenia sie (w sposdb
formalny i drogg nieustannego samoksztatcenia) nie tylko zapewnia nadaza-
nie za tempem zmian cywilizacyjno-kulturowych oraz zawodowych, ale tak-
Ze, co wazniejsze, jest warunkiem kreatywnego wprowadzania innowacji i ich
wyprzedzania” (Borkowski, 2003: 110-111).

Wspomniane przez Borkowskiego wprowadzanie innowacji jest jed-
nym z elementéw postawy refleksyjnego praktyka, opisywanej przez Donalda
Schona (1930-1997). Schon, dla ktdrego inspiracjg byty prace Johna Deweya
(1859-1952), koncentruje sie na roli refleksji w dynamicznie zmieniajgcych
sie sytuacjach pedagogicznych. Wychodzac z zatozenia, ze nauczyciel nie ma
nigdy do czynienia z identycznymi problemami i uwarunkowaniami sytuacyj-
nymi oraz ze sytuacje dydaktyczne sg niepowtarzalne, Schon twierdzi, ze
»podstawowg umiejetnoscig nauczyciela powinno by¢ radzenie sobie z nie-
stabilnoscig, niepewnoscig i unikatowoscig dziatania pedagogicznego” (Za-
wadzka, 2004: 299) oraz dowodzi, ze ,wszyscy posiadamy zbidor wtasnych
teorii dla réznych sytuacji zyciowych i zawodowych. Teorie te budowane sg
na wiasnym doswiadczeniu i wiedzy i dziatajg najczesciej w ukryty sposob.
Decydujg one o naszym widzeniu danego problemu i wyborze sposobdéw
poradzenia sobie z nim” (Filipowicz, 2005). Wedtug Schéna oznakg profesjo-
nalizmu wysokiej klasy jest ,,umiejetnos¢ Swiadome;j refleksji nad wtasnymi
teoriami i dostosowania ich do zmieniajgcej sie rzeczywistosci” (Filipowicz,
2005). Zdolnos$¢ tworzenia wiedzy i nowych wartosci poznawczych w sytu-
acjach pedagogicznych jest dla niego wazng cecha refleksyjnej praktyki (Za-
wadzka, 2004: 299). Refleksyjny praktyk to zatem nauczyciel, ktéry korzysta
z wiedzy opartej o naukowe badania, jednak jesli nie dostrzega skutecznosci
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podejmowanych dziatan, jest sktonny i zdolny do tworzenia wtasnych teorii
i ich zweryfikowania. Cechuje go duza elastyczno$¢ w rozpoznaniu i analizie
problemu, kreatywnos¢ i che¢ stawienia czota nowym sytuacjom. Refleksyjny
praktyk tgczy zatem umiejetnie teorie z praktyka (Filipowicz, 2005).

O zwigzku teorii z praktyka w ksztatceniu nauczycieli pisze Allen T. Pe-
arson (1994), ktory wychodzi od zdefiniowania czynnosci nauczania jako
dziatania zamierzonego. Pearson podkresla role wiedzy, bedacej rezultatem
badania, refleksji, eksperymentu i doswiadczenia, ktéra jest konieczna do
uprawiania praktyki. Wsrdd rdznych rodzajow wiedzy koniecznej, Pearson
wymienia m.in. wiedze opartg na doswiadczeniu i widzi w niej odpowiednik
refleksji w dziataniu w ujeciu Schona. Pearson zacheca wyktadowcdéw aka-
demickich, aby nie méwili studentom, co majg wiedzieé, ale utatwili im sa-
modzielne dojscie do wiedzy. Wérdd zadan wyktadowcdw wymienia obser-
wowanie studentéw, dawanie wskazéwek, sugerowanie alternatyw, zadawa-
nie pytan, dawanie moralnego i psychicznego wsparcia i wzmacnianie moty-
wacji (Pearson, 1994: 166-167).

Zagadnienie refleks;ji jest coraz powszechniejsze w prowadzonych obec-
nie badaniach glottodydaktycznych, przy czym jest ono albo gtéwnym przed-
miotem badania albo aspektem towarzyszgcym badaniu innego zagadnienia.
Koncentrujac sie na roli refleksji w zyciu zawodowym nauczycieli JO i w proce-
sie przygotowania do zawodu nalezy wspomnie¢ rozwazania Hanny Komorow-
skiej (2001: 201), ktéra widzi dwie najwazniejsze przestanki w rozwoju wta-
snym nauczycieli: odwzorowanie cudzych, skutecznych zachowan pedagogicz-
nych oraz ,krytyczng refleksje nad naszym wtasnym zachowaniem w zestawie-
niu z postawionymi sobie celami i na tle reakcji uczniéw na to, co robimy”.
Uznajgc waznos¢ i wartosc obu tych drég, te drugg nazywa gwarantem statego
rozwoju i doskonalenia oraz fundamentem autonomii nauczyciela.

Wsréd badan glottodydaktycznych, ktore bezposrednio lub posrednio
dotyczg postawy refleksyjnej nauczycieli jezykdw obcych, warto wymienié
badania Marii Wysockiej (2003), ktdra zgtebia zagadnienie profesjonalizmu
w nauczaniu JO. Dowodzi ona, ze optymalnym modelem rozwoju kompeten-
cji profesjonalnej nauczycieli jest refleksyjny model ksztatcenia. Zadanie ko-
niecznosci przekazania metodycznej wiedzy wraz z krytycznym i refleksyjnym
podejsciem do niej oraz przekonaniem, ze kazdy nauczyciel musi by¢ jedno-
cze$nie badaczem wiasnej praktyki, opisuje Marzena Zyliiska (2002), inspi-
rowana lekturg tekstu Pearsona (1994). Dorota Werbinska (2006), zajmujaca
sie skutecznoscig nauczycieli JO i ich personalnymi teoriami, mocno odwotu-
je sie do teorii refleksyjnej praktyki. Podkresla tym samym, ze kazdy nauczy-
ciel powinien poddawac ustawicznej refleksji wtasng praktyke zawodowg
i by¢ gotowy zmieniaé swoje przekonania. To samo odwotanie teoretyczne
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znajdujemy w badaniach Matgorzaty Piotrowskiej-Skrzypek (2008), ktora
stawia teze, ze bycie refleksyjnym praktykiem moze wptyngé na refleksyjnos¢
uczniow i wywotac intencjonalnosé uczenia sie.

Rok 2009 obfituje w publikacje, w ktdrych opisywany jest aspekt re-
fleksji. Anna Michonska-Stadnik (2009) dowodzi, ze autonomia nauczyciela
jest konsekwencjg jego refleksyjnej postawy. Matgorzata Adams-Tukiendorf
(2009) zacheca do przeniesienia nurtu zwanego couchingiem do edukacji
i wykorzystania jego potencjatu w trakcie wspierania procesu refleksji na-
uczycieli, miedzy innymi przy zastosowaniu techniki STRIDE. Magdalena Wit-
kowska (2009), prdbujac znalez¢ odpowiedz na pytanie, dlaczego warto i jak
mozna ksztatci¢ postawe refleksyjng studentéow-kandydatéw na nauczycieli
jezyka angielskiego, nazywa refleksje kluczem do efektywnego uczenia sie
i nauczania. Weronika Wilczyniska (2009), zachecajgc nauczycieli do podej-
mowania badan nad wtasnymi dziataniami zawodowymi, podaje jako waru-
nek konieczny nabranie refleksyjnego dystansu wobec wtasnej praktyki dy-
daktycznej. Edyta Wajda (2009), badajgca samoocene nauczycieli JO, po-
strzega jg jako element refleksyjnej praktyki nauczycielskiej.

Kolejne lata przynoszg dalsze doniesienia naukowe w obszarze reflek-
sji. Joanna Stanczyk (2010), ktora prowadzone badanie w dziataniu opiera na
twierdzeniu, iz umiejetnos¢ obserwacji i poddawania refleksji wtasnych dzia-
fan jest immanentng czescig procesu ksztatcenia sie i podstawg transferu
nabywanych umiejetnosci i wiedzy do dowolnej sytuacji zawodowej, bada
dojrzewanie stuchaczy nauczycielskich kolegiow jezykdéw obcych do postawy
refleksyjnej. Autorka definiuje refleksje jako wewnetrzny proces poznawczy
i afektywny, ,ktorego rezultat znajduje odzwierciedlenie w potencjalnej
zmianie zachowan w dziataniu” (Stanczyk, 2010: 161). Sebastian Chudak
(2010) analizuje umiejetnos¢ polskich studentéw przygotowujgcych sie do
nauczania jezyka niemieckiego do refleksji nad wtasng kulturg, przy czym
widzi to dziatanie jako czynnik konieczny do budowania studenckiej kompe-
tencji interkulturowej. O przyktadach budowania postawy refleksyjnej stu-
dentéw-praktykantow piszg lwona Kretek i Regina Strzemeska (2010)
i stwierdzajg we wnioskach, ze refleksja wymaga czasu, bodzcow, wiedzy oraz
sterowania w poczatkowej fazie. Chociaz ksztattowanie postawy refleksyjnej
wymaga sporo wysitkdw i dziatan, autorki podkreslajg, ze tylko taka postawa
studentdw moze zagwarantowac ich rozwdéj w zawodzie nauczyciela.

Jedng z najnowszych publikacji, w ktérej duzo uwagi poswieca sie isto-
cie refleksji i opisowi jej funkcji oraz miejsca we wspétczesnej glottodydakty-
ce, jest ksigzka Anny Michonskiej-Stadnik (2013). Autorka analizuje teore-
tyczne i praktyczne postawy weryfikacji teorii subiektywnych w ksztatceniu
nauczycieli JO i w tych teoriach widzi punkt wyjscia do refleksji. Zacheca tez
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podmioty ksztatcace przysztych nauczycieli do wykorzystania potencjatu
tkwigcego w Europejskim portfolio dla studentéw-przysztych nauczycieli jezy-
kow w budowaniu postaw refleksyjnych.

Wymienione powyzej publikacje stanowig wybor tekstéw specjalistycz-
nych, poswieconych zagadnieniu refleksji i jednoczesnie dajg obraz stopnia
intensywnosci prac. Pozwalajg takze przypuszczaé, ze zagadnienie bedzie sie
cieszy¢ duzym zainteresowaniem badaczy i nauczycieli jezykdw obcych w przy-
sztosci. Przytoczone przyktady rozwazan teoretycznych i badan zachecajg do
zastanowienia sie, jak mozna rozwijac¢ zdolnos¢ refleksji w trakcie przygotowa-
nia studentow filologii do wykonywania zawodu nauczyciela JO.

3. Rola refleksji studenckiej w procesie ksztatcenia nauczycieli jezyka
niemieckiego w Instytucie Filologii Germanskiej UAM wedtug
standardow z roku 2004

Koncepcje ksztatcenia nauczycieli bazujg w Polsce na standardach ministerial-
nych. Kazda instytucja prowadzgca ksztatcenie przysztych nauczycieli ma obo-
wigzek skonstruowania programu kursu odpowiadajgcego powszechnie przyje-
tej koncepcji. Studenci, ktorzy rozpoczeli studia wyzsze w roku 2011 lub wcze-
$niej, realizowali standardy ksztatcenia nauczycieli z 2004 roku (Rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dn. 7.09.2004, Dz.U. Nr 207 poz.
2110). Cecha charakterystyczng tego dokumentu byt fakt réznicowania sposo-
bu przygotowania przysztych nauczycieli do zawodu w zaleznosci od typu stu-
didw. Specjalizacja nauczycielska na wyzszych studiach zawodowych (tj. stu-
diach trzyletnich) byfa prowadzona obligatoryjnie w zakresie dwdch specjalno-
Sci (gtéwnej i dodatkowej), zas w ramach uzupetniajgcych studiow magister-
skich, jednolitych studiow magisterskich i studiéw podyplomowych specjal-
no$¢ dodatkowa byta fakultatywna. W przypadku ukonczenia studiow licen-
cjackich na kierunku filologia studenci mogli uzyska¢ kwalifikacje do nauczania
we wszystkich typach szkét. Standardy z roku 2004 opisywaty sylwetke absol-
wenta specjalnosci nauczycielskiej, wskazywaty przedmioty i ich wymiar go-
dzinowy oraz okreslaty ramy praktyki pedagogicznej. W kwestii rozwijania
umiejetnosci refleksji standardy méwity niewiele. Krétkie fragmenty znalezé
mozna w opisie sylwetki absolwenta, w tresciach programowych psychologii
i pedagogiki oraz w charakterystyce praktyki pedagogicznej:

Il Sylwetka absolwenta, p. 3) dydaktyka przedmiotowa — student powinien
umiec ,badac i ocenia¢ osiggniecia uczniéw oraz wtasng praktyke” (Rozpo-
rzadzenie, 2004: 3 zat.)

VIl Tresci programowe przedmiotow
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B.1 Psychologia ,, Nauczyciel jako osoba uczgca sie — ewaluacja wiasnej pracy
i osiggnie¢” (Rozporzadzenie, 2004: 8 zat.)

B.2 Pedagogika ,Badanie wiasnej praktyki oraz poddawanie jej krytyce przez wia-
sne publikacje. Tworzenie wtasnych koncepcji pedagogicznych na podstawie kry-
tycznej refleksji nad aktualnym stanem wiedzy” (Rozporzadzenie, 2004: 8 zat.)

X Praktyki pedagogiczne

Celem praktyki jest ,,5) nabycie umiejetnosci analizowania witasnej pracy i jej
efektdw oraz pracy uczniéw” (Rozporzadzenie, 2004: 10 zat.).

W zwigzku z tak sformutowanymi celami w standardach, zadaniem
nauczycieli akademickich byto okreslenie, jak mozna tego dokonaé. W IFG
UAM przyjeto zatozenie, ze zdolnos¢ do refleksji mozna i nalezy nieustannie
rozwija¢ w réznych sytuacjach. Wypracowano zatem sposoby osiggniecia
tego celu, ktore na przestrzeni kilku lat obowigzywania dokumentu byty ciz-
gle doskonalone i uzupetniane. W trakcie zajec teoretycznych wielokrotnie
odwotywano sie do doswiadczen edukacyjnych studentéw w czasie omawia-
nia tresci psychologiczno-pedagogicznych i dydaktycznych. Kazda nowa tresc
poprzedzona byta rozmowg ze studentami o ich wspomnieniach z czaséw
szkolnych, na przyktad rozpoczynajgc omawianie pracy nad leksykg obcoje-
zyczng studenci wypowiadali wtasne odczucia na temat roli stownictwa
w komunikacji, cech tego podsystemu jezykowego, opowiadali o swoich spo-
sobach uczenia sie stownictwa i o wsparciu ich wysitkdw przez nauczycieli. Ta
czes$¢ zaje¢ poswiecona wspomnieniom zawsze bardzo aktywizowata studen-
tow i zachecata ich do porownan i refleksji. Kolejnym zadaniem sktaniajgcym
studentéw do zastanawiania sie byto opracowywanie konspektow lekcji po-
taczone z wielokrotnym formutowaniem pytan: Dlaczego? Jakie inne formy
mozna by zastosowac? Jakie miatoby to skutki?

Regulamin praktyki pedagogicznej w IFG zapewniat studentom mozli-
wosc¢ grupowych obserwacji lekcji z nauczycielem akademickim we wszystkich
typach szkét, w ktdrych absolwenci specjalnosci mogli nauczaé. Ta formuta, tak
trudna organizacyjnie (pozyskiwanie szkét i nauczycieli gotowych do wspotpra-
cy, dopasowanie planu zaje¢ studentéw do mozliwosci szkét), przynosita naj-
wieksze korzysci w rozwijaniu refleksyjnej postawy studentow. Kazda obser-
wowana lekcja byta omawiana z instytutowym mentorem pod katem tresci
psychologicznych, pedagogicznych i dydaktycznych. Studenci mieli mozliwosé
obserwowania m.in. réznorodnych osobowosci dydaktycznych, sytuacji w kla-
sie, trybu pracy szkoty, zastosowania mediéw, uzywania jezyka ojczystego na
lekcji JO, sposobdow oceniania uczniéw. Potem mogli wypowiadaé swoje spo-
strzezenia, snu¢ domysty, szuka¢ uzasadnien dla poszczegélnych dziatan i bu-
dowad wizje wtasnego postepowania w czasie swojej praktyki w szkole. Etap
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grupowych obserwacji lekcji w szkole zawsze wigzat sie z silnym wzrostem
motywacji studentéw-praktykantéw. Czasem wzmozonej refleksji byta tez
indywidualna praktyka pedagogiczna studentéw w szkole pod opiekg nauczy-
ciela dyplomowanego lub mianowanego. Jeszcze w czasie zajec teoretycznych
zwracano uwage studentdw na role informacji zwrotnej po przeprowadzonych
przez nich lekcjach, zachecano ich do ewaluacji kazdej lekcji z opiekunem, zo-
bowigzano do napisania komentarza dydaktycznego po wszystkich lekcjach.
Aby pogtebi¢ refleksje tgczaca teorie z praktyka, zaplanowano takze grupows
rozmowe ewaluacyjng z uczelnianym opiekunem studentow-praktykantow. Ta
forma zawsze dostarczata nauczycielowi akademickiemu mozliwosé oceny
wiedzy merytorycznej studentéw, ich motywacji i dojrzatosci do pracy w za-
wodzie nauczyciela oraz zdolnosci do refleksji. Uzupetnieniem ustnej ewaluacji
byta jeszcze praca pisemna pt. Moje refleksje po praktyce pedagogicznej. Aby
przekonad sie, jakie refleksje towarzyszyty studentom w trakcie przygotowania
do wykonywania zawodu nauczyciela, przeprowadzono w IFG badanie, ktore-
go wyniki opisane zostang w punkcie pigtym.

4. Ksztattowanie postawy refleksyjnej studentow w Instytucie Filologii
Germanskiej UAM wedtug standardow z roku 2012

Na poczatku 2012 roku wprowadzono nowe standardy ksztatcenia przygoto-
wujgce do wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie MNiSW z dn.
17.01.2012, Dz. U. poz. 131). Studenci, ktorzy rozpoczeli studia od 2012 roku
i wybrali specjalnos$¢ nauczycielskg, sg zobowigzani do osiggniecia okreslonych
efektow ksztatcenia w ramach obowigzkowych modutéw specjalnosci nauczy-
cielskiej. Modut pierwszy obejmuje przygotowanie merytoryczne do nauczania
danego przedmiotu, drugi przedmioty psychologiczno-pedagogiczne, trzeci
dydaktyke danego przedmiotu. Instytucje prowadzace ksztatcenie nauczycieli
majg tez mozliwos¢ zaproponowac studentom modut czwarty, przygotowujacy
do nauczania kolejnego przedmiotu oraz modut pigty, w zakresie pedagogiki
specjalnej. Dwa ostatnie moduty majg charakter fakultatywny.

Standardy z roku 2012 przewidujg minimalne ilo$ci godzin na poszcze-
gblne elementy modutéw. Modut drugi, psychologiczno-pedagogiczny, obej-
muje minimum 180 godzin (90 godzin ogdlnego przygotowania psychologicz-
no-pedagogicznego, 60 godzin przygotowania na danym etapie edukacyjnym
oraz 30 godzin praktyki), zas trzeci, dydaktyczny, minimum 240 godzin (30
godzin podstaw dydaktyki, 90 godzin dydaktyki przedmiotu na danym etapie
edukacyjnym oraz 120 godzin praktyki). Standardy te zmieniajg zakres kwalifi-
kacji absolwentow specjalnosci nauczycielskiej w poréwnaniu z poprzednim
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modelem. Na studiach | stopnia studenci filologii mogg zdoby¢ uprawnienia do
nauczania jezyka obcego na Il etapie edukacyjnym, a wiec w klasach IV-VI szko-
ty podstawowej, a dopiero na studiach Il stopnia uprawnienia do nauczania na
wszystkich etapach edukacyjnych.

Autorzy nowych standardéw poswiecajg nieco wiecej uwagi roli refleks;ji
w przygotowaniu do wykonywania zawodu nauczyciela. W opisie ogdlnych efek-
tow ksztafcenia czytamy: ,Po zakoriczeniu ksztatcenia przygotowujgcego do
wykonywania zawodu nauczyciela absolwent: (...) 6) charakteryzuje sie wrazli-
woscig etyczng, empatig, otwartoscia, refleksyjnoscig oraz postawami prospo-
tecznymi i poczuciem odpowiedzialnosci” (Rozporzadzenie, 2012: 1 zat.). W opi-
sie szczegotowych efektéw ksztatcenia napisano, ze absolwent ,3) w zakresie
kompetencji spotecznych: d) ma swiadomos¢ znaczenia profesjonalizmu, reflek-
sji na tematy etyczne i przestrzegania zasad etyki zawodowej; wykazuje cechy
refleksyjnego praktyka” (Rozporzgdzenie, 2012: 3 zat.). Opis praktyki pedago-
gicznej silnie eksponuje role refleksji w réznych dziataniach:

W trakcie praktyki nastepuje ksztattowanie kompetencji dydaktycznych przez:
5) analize i interpretacje zaobserwowanych albo doswiadczanych sytuacji i zdarzen
pedagogicznych, w tym:
a) prowadzenie dokumentacji praktyki,
b) konfrontowanie wiedzy teoretycznej z praktyka,
c) ocene witasnego funkcjonowania w toku wypetniania roli nauczyciela
(dostrzeganie swoich mocnych i stabych stron),
d) ocene przebiegu prowadzonych lekcji (zajec) oraz realizacji zamie-
rzonych celéw,
e) konsultacje z opiekunem praktyk w celu omawiania obserwowanych
i prowadzonych lekcji (zajec),
f)  omawianie zgromadzonych doswiadczen w grupie studentéw (stu-
chaczy)” (Rozporzadzenie, 2012: 20-21 zat.).

Wymienione wyzej cele sg realizowane w IFG UAM w réznorodny spo-
séb. Staramy sie wykorzystywaé wieloletnie doswiadczenia oraz sprawdzone
wzorce i na biezgco modyfikujemy nasze dziatania. Dajemy studentom przy-
ktad wtasng refleksyjng postawg i uczymy ich stawania sie refleksyjnym prak-
tykiem. Sposréd sprawdzonych sposobow ksztattowania refleksyjnej postawy
studenta-praktykanta, opisanych w punkcie trzecim, nadal zaktadamy czeste
odwotania do doswiadczen edukacyjnych studentdw, utrzymujemy, mimo
trudnosci organizacyjnych, obserwacje grupowe z nauczycielem akademic-
kim w szkotach i ich omoéwienia, zachowujemy forme ewaluacji praktyki
w szkole i na uczelni. Aby uswiadomi¢ studentom role refleksji, sformutowa-
liSmy w opisie przedmiotdow, sporzgdzonym zgodnie z zaleceniami Krajowych
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Ram Kwalifikacji, okreslone efekty ksztatcenia i zatozylismy metody ich osig-
gania. Dla przyktadu w opisie praktyki pedagogicznej student zapozna sie
z obowigzujgcymi go efektami ksztatcenia, miedzy innymi:

—  EK: PRPED-DL2II_08: student wspotdziata z opiekunem w zakresie oceniania
prac ucznidw — metoda oceniania: raport podsumowujacy btedy popetnio-
ne przez uczniow;

— EK: PRPED-DL2II_11: student uwzglednia specjalne potrzeby edukacyjne
ucznidéw — metoda oceniania: studium przypadku

— EK: PRPED-DL2II_14: dokonuje oceny wtasnego funkcjonowania w toku wy-
petniania roli nauczyciela — metoda oceniania: notowanie biezgcych reflek-
sji w dzienniczku praktyk.

Wszystkie zatozone efekty ksztatcenia wynikajg z dostosowania koncepcji
programu specjalnosci nauczycielskiej w IFG do wymagan standardéw ksztat-
cenia nauczycieli z roku 2012.

5. Badanie refleksyjnej postawy absolwentéw specjalnosci nauczycielskiej
w IFG UAM

Budowanie refleksyjnej postawy przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego
jest waznym celem programu specjalnosci nauczycielskiej w IFG UAM i jed-
noczesnie przedmiotem opisywanego studium przypadku. Koncepcja pro-
gramowa, dziatania nauczycieli akademickich i czeSciowa ewaluacja, oparta
na obserwacji studentéw i rozmowach z nimi, zostaty przedstawione
w punkcie trzecim. Punkt pigty poswiecony jest dalszej ewaluacji koncepcji
programowej, a szczegdlnie prezentacji refleksji, ktdre towarzyszyty studen-
tom w czasie teoretycznego i praktycznego przygotowania do wykonywania
zawodu. Dane pozyskane dzieki przeprowadzonej ankiecie stuzg jakosciowej
interpretacji dziatarn podejmowanych na uczelni.

W kwietniu i maju 2013 roku zostato przeprowadzone w IFG UAM bada-
nie ankietowe. Do wziecia udziatu w badaniu zaproszono 60 studentow filologii
germanskiej, ktorzy w ostatnich trzech latach zdobyli kwalifikacje do nauczania
jezyka niemieckiego wedtug standardéw 2004. Na zaproszenie odpowiedziaty 32
osoby: 9 oséb z Il roku studiéw licencjackich (tryb stacjonarny), 6 oséb z | roku
i 5 0s6b z Il roku studiéw drugiego stopnia (tryb stacjonarny) oraz 12 studentéw
Il roku studidw drugiego stopnia (tryb niestacjonarny). Dwadziescia oséb zdoby-
fo kwalifikacje na uniwersytecie, jedna osoba w wyzszej szkole zawodowej oraz
jedenascie w nauczycielskich kolegiach jezykéw obcych.

Studentom postawiono dwa pytania o charakterze otwartym. Ta for-
muta pytan byta w petni zamierzona. Wprawdzie utrudnia z jednej strony
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systematyczne podliczenie danych z powodu nieograniczonej réznorodnosci
sformutowan, z drugiej zas jednak daje respondentom petng swobode wy-
powiedzi i nic nie sugeruje.
W odpowiedzi na pierwsze pytanie o refleksje towarzyszgce studentom

w trakcie teoretycznego przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela
jezyka niemieckiego respondenci zapisali nastepujgce sformutowania:

— czy wiedza teoretyczna znajdzie zastosowanie w praktyce? (7)

— wazna jest nie tylko wiedza teoretyczna, ale takze umiejetnosci jej przeka-

zywania (4)

— dydaktyka jest bardzo obszerng dyscypling (4)

— tresci teoretyczne tworzg baze do pracy w szkole (4)

—  w teorii wszystko wydaje sie proste i nieskomplikowane (1)

— nauczyciel odgrywa wazng role w procesie dydaktycznym (4)

— czy nadaje sie na nauczyciela? (4)

—  jakie predyspozycje konieczne sg do wykonywania zawodu nauczyciela? (3)

— czy uda mi sie wzbudzi¢ zainteresowanie uczniow? (1)

— czy bede w stanie wypracowac sobie szacunek u uczniéw? (1)

— nauczyciel to zawdd trudny, wymagajacy zaangazowania (1)

— weczesniej, bedac uczniem, nie zauwazatem ogromnego wktadu pracy moich

nauczycieli (1)

Duzo miejsca zajmowata refleksja na temat roli refleksji w zawodzie nauczy-
ciela. Refleksyjnos¢ nauczycieli jest konieczna, by mogli oni wcigz na nowo
oceniac i optymalizowad swoje dziatania.

Duzo wiecej refleksji studenci zapisali w odpowiedzi na drugie pytanie,
ktore dotyczyto ich refleksji w czasie odbywanej praktyki pedagogicznej. Byty
to nastepujace przemyslenia:

— czy przeprowadzitam lekcje poprawnie, zgodnie z planem? co byto pozy-
tywne, co mozna zrobic inaczej? (7)

— jak wazna jest u nauczyciela umiejetnos¢ motywowania uczniéw (6)

— praca w szkole moze naprawde sprawiac przyjemnosc (5)

—  praktyka w szkole zupetnie rézni sie od teorii omawianej na zajeciach (4)

— wazna jest osobowos¢ nauczyciela (cierpliwos¢, zaangazowanie, opanowanie) (4)

—  praktyka pokazata, jak odpowiedzialnym zadaniem jest praca nauczyciela (3)

—  kazdego ucznia nalezy traktowac indywidualnie (4)

— duzo czasu potrzeba na przygotowanie lekcji (3)

— wazna jest elastycznosé, a nie sztywne trzymanie sie konspektu (3)

— nauczyciel musi by¢ kompetentny (3)

— nauczyciel powinien ciggle sie doskonali¢ (2)

—  bytam pozytywnie zaskoczona kazdym dniem (2)

— bardzo wazne jest chwalenie uczniéw (1)
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— wazne jest aktywizowanie wszystkich uczniéw (1)

— nauczyciel powinien dostosowa¢é techniki dydaktyczne do potrzeb uczniow
z dysleksja (1)

— nauczyciel powinien umieé ucznidow stuchac (1)

— nalezy znalez¢ z uczniem wspdlny jezyk (1)

—  spostrzezenia i reakcje ucznidw w czasie lekcji mogg by¢ bardzo rézne (1)

—  kazdy uczen wnosi co$ w lekcje (1)

— kontakt z uczniami weryfikuje posiadang wiedze i umiejetnosci (1)

—  trzeba poznaé kazdg grupe uczniow (1)

— jak mozna utrzymaé mitg atmosfere w klasie? (1)

— z kazda przeprowadzong lekcjg wzrastaty moje kompetencije (1)

— aktywnos¢ zawodowa zwieksza czestotliwosé refleksji (1)

— nauczanie kogos$ musi by¢ przemyslane (1)

— do kazdej lekcji trzeba sie przygotowac (1)

— uswiadomifam sobie, ze nabyta wiedza teoretyczna w petni sprawdza sie
w praktyce (1)

— rola relacji uczen — nauczyciel (1)

— nauczyciel w roli wychowawcy (1)

— naile przydatna jest wiedza teoretyczna w praktyce? (1)

— jakie jest moje nastawienie do zawodu nauczyciela? (1)

—  zawdd nauczyciela to méj wymarzony zawéd (1)

— kierujac sie jedynie ksigzkowymi uogdlnieniami nie mozna zosta¢ dobrym
nauczycielem (1)

—  zajecia teoretyczne nie sg w stanie w petni przygotowac do prowadzenia zaje¢ (1)

— trudne jest reagowanie na zte zachowania uczniéw (1)

— jak powinien reagowac¢ nauczyciel w sytuacjach trudnych? (1)

nie jestem jeszcze gotowa do pracy w zawodzie nauczyciela (1).

Przyrost refleksji, ich roznorodnos¢ i wieloaspektowos¢ pokazujg, ze
potencjat studentdw wzrasta w miare uptywu czasu i nabywania doswiad-
czen w praktyce. Na podstawie wszystkich dziatan ewaluacyjnych mozna
stwierdzi¢, ze koncepcja programowa w IFG UAM, nastawiona na budowanie
refleksyjnej postawy studentdw, spetnia swoje zadania. W czasie rozmow ze
studentami, grupowych obserwacji lekcji w szkotach, hospitacji lekcji studen-
téw przebywajacych na praktyce i rozmdéw pohospitacyjnych wida¢ stopnio-
we dojrzewanie studentow do refleksji, popartej solidng wiedzg teoretyczng.
Badania ankietowe dajg obraz konkretnych przemyslen studentéw. W tych
réznorodnych przemysleniach odzwierciedlajg sie wysitki nauczycieli akade-
mickich, podejmowane w czasie trwania tego procesu. Mozna zauwazy¢, ze
niektdore zamierzenia wyktadowcow zachecity studentéw do refleksji dopiero
w czasie konfrontacji teorii z praktykg. W zwigzku z powyzszym trzeba doto-
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zy¢ wszelkich staran, aby praktyka pedagogiczna byta dziataniem w petni
zaplanowanym i przemyslanym. Warto zadbac o to, aby uczelnie i placéwki
oSwiatowe wspotdziataty w tworzeniu koncepcji odbywania praktyki peda-
gogicznej przez studentow. Kazda uczelnia powinna korzysta¢ ze swojego
prawa okreslenia ksztattu praktyki i wyposazy¢ studenta-praktykanta w regu-
lamin praktyki oraz zestaw zadan do wykonania. Warto réowniez skierowacd
prosbe do szkolnych opiekundw studentéw-praktykantéw o ewaluacje uczel-
nianej koncepcji ksztatcenia i informacje zwrotng. Konfrontacja teorii i prak-
tyki ksztatcenia przysztych nauczycieli moze przynies¢ korzysci wszystkim
podmiotom tego procesu.

Analiza pozyskanych danych daje podstawe do sformutowania wnio-
sku, ze studenci, ktdrzy zdobyli juz kwalifikacje do nauczania, osiggneli
wzglednie wysoki poziom refleksyjnosci i mozna mieé¢ nadzieje, ze majg szan-
se nadal pogtebiac te zdolnos$¢ i rozwijaé profesjonalizm. Sg bez watpienia
Swiadomi problemow i trudnosci, ale takze przygotowani do ich rozwigzywa-
nia i modyfikowania wtasnych dziatan.

6. Podsumowanie

Czas przygotowania do zawodu nauczyciela JO jest bardzo krétki. W tym okresie
student musi zgtebi¢ obszerng wiedze specjalistyczng, psychologiczno-
pedagogiczng i dydaktyczng, skonfrontowaé teorie z praktykg oraz wyksztafcié
okreslone umiejetnosci. Z uwagi na to, ze czas realizacji programu specjalnosci
nauczycielskiej znacznie ogranicza stopien osiggniecia tych celdw, nalezy ten czas
efektywnie wykorzystaé. W zakresie wiedzy merytorycznej nalezy dokona¢ se-
lekeji i gradacji najpotrzebniejszego materiatu, zacheci¢ studentéw do poszuki-
wania wiedzy w aktualnej literaturze specjalistycznej, nauczy¢ ich krytycznie
korzystac ze zrodet oraz przede wszystkim przygotowac do ustawicznego dosko-
nalenia sie w ramach rozwijania wszystkich kompetencji nauczycielskich. W od-
niesieniu do praktycznej strony zawodu nauczyciela studenci muszg mie¢ swia-
domos¢ unikatowosci i niepowtarzalnosci sytuacji pedagogicznych. Dlatego ko-
nieczne jest wyksztatcenie w nich gotowosci do refleksji i wprowadzania inno-
wagcji. Tylko postawa refleksyjnego praktyka w potgczeniu z profesjonalizmem
jest w stanie zapewni¢ w zawodzie nauczyciela poczucie sukcesu zawodowego.
Na zakonczenie wyrazamy nadzieje, ze poddana ewaluacji koncepcja ksztatcenia
przysztych nauczycieli jezykéw obcych bedzie gtosem w dyskusji nad przygoto-
waniem filologéw do pracy w oswiacie i inspiracjg do dalszych badan w kierunku
rozwijania postaw refleksyjnych w zawodzie nauczyciela.
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ANALIZA UMIEJETNOSCI REFLEKSYJNYCH PRZYSZLYCH
NAUCZYCIELI JEZYKA ANGIELSKIEGO

Analysis of the reflective thinking abilities of pre-service teachers

The fact that a successful language instructor has to be a reflective prac-
titioner is undeniable. However, observations made during teacher
training courses reveal trainees’ reluctance to self-evaluate their con-
duct and poorly-developed reflective thinking skills. In an attempt to aid
the future teachers’ progress in this area, a series of written tasks was
introduced during a course. These included: self-evaluation of one’s
strengths and weaknesses, pre and post-microteaching reflections. The
analysis of these narratives provides an insight into the trainees’ self-
evaluation processes and demonstrates a gradual progress in their abili-
ties from descriptive to productive reflective thinking. Thus the results
seem to confirm the positive influence of the intervention.

Keywords: reflection, self-evaluation, teacher training, methodology
of teaching English, micro lesson

Stowa kluczowe: refleksja, autoewaluacja, edukacja nauczycieli, metodyka
nauczania jezyka angielskiego, mikro-lekcja

1. Wprowadzenie

Istota refleksji w procesie nauczania jezyka obcego jest niepodwazalna. Wie-
lu specjalistdw zajmujacych sie tym zagadnieniem okresla refleksje jako nie
tylko wazng, ale wrecz niezbedng dla rozwoju zawodowego nauczyciela (np.
Gabrys-Barker, 2012; Jay, 2003; Osterman i Kottkamp, 2004; Russell, 2005;
Witkowska, 2009; Zawadzka, 2004). Takze w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego, dotyczgcym standardow ksztatcenia przygotowuja-
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cego do wykonywania zawodu nauczyciela (2012: 3), odnajdujemy zapis,
ktory jasno precyzuje, iz absolwent kurséw i zaje¢ metodycznych , posiada
cechy refleksyjnego praktyka (...), dokonuje oceny wtasnych kompetencji
i doskonali umiejetnosci w trakcie realizowania zadan pedagogicznych”. Jak
zauwaza Witkowska (2009: 130), ,ksztatcenie umiejetnosci refleksyjnego
myslenia jest juz zatem wpisane w standardy ksztatcenia nauczycielskiego”.

WSsrdd studentdw uczeszczajgcych na zajecia z metodyki jezyka obcego
spotka¢ mozemy osoby, ktérym refleksja przychodzi niejako w sposéb natural-
ny i niewymagajacy z ich strony swiadomego wysitku. Niemniej jednak liczng
grupe przysztych nauczycieli stanowig osoby, dla ktorych gteboki namyst oraz
analiza skutecznosci i konsekwencji wtasnych dziatan dydaktycznych jest pro-
cesem trudnym i nieoczywistym. Czy oznacza to, ze absolwenci ci w zderzeniu
z rzeczywistoscig szkolng skazani sg na porazke? Czy mozna ukierunkowac
rozwodj studentdw w taki sposéb, aby pomimo poczgtkowych trudnosci
w przysztosci mogli sta¢ sie autonomicznymi i refleksyjnymi praktykami?

Celem artykutu jest przedstawienie dziatan podjetych przez prowadza-
€3 zajecia z metodyki jezyka angielskiego, majgcych umozliwi¢ studentom
rozwaj ich zdolnosci refleksyjnych. Przedstawiona analiza nie jest rezultatem
uprzednio zaplanowanej procedury badawczej, stanowi raczej raport z in-
terwencji, bedacych odpowiedzig na zauwazone problemy. Opisane czynno-
$ci mialy miejsce na przestrzeni dwdch semestréw roku akademickiego
2012/1013 i odnoszg sie do grupy studentéw Il roku Filologii Germanskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego, uczestniczgcych w zajeciach z metodyki, ktére
miaty przygotowac ich do nauczania jezyka angielskiego, a wiec ich jezyka
trzeciego (L3). Zaproponowane rozwigzania byty w duzej mierze zainspiro-
wane badaniem Witkowskiej (2009), w ktérym autorka udowadnia, ze rozwi-
janie umiejetnosci refleksyjnego myslenia ,jest mozliwe i przynosi efekty
w ramach ksztatcenia pedagogicznego” (Witkowska, 2009: 138).

2. Rozpoznanie problemu

Jednym z zadan, z jakim uczestnicy zaje¢ z metodyki nauczania jezyka angiel-
skiego muszg sie zmierzy¢, jest zaplanowanie i przeprowadzenie mikro-lekcji.
Na tym etapie studenci po raz pierwszy majg sposobnos$¢ odniesienia sie do
juz nabytej wiedzy teoretycznej i wykorzystania jej w praktyce. W celu opisa-
nia problemu wymagajgcego interwencji postuze sie podziatem na etapy
dokonywania refleksji zaproponowanym przez Brzeziriskg (1999: 47).
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2.1. Planowanie

Analiza myslenia refleksyjnego studentéw na tym etapie jest mozliwa jedynie
w odniesieniu do osdb, ktore swoje plany konsultujg z prowadzacym zajecia.
Chec rozwiania watpliwosci, czy uzyskania potwierdzenia swoich wstepnych
zatozen niewatpliwie swiadczy o angazowaniu przez studentdow procesow
myslenia refleksyjnego. Nalezy jednak dodad, ze zdecydowana wiekszosé
uczestnikdw zajec decyduje sie na prace catkowicie samodzielna.

2.2. Realizacja planu

Nie moze dziwi¢ ani zaskakiwac fakt, ze na tym etapie doskonalenia zawo-
dowego realizacja planu nie jest idealna. Dla wiekszosci studentéw spojrze-
nie na klase z perspektywy nauczyciela jest doswiadczeniem catkowicie no-
wym. Wydaje sie, ze studenci dgzg przede wszystkim do niezaktéconej reali-
zacji catosci planu, skupiajgc uwage przede wszystkim na sobie i ograniczajac
interakcje z grupa do niezbednego minimum. Niezwykle rzadko zaobserwo-
wac mozna zachowania $wiadczgce o refleksji w dziataniu.

2.3. Ewaluacja

Bezposrednio po przeprowadzeniu mikro-lekcji studenci angazowani s3
w dyskusje majaca na celu omdwienie jej przebiegu. Obserwacje poczynione
podczas zaje¢ pozwalajg stwierdzi¢, ze refleksja na tym etapie jest nieefek-
tywna i niewystarczajgca. Po pierwsze, studenci-obserwatorzy niechetnie
biorg udziat w dyskusji. Nieliczne osoby, ktore zabierajg gtos, ograniczajg sie
do lakonicznych i mato konstruktywnych pochwat, np. ,,Super, podobato mi
sie”. Wynika¢ to moze z braku podstaw wiedzy teoretycznej i/lub umiejetno-
Sci refleksyjnych. Réwnie prawdopodobne wydaje sie takze, ze studenci-
obserwatorzy niechetnie komentujg wystgpienia swoich kolegdéw i koleza-
nek, postrzegajgc role ewaluatoréow jako krytykéw, ktérych zadaniem jest
przede wszystkim zwrdcenie uwagi na btedy. Ewaluacja jest wiec rozumiana
jako proces o konotacji negatywnej. Ponadto studenci, ktérzy przeprowadzili
mikro-lekcje rowniez nie biorg aktywnego udziatu w dyskusji. Co wiecej, nie
przejawiajg oni zainteresowania partycypacjg w dalszej czesci zajeé, co moze
oznaczaé, ze przeprowadzenie mikro-lekcji stanowi dla nich cel sam w sobie.
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3. Planowanie dziatan interwencyjnych

Przedstawiona powyzej sytuacja jasno pokazuje, ze studenci nie sg Swiadomi
istoty refleksji w procesie rozwoju zawodowego nauczyciela. Nie rozumiejg oni,
czym jest i czemu wiasciwie stuzy myslenie refleksyjne. Zdajg sie nie dostrzegac,
ze ,bez niezbednej refleks;ji i interpretacji wtasnego dziatania niemozliwe jest
przyswajanie nowej wiedzy i burzenie starych i czesto nieefektywnych przyzwy-
czajen” (Zawadzka, 2004: 301). Studenci upatrujg celu zadania w same;j realizacji
zamierzonego planu, a doswiadczenie to, pozbawione analizy skutecznosci pod-
jetych dziatan, nie jest przeciez przyczynkiem do rozwoju i jako takie przynosi
niewiele pozytku (Arends, 1994: 497; Witkowska, 2009: 138). Niezwykle niepo-
kojgcym zjawiskiem wydaje sie rdwniez utozsamianie przez studentow myslenia
refleksyjnego z dokonywaniem surowej, ujemnej oceny wtasnych dziatan. Bted-
ne, pejoratywne pojmowanie ewaluacji ma znamienne skutki, wptywajgce na
jakos$¢ ksztatcenia przysztych nauczycieli. Etymologia wyrazu ewaluacja uzmy-
stawia pozytywnie wartosciujgcy konotacje procesu:

— e-valesco, -ere, -ui — stawac sie silnym, poteznie¢ (Stownik facinsko-
polski PWN, 1977)

— evaeleo, -ere — méc, zdotac; e-valesco, - ere, -ui — wzmocnic sieg, na-
brac sity, spoteznieé; mdc, byé zdolnym, zdotaé, potrafi¢ (Stownik ta-
cinsko-polski PWN, 1962).

W odniesieniu do praktyki pedagogicznej ocena dziatan podjetych przez sie-
bie i innych moze prowadzi¢ do utrwalenia zachowan, ktére w naszej ocenie
sg skuteczne albo modyfikacji lub odrzucenia tych, ktére uznamy za nietra-
fione. We wszystkich trzech przypadkach ewaluacja prowadzi do zwiekszenia
swoich kompetencji a zatem oznacza rozwdj i rozumiana w ten sposéb po-
winna stanowi¢ gtdwny cel mikro-lekcji.

Dziatanie skuteczne — Utrwalenie dziatania —» |4
DZIALANIE—»(AUTO) EWALUAC) 8

Dziatanie nieskuteczne ~|:: Meodyfikacja dziatania—»|=
o

Odrzucenie dziatania —» |-

Wykres 1: Refleksja nad dziataniem.

Wykres 1 przedstawia schemat refleksji nad dziataniem, ktéry zostat
przedstawiony i omowiony ze studentami. Jest to oczywiscie bardzo ograni-
czone ujecie refleksji, moze jednak stanowi¢ punkt wyjscia do dalszego zgte-
biania znaczenia pojecia, prowadzgc w rezultacie do rozwiniecia zdolnosci
myslenia refleksyjnego uczestnikow zajec z metodyki.
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3.1. Zadanie pierwsze: refleksja nad przeprowadzong mikro-lekcjg

W celu udoskonalenia procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli prowadzaca
zajecia zaproponowata studentom dokonanie autorefleksji w formie pisem-
nej. Instrukcje do zadania, zawierajgce teoretyczne wprowadzenie wyjasnia-
jace, czym jest i czemu stuzy refleksja, zostaty przedstawione i omdwione
podczas zajec. Prace byty nieobowigzkowe i nieograniczone kryteriami ilo-
Sciowymi czy tresciowymi, pozwalajgc studentom na catkowitg dowolnosé
formy i sposobu wyrazania. Warunkiem przyjecia pracy byto dostarczenie jej
nie pozniej niz jeden tydzien po przeprowadzeniu mikro-lekcji.

Sposrod wszystkich studentéw w grupie (N=26) jedynie jedenascie
0sb6b (n=11) podjeto sie zadania. Pod wzgledem ilosciowym wiekszo$¢ prac
nie przekroczyta objetoscig jednego akapitu. W odniesieniu do tresci zauwa-
72y¢ mozna sktonnos¢ studentéw do ograniczania refleksji do zdawkowego
opisu zaistniatych wydarzen, bez analizy przyczynowo-skutkowej, wyciggania
whioskéw oraz formutowania plandw na przysztosc. Zaréwno brak konstruk-
tywnych uwag jak i lakoniczny charakter pisemnej wypowiedzi spowodowaty,
iz prace w niewielkim stopniu odzwierciedlaty tresci zawarte w arkuszach
obserwacyjnych, wypetnianych przez prowadzgca zajecia w trakcie przepro-
wadzania przez studentéw mikro-lekcji. Wszystkie refleksje bez wyjatku od-
nosity sie krytycznie do przeprowadzonych prezentacji, podajac nieumiejet-
no$¢ opanowania stresu jako gtdwng przyczyne niepowodzenia.

3.2. Zadanie drugie: przygotowanie do refleksji pisemnej

Niezadowalajaca jakos¢ pierwszej refleksji pisemnej wskazata na koniecznos¢
dodatkowej interwencji, majgcej umozliwi¢ aktywizacje i pogtebienie myslenia
refleksyjnego uczestnikdw kursu. Prowadzaca zajecia zaproponowata wykona-
nie zadania, poprzedzajgcego kolejng prezentacje przysztych nauczycieli na
forum grupy. Studenci zostali poproszeni o pisemng odpowiedz na dwa pyta-
nia. Pierwsze wymagato od nich zastanowienia sie i okreSlenia juz opanowanej
wiedzy, posiadanych zdolnosci i cech osobowosciowych, ktére beda przydatne
w wykonywaniu obowigzkéw nauczyciela, skutecznym przeprowadzaniu lekcji
jezyka angielskiego i umiejetnym kierowaniu pracg uczniéw. Drugie pytanie
dotyczyto wiedzy studentdw, ich zdolnosci i cech osobowosciowych wymaga-
jacych jeszcze nauki i doswiadczenia. Oba pytania miaty forme otwartg, po raz
kolejny pozwalajgc uczestnikom zaje¢ na dowolnos$é w formie i tresci pisemnej
wypowiedzi. Praca, w tym przypadku obowigzkowa, byta przyjmowana pod
warunkiem ztozenia jej nie pdzniej niz jeden tydzien przed przeprowadzang
mikro-lekcjg. Tabele 1i 2 prezentujg zgromadzone dane:
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Liczba studentéw Udzielone odpowiedzi

(N=22)

13 Cierpliwos¢

12 Komunikatywnos¢

8 Wyrozumiatos$¢

5 Ched nauczania/pomagania

5 Chec pracy z dzie¢mi

5 Zainteresowanie ludZzmi

5 Serdeczno$é/bycie przyjaznym

Tabela 1: Posiadana wiedza, zdolnosci i cechy osobowosciowe pomocne w nauczaniu
jezyka angielskiego.

Na pytanie o juz opanowang wiedze, posiadane zdolnosci i cechy oso-
bowosciowe wsrdd najczesciej otrzymanych odpowiedzi znalazty sie: ser-
decznosé/bycie przyjaznym (n=5), zainteresowanie ludZmi (n=5), che¢ pracy
z dzieémi (n=5), che¢ nauczania/pomagania (n=5), wyrozumiato$¢ (n=8)
i komunikatywnosc¢ (n=12). Az trzynascie osdb (n=13) wymienito cierpliwos¢
jako swojg gtdwng zalete. Pomimo otwartej formy pytania wiekszos$¢ uczest-
nikdw zajec udzielita takich samych odpowiedzi, co sugeruje, ze na tym eta-
pie rozwoju studenci podobnie postrzegajg swoje atuty. Zupetny brak odnie-
sien do posiadanej wiedzy czy zdolnosci pokazuje, ze przyszli nauczyciele
jezyka angielskiego dopatrujg swoich mocnych stron jedynie we wzglednie
uksztattowanych cechach osobowosciowych.

Liczba studentéw Udzielone odpowiedzi

(N=22)

13 Pokonanie nie$miatosci/opanowanie stresu

11 Poprawna wymowa jezyka angielskiego

9 Przeprowadzanie zaje¢ wedtug zamierzonego planu

9 Utrzymywanie dyscypliny

6 Kompetencja jezykowa

5 Planowanie lekcji (kolejnos¢ etapdw, dobdér materiatow
dydaktycznych odpowiednich do wieku i poziomu ucznidw)

5 Kontrolowanie czasu podczas prowadzenia lekcji

3 Wydawanie polecen i instrukcji

3 Utrzymywanie kontaktu wzrokowego

Tabela 2: Wiedza, zdolnosci i cechy osobowosciowe wymagajace nauki i doswiadczenia.

Na liscie umiejetnosci wymagajacych dalszej pracy i doswiadczenia zna-
lazty sie: utrzymywanie kontaktu wzrokowego z uczniami (n=3), wydawanie
polecen i instrukcji (n=3), kontrolowanie czasu (n=5), planowanie lekcji (n=5),
kompetencja jezykowa (n=6), utrzymywanie dyscypliny w klasie (n=9), prze-
prowadzanie zaje¢ wedtug zamierzonego planu (n=9), poprawna wymowa
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(n=11). Pomimo ze najwieksza liczba studentéw (n=13) wymienita pokonanie
niesmiatfosci/opanowanie stresu, zgromadzone dane wyraznie pokazujy, ze
dokonujac refleksji nad swoimi stabymi stronami, przyszli nauczyciele skupiaja
sie gtéwnie na konkretnych zdolnosciach. W tym przypadku wypowiedzi stu-
dentéw w duzo wiekszym stopniu odzwierciedlajg tematy omawiane na zaje-
ciach. Wydaje sie, ze studenci sg swiadomi swoich brakéw i koniecznosci do-
skonalenia warsztatu, przede wszystkim w odniesieniu do kierowania grupa
(ang. classroom management). Ponadto przyszli nauczyciele jezyka angielskie-
go, bedacego ich jezykiem trzecim (L3), dostrzegajg koniecznos¢ dalszej pracy
w celu zwiekszenia kompetencji jezykowej, w tym poprawnej wymowy.

3.3. Zadanie trzecie: przewidywane problemy

Podczas zaje¢, bezposrednio przed przeprowadzeniem mikro-lekgji, studenci
zostali poproszeni o zastanowienie sie nad mozliwymi problemami, ktore
moga wystgpié podczas prezentacji (ang. anticipated probems). Indywidual-
na refleksja miata forme krotkiej wypowiedzi pisemnej. Prace miaty pomac
studentom w wykonaniu zadania czwartego, a zatem nie zostaty zebrane
przez prowadzgcg zajecia.

3.4. Zadanie czwarte: refleksja nad przeprowadzong mikro-lekcja

Ostatnim zadaniem studentow byto dokonanie refleksji pisemnej po przepro-
wadzeniu drugiej mikro-lekcji. Forma i kryteria pracy pozostaty niezmienione
(por. 1.3). Tym razem jednak instrukcje do zadania zawieraty sugestie odnie-
sienia sie do problemow przewidzianych przed prezentacjg (por. 3.3). Wykona-
nie zadania byto obowigzkowe, a jego wyniki miaty stanowi¢ 20% oceny kon-
cowej, o czym studenci zostali poinformowani na poczatku semestru.

Efekt koncowy pracy studentéw na tym etapie byt zupetnie odmienny
od wynikéw refleksji pisemnej, jakiej podjeli sie pot roku wczesniej. Pod
wzgledem formy cze$¢ prac byta duzo bardziej rozbudowana, w wielu przy-
padkach przekraczajgc objetoscig kilka stron. Prace byly bardziej starannie
i logicznie rozplanowane. Wiekszos¢ rozpoczynata sie obszernym i doktad-
nym opisem procesu planowania i przygotowywania sie do przeprowadzenia
mikro-lekcji. Kilka osdb opisato ten etap jako niezmiernie trudny i zarazem
sprawiajgcy wiele satysfakcji. Wszyscy studenci odniesli sie takze do przewi-
dywanych problemoéw, sformutowanych jeszcze przed przeprowadzeniem
mikro-lekcji. Wymieniono tu gtéwnie obawy przed nieumiejetnoscig zapa-
nowania nad gtosem, btedami w wymowie i btedami gramatycznymi, a takze
mozliwos$cig zapomnienia i pominiecia jednej z zaplanowanych czynnosci.
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Jako gtéwnga przyczyne mozliwych problemoéw uczestnicy kursu podawali lek
przed wystgpieniami publicznymi. Podkreslali zwtaszcza wtasne obawy przed
brakiem zainteresowania i wspotpracy ze strony grupy, na przyktad™:

Piosenka o ciuchach jest troche prymitywna i batam sie, ze grupa nie bedzie
chciata uczestniczy¢ w jej Spiewaniu. Miatam nadzieje, ze grupa nie bedzie
gtosna. Nie lubie i nie umiem uciszaé znajomych.

Batam sig, ze nie bede umiatfa utrzymac dyscypliny. Nie lubie wystepowa¢ przed
znajomymi. tatwiej bytoby gdybym wystepowata przed matymi dzie¢mi.

Batam sie, ze grupa nie doceni moich staran i bedzie znudzona prezentacja,
lub Ze nie powstrzyma sie od gtupich komentarzy.

Studenci zauwazyli, ze ich obawy dotyczgce zachowania obserwato-
réw nie potwierdzity sie. Wiele osob wyrazito zdziwienie tym, ze wszyscy
chetnie brali udziat w zaproponowanych zadaniach. Nie bez znaczenia wyda-
je sie rébwniez, ze tym razem studenci-obserwatorzy duzo chetniej komento-
wali wystgpienia swoich kolegdw i kolezanek.

Prace byty w duzej mierze analityczne i w przeciwienstwie do poprzed-
nich refleksji, nie ograniczaty sie jedynie do opisu zaistniatych sytuacji. Ponadto
w kilku wypowiedziach pisemnych znalezé mozna elementy swiadczgce o pro-
bach stosowania przez studentéw refleksji w dziataniu, na przyktad:

Przed wystgpieniem obawiatam sie zmiany tonu mojego gtosu i faktycznie
miatam wrazenie, ze mdéwie odrobine wyzszym gtosem, co zapewne wynikato
ze stresu.

Bytam mile zaskoczona tym, ze mimo lekkiej niepewnosci gtosno i wyraznie
mowitam, a moje gesty pomagaty mi w wydawaniu polecen.

Wydawato mi sie, ze méwie za szybko i przez to odrobine niewyraznie.

W refleksjach napisanych przez uczestnikdw kursu znajdziemy wiele podob-
nych uwag. Nie swiadczg one o bezposredniej modyfikacji dziatan podczas
zaje¢. Wydaje sie jednak prawdopodobne, ze préba takiej modyfikacji, nie-
koniecznie efektywna, faktycznie miata miejsce. Swiadczy o tym na przyktad
wypowiedz? jednej ze studentek:

! Wszystkie wypowiedzi studentéw, przytoczone w artykule, s przedstawione
w wersji oryginalnej, bez ingerencji stylistycznej autorki.
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Gdy probowatam wyttumaczy¢ na czym polega gra, stracitam catkowicie kon-
trole nad tym co i jak moéwitam (...) najgorsze jest to, ze sama sobie przerwa-
tam te instrukcje.

Wydaje sie wiec, ze refleksja w dziataniu wymaga od studentéw dalszej prak-
tyki i doswiadczenia. Niemniej jednak, sam fakt spostrzezenia problemu
oznacza, ze studenci juz na tym etapie podejmujg proby dokonania samoob-
serwacji. Nie skupiajg sie juz jedynie na tym co robig, ale tez w jaki sposéb
podjete przez nich czynnosci sg wykonywane.

Zdecydowana wiekszo$¢ prac odnosita sie do przeprowadzonych mi-
kro-lekcji pozytywnie, opisujac je jako trudne wyzwanie, dzieki ktéremu mieli
okazje dostrzec elementy wymagajgce poprawy i w rezultacie wiele sie na-
uczyé. Swiadcza o tym na przyktad nastepujace fragmenty wypowiedzi:

Ciesze sie, ze miatam mozliwos¢ sprawdzenia sie w takiej symulacji. Zmusza
to do wyciggniecia wnioskow.

Mam teraz wrazenie, ze najbardziej przydatna bedzie dalsza praktyka, bo ¢wi-
czenie czyni mistrza. Czuje tez, ze kazde moje wystgpienie bedzie lepsze od
poprzednich.

Pomimo tego, ze byto kilka btedéow w moim wystgpieniu, jestem z niego za-
dowolona, bo wiem, ze w nastepnych prezentacjach juz ich nie powtdrze.

W podsumowaniu prac wiekszos¢ studentow przedstawita plan dalszego
rozwoju. Tak jak w poprzednich refleksjach, wiele oséb wyrazito watpliwosci doty-
czace ich kompetencji jezykowej, dostrzegajgc koniecznos$¢ pracy nad podwyzsze-
niem poziomu jezyka angielskiego, podkreslajgc zwtaszcza aspekt poprawnej wy-
mowy. W odniesieniu do planowania zaje¢ w przysztosci i zwigzanych z tym aspek-
toéw wymagajacych dalszej pracy i nauki najczesciej wymieniono:

— staranny dobdr materiatéw dydaktycznych (ilos¢ i adekwatnosé w sto-

sunku do wieku i poziomu uczniéw),

— staranne i doktadne przemyslenie kolejnosci etapow i zadan,

— przemyslenie celowosci kazdego zadania,

— zaplanowanie wykorzystania oraz rozmieszczenia materiatu na tablicy,

— przecéwiczenie wydawania instrukcji,

— przeéwiczenie wymowy prezentowanego stownictwa.
W odniesieniu do przeprowadzania zaje¢ w przysztosci najczesciej wymieniany-
mi aspektami, ktérym studenci planowali poswieci¢ wiecej uwagi byty: kontro-
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lowanie gestow (koordynacja gestow i stowa mdwionego) i czasu, a takze sta-
ranne pisanie na tablicy.

4. Podsumowanie

W artykule przedstawiono dziatania umozliwiajgce studentom — przysztym
nauczycielom jezyka angielskiego, pogtebienie ich refleksji metodycznej. Anali-
za rezultatéw zadan, jakich podieli sie uczestnicy zaje¢ z metodyki, zdaje sie
potwierdza¢, ze interwencja przyniosta pozgdany efekt. Poréwnanie umiejet-
nosci refleksyjnych studentéw na poczatku oraz na koricu kursu koreluje z wy-
nikami badania Witkowskiej (2009), w ktérym autorka stwierdza, ze réine
formy ¢wiczen inspirujgcych do refleksji stanowig potencjalny czynnik aktywi-
zujacy i podnoszacy umiejetnosci studentdw do namystu oraz analizy wtasnych
dziatan dydaktycznych. Ponadto wydaje sie, ze postawienie przed studentami
zadania dokonania refleksji w formie pisemnej powoduje, Zze sg oni bardziej
zaangazowani w omawianie prezentacji podczas zajeé. Przyszli nauczyciele
postrzegajg dyskusje na tym etapie jako wartosciowe zrédto uwag i wskazowek
oraz jako punkt wyjsciowy do samodzielnego napisania pracy.

Rozbicie zadania na mniejsze etapy pozwolito studentom usystematyzo-
wac procesy myslowe i nadac ich refleksjom logiczny porzadek. Wiekszos¢ stu-
dentéw wykorzystata prace pisemne do podzielenia sie przemysleniami doty-
czacymi ich preferencji, najwiekszych trudnosci i obaw. Refleksje daty im okazje
do przemyslenia i uzmystowienia sobie wtasnych zalet oraz obszaréw wymagaja-
cych dalszej praktyki, tym samym przyczyniajgc sie do wskazania kierunku roz-
woju zawodowego. Swiadczy o tym fragment pracy jednej z uczestniczek zajec:

Przeprowadzenie prezentacji dato mi wiele do myslenia, bo o ile wczesniej za-
ktadatam, ze w przysztosci lepiej bedzie mi sie pracowato z dorostymi, o tyle
teraz przekonatam sie do dzieci.

Nie bez znaczenia wydaje sie rowniez uzytecznosc refleksji pisemnych
jako zrdodta wiedzy o studentach. Lektura prac umozliwia dogtebne poznanie
grupy, szczegdlnie tych osdb, ktore z rdznych powoddw nie biorg aktywnego
udziatu w zajeciach i nie korzystajg z konsultacji indywidualnych. Ponadto
prace stanowig niezwykle cenng informacje zwrotng na temat wiedzy, jaka
studenci opanowujg podczas zaje¢. Uzmystawiajg prowadzgcym, co studenci
najlepiej zapamietujg, czemu poswiecajg najwiecej uwagi i co postrzegajg za
najbardziej istotne. Informacje te umozliwiajg ewaluacje efektywnosci zajec
z metodyki, wskazujgc kierunek mozliwych modyfikacji w celu podniesienia
jakosci instrukcji. Wydaje sie wiec, ze refleksja pisemna stanowi potencjalny
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impuls do rozwoju nie tylko dla studentéw — przysztych nauczycieli jezyka
obcego, ale takze dla samych prowadzacych zajecia.
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REFLECTION BUILT ON LANGUAGING AS AN ALTERNATIVE TO
FEEDBACK: DEVELOPING PROCEDURAL LANGUAGE
AWARENESS OF THE CONSTRUCTIONIST NATURE

OF KNOWLEDGE AND LANGUAGE AMONG

PROSPECTIVE L2 LANGUAGE TEACHERS

Reflection built on languaging as an alternative to feedback:
Developing procedural language awareness of the
constructionist nature of knowledge and language

among prospective L2 language teachers

While teacher feedback has got a long established tradition in pedagog-
ic or educational discourse as a form of reflection, it has to be noticed
by students to result in raised awareness. Apprehension of teacher
feedback depends on its various characteristics such as salience, length,
complexity or linguistic features (Swain, 2006a). Thereby its value may
be too much engrained in the positivist paradigm of knowledge and lan-
guage. Sociocultural approaches to learning, resting firmly on construc-
tivist theories of knowledge and interactive theories of language, under-
score the centrality of the learner. The agency of the learner places re-
flection in the form of talks (Moate, 2011) or languaging (Swan, 2006a).
The aim of this paper is to present a microgenetic analysis of languaging
on the concept of “noticing” (Schmidt, 1990) in teacher training during
a methodology class. The working hypothesis is the claim that reflec-
tion, in the form of substantiated thinking, presents a potential for de-
veloping procedural dimension of teacher language awareness.

Keywords: languaging, reflection, microgenesis, teacher education,
constructionism, teacher awareness

Stowa kluczowe: languaging, refleksja, mikrogeneza, edukacja nauczy-
ciela, kontrukcjonizm, Swiadomos¢ nauczyciela
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1. Introduction

In the Polish educational milieu, the theoretical part of teacher education is very
much a CLIL type with all content teaching related to the cultural aspects of the
linguistic area (Lankiewicz, 2013a). Hence L2 teacher education is mostly
knowledge/awareness oriented with the expectation of being translated into
pedagogical practice. The effectiveness of this transfer, however, according to
Andrews (2001: 88), is conditioned by an intricate relation between teacher
communication abilities and his/her subject-matter knowledge. Ministerial re-
quirements in the form of qualification frameworks (KRK, 2011), teacher educa-
tion regulations (Rozporzadzenie, 2012) and methodological literature (cf.
Drozdziat-Szelest, 2006), promote an autonomous and reflective type of teacher
with a high level of language related knowledge and awareness.

Assuming that knowledge is the result of social and situational con-
structions (van Lier, 2000: 245), and that language does not reflect the world
in a direct way (Evans and Green, 2006: 48), it is proposed here that reflec-
tion on the constructionist view of the world and language is a vital element
of the process of raising teacher awareness. Such a stance places a challenge
for teacher educators to pay more attention to the form of reflection-in-
action (Schon, 1983; 1987), in which the content is reflected by the form of
teaching. Allowing for the mediational role of language in education, the
suggestion is to develop reflectivity with recourse to the concept of
languaging (Swain, 2006a) comprehended as a moment-to-moment reflec-
tion promoting student’s intersubjectivity in the construction of knowledge.

The research part of this endeavor aims at presenting a microgenetic
analysis of student reflectivity through the process of languaging (thinking
materialized in interactional exchanges). In the research context it pertains
to students’ interdependent comprehension of Schmidt’s (1990) theory of
noticing. A working hypothesis is that reflection-in-action, in the form of
thinking reified in language, presents potential for developing procedural
knowledge/awareness of the prospective language teacher.

2. Theoretical background

The theoretical underpinnings draw on three areas with the first one per-
taining to knowledge and language as social construction. This postmodern
trend in social sciences was fashioned by George Kelly’s (1963) personal
construct theory conceptualizing thinking and learning as a process of con-
tinual building and verification of hypotheses, as well as revision of con-
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structs. With regard to world-language relations, it problematizes objectivity
of the world described by language and opts for creativity of perception
maintaining that “the parts of this external reality to which we have access
are largely constrained by the ecological niche we have adapted to and the
nature of our embodiment” (Green, 2006: 47-48; after Danilewicz, 2011:
92). While constructivism places knowledge and language in the dimension
of a personal construction, proponents of social constructivism or construc-
tionism underscore the fact that any cognitive construction takes place in a
particular socio-cultural context (cf. van Lier, 2004; Lantolf, 2000). Built firmly
on Vygotsky’s mediational function of language in the process of learning
with reference to Leontiev’s (1978) activity theory, this sociocultural ap-
proach underpins all considerations in this article. A direct corollary is that
since both language and knowledge are of a very relative nature, it is im-
portant that teacher education capitalizes on the interactional theories of
language as an instrument for the social creation of meanings.

A crucial issue for further cogitation is also the notion of reflection-in-
action elaborated by Schon (1983/1987), contained in the slogan “to learn
by experience”. Although originally the conception accentuated the place of
“reflective practicum” in teacher education, in this article it is also applied to
the theoretical part of teacher education to render it more procedural (An-
drews, 2001), more “know-how” oriented (Munby, 1989: 34). The platform
for bridging theoretical knowledge with classroom practicality is research on
teacher cognition (cf. Borg, 2006) based on the conviction that teacher be-
havior is conditioned by the system of assumptions and beliefs shaping
his/her behavior. Hence procedural aspects of teacher pedagogical content
knowledge (Shulman, 1987) constitute a platform for mitigating the disso-
nance between practical and theoretical aspects of teacher education
through reflection-in-action (Munby et. al., 2001).

In the field of L2 education, teacher cognition received an additional
elaboration in the notion of teacher language awareness. Initially, it referred
to the metalinguistic knowledge of grammar (Knowledge about Language —
KAL), but in more recent years it has been extended to other aspects of lan-
guage accentuating its practical-pedagogical dimension (Carter, 2003; An-
drews, 2001; 2003; 2007). Significant in this regard is the differentiation be-
tween declarative and procedural components of teacher awareness mark-
edly related to research on the pedagogical content knowledge (PCK) of the
teacher (cf. Schulman, 1987). In this regard Andrews (2001: 78) points out
that it “could also be argued that the unqualified application to language
teaching of a generic term like PCK overlooks the uniqueness of the process
of language teaching, referred to earlier, in which language is taught through
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language”. Thereby, assuming the correspondence between the procedural
dimension of PCK and procedural teacher awareness, it is postulated that a
proper use of linguistic resources by teachers and, in particular, their willing-
ness to engage in language and knowledge-related issues may result in a
more reflective approach to teacher education.

Significantly, this article debunks the role of the teacher as a feedback
provider offering strategies for improvements (Gattullo, 2000). In CLIL teaching
(as relevant to the present research) an essential part of teacher feedback
should pertain to the content, an element frequently neglected in a traditional
language class (Harmer, 2001: 101). Yet the sociocultural approach, assumed
here, manifests the importance of classroom interaction and the value of stu-
dents’ work in the zone of proximal development (Vygotsky, 1978), in which
students learn as much from each other as from more knowledgeable instruc-
tors. This stands in contrast to feedback oriented education dominated by
reflection-on-action, with a more central role of the teacher. More important-
ly, it is postulated here that the post-structural vision of knowledge and lan-
guage requires adequate methodology, commonly identified with the umbrel-
la-term of autonomy. If knowledge is a product of personal construction in
social interaction, then relying on teacher feedback may be too much rooted
in the positivist paradigm with an attempt to offer objective truth in a proposi-
tional way. Although the value of feedback in SLA is supported by extensive
research, its effectiveness depends on its various characteristics such as sali-
ence, length, complexity or the linguistic features involved (Swain, 2006a).

Lastly, the paper draws on the concept of languaging. Briefly, the
meaning of the notion has been variously interpreted depending on the
discipline (Lankiewicz and Wasikiewicz-Firlej, 2014). In language teaching,
Swain uses it to refer to the mediating function of language in the develop-
ment of higher mental processes (Swain, 2006a), or “the activity of mediat-
ing cognitively complex ideas using language” (Swain and Lapkin, 2011: 104)
with the learner image as “an-agent-operating-with-mediational means”
(Wertsch, 1998: 26). In a sense, it stands for intra-mentality materialized in
language resulting in situational negotiation with the reservation that lan-
guage cannot communicate senses in a direct way (cf. Swain, 2010, 2006;
Mercer and Littleton, 2007). Thus the concept of languaging — comprehend-
ed as “talking-it-through” (Swain and Lapkin 2002), “coming-to-know-while-
speaking” (Swain, 2006b) and “talkscape” (Moate, 2011) may be perceived
here as an alternative to teacher feedback and a way of developing proce-
dural awareness through reflection-in-action.

70



Reflection built on languaging as an alternative to feedback: Developing...

3. Research objectives and hypothesis

The objective of the research has been kindled by personal observation that
students seem to perceive knowledge in the positivist sense, as an objective
truth to be learned or discovered through language performing the function
of telementation. Such an attitude stands in sharp contrast to language
teaching theories based on autonomy and postmodern interactional theo-
ries of language, which postulate the constructionist nature of both
knowledge and language. Although students are exposed to many subjects
in the curriculum, their PCK (Shulman, 1987) and language awareness seems
to be more declarative than procedural (cf. Munby, 1989). A possible reason
for such a state of affairs may be that fact that instruction is still dominated
by propositional knowledge. Research on diploma paper writing may be
indicative in this regard (Lankiewicz, 2013b). Assuming the post-structural
approach to research on knowledge and language, as well as postmodern
pedagogy accentuating the interactional dimension of language use, the
present author undertakes a microgentetic analysis of classroom exchanges
with the objective of pinpointing moments of reflection-in-action on the
constructive nature of knowledge and language. More plainly, the interac-
tion session is aimed to actively involve students in the process of the con-
struction of knowledge as a collaborative activity. It is hypothesized that
such an experience results in procedural awareness/knowledge since, as it is
pointed out by Borg (2003), teachers have a tendency to imitate their own
educational experiences in spite of contradictory evidence of PCK.

3.1. Methodology

The following research is of a qualitative nature and pertains to the
microgenetic analysis of selected representative excerpts from students’
interactions with the teacher, which are framed into the concept of
languaging to allow for the basic activity of the learner in cognizing the
world. The conception, embodying the notion of thinking mediated through
language, offers opportunities for identifying moments of transition in regu-
lating higher mental abilities — “the dynamic process of developmental
change” (Wertsch and Hickman, 1987: 52). In the said case it pertains to the
meaning construction and cognitive transformations exemplified in the pro-
cess of languaging. Talk, or languaging, as the present author prefers to call
it, with a remarkable conceptual difference, functions as a mediational tool
to reform the mental makeup of the students. The changes in thinking, as
they occur, are the result of reflection-in-action.
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3.2. Target group

The whole research (the part analyzed here and presented elsewhere) was
carried out at a private institution educating EFL teachers. The project took
place during a regular methodology class of teaching English as a foreign lan-
guage at the end of the fourth semester (out of 6 necessary for the comple-
tion of an undergraduate course). By the time of the research participants had
been exposed to 12 hours of lectures and 24 hours of tutorials on the theory
and practice of foreign language teaching with an additional 24-hour language
acquisition course. Since the majority of their curriculum is covered in English,
taught both by native and non-native speakers, it is classified as a CLIL course
(see the related article, Lankiewicz, 2013a). The class consisted of 21 students,
however, during this session of the research only 16 students were present (9
females and 7 males). Their communicative proficiency in English was oscillat-
ing around B1 and B1+ (a subjective judgment in consultation with other
teachers). The students were not informed about the details of the project;
however, to justify the presence of the video camera, it was mentioned that
their interaction would be the subject to close scrutiny for scientific purposes.

3.3. Research description

The discursive analysis presented here constitutes an extension of the research
published in Neofilolog 41 (Lankiewicz, 2013a). The aim of the former part of
the research was to delve into the mediation of academic language through the
use of different talk types in CLIL methodology. It was postulated that the use of
“talkscape” (Moate, 2011) helped substantiate the elaborated academic code
(Bernstein 1971, 1999) with personal references and saturate concepts (con-
tent-specific language) with meaning. It was argued that the cognitive attitude
characteristic of ESP methodology, as adding support “to conceptual, context-
free objects of learning” (Jarvinen, 2009: 167), might be less productive than
ecological constructionism in the form of languaging.

Since the activities of the whole research (carried out as a regular les-
son) are crucial for the understanding of the process of knowledge/awareness
construction, a brief description of the former stages will elucidate the whole
concept. In stage one students were asked to read 39 lines on the concept of
noticing from a textbook (Harmer, 2007). This stood for raw, unmediated con-
tact with academic language (an expert talk). Subsequently, the students were
engaged in an exploratory talk pertaining to an individual understanding of the
passage, followed by information pooling in pairs or groups to work out the
meanings of constitutive terminology while using all possible resources such
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as internet pages, books, dictionaries, etc. The central part of the research
pertained to exploratory and pedagogical talks in the form of whole class in-
teraction, the analysis of which was used to support the hypothesis. Finally,
students were asked to re-read the text and write in pairs a summary of the
concept under study. The submitted text indicated that despite individual dif-
ferences and possible inaccuracies in the conception of noticing, classroom
interaction and talk types helped re-contextualize the elaborated code and
substantiate it with meaning.

Three selected excerpts from students’ summaries were used during
the session in the following week, and the process of languaging on the con-
tent became the foundation for pursuing objectives for the part of research
presented here. They were carefully selected by the present author to trig-
ger reflection pertaining to the constructive character of knowledge and
language. During interaction, the recording of which lasted 47 minutes, the
texts were displayed on the screen. The highlighted words indicated prob-
lems or inconsistences. The texts were presented by authors to account for
the voice (Eco, 2000) — personalization of academic language.

Noticing is a new way of teaching English. We rather show students mistakes
or repeat some of grammar issues then try teach them all the grammar
structures all over again. When we see new things and someone gives us a
simple answer about them it is easier to understand them.

This theory modifies the theory of Krashen, not only the graded language is
needed but also noticing of certain language structures. Teachers task is to
make his students aware of the grammar structures in the language by em-
phasizing its main features. To establish those features students should be
tested on those structures.

There is a significant difference between making students aware of a lan-
guage than teaching it Teacher just shows the structure, does not explain it,
students notice it. For students to notice a language structure teachers need
to draw their attention i.e. by repeating some language grammar, changing
the voice or simply putting it down on the blackboard, because students not
knowing the rules are not able to recognize that is correct. Students have to
be on some language level to notice new structures. Teachers should not ex-
pect immediate application of the rules by students, it takes longer time".

! Neither the summaries nor the excerpts of interactions have been annotated for mistakes.
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3.4. Data analysis and discussion

As presented in the theoretical part, Swain (2006a) perceives languaging in
contrast to teacher feedback which offers ready-made correction or evalua-
tion to be internalized. Research carried out in collaboration with her col-
league might indicate (Swain and Lapkin, 2002; 2011) that she treats
languaging in a therapeutic way as coming to terms with one’s own thinking,
and presumes its self-regulatory function. Thus knowledge/awareness is the
result of Vygotskyan microgenesis, in which the mediatory function of lan-
guage contributes to the reorganization of higher mental functions and a
transformation is done within a short period of time. This requires a degree of
reflection on the part of the learner. Schoén’s (1987) notion of reflection-in-
action seems concurrent in this regard. Relating theory to practice, he criti-
cizes academic institutions for placing “undue emphasis upon ‘technical ra-
tionality’ — the disciplines of knowledge and the methods that are believed to
make formal, prepositional knowledge reliable and valid” (Munby, 1989: 31).

The corollary of this line of thinking is that theories need their own
practicalities, at least in their “technical” or methodological sense. Thus, if on
the theoretical-philosophical level students are informed about the construc-
tive nature of knowledge, and then all subject-matter is communicated in a
propositional way, their awareness/knowledge may only have a declarative
character. Similarly, if language is the subject of constant change, imbued with
personal meanings (van Lier, 2004), why not sensitize students to this feature
of language in a procedural way by experiencing it on a daily basis during class
activities? Hence “the concept ‘reflection-in-action’ is invoked to refer to the
active and non-propositional processes by which new knowing-in-action is
developed” (Munby, 1989: 32). Here, not only is the subject-matter co-
constructed by discourse participants, but they also realize the constructive
character of knowledge and language in a metacognitive way. One more cave-
at is necessary before going into analytic detail. While Swain uses languaging
mostly in reference to students’ interaction, capitalizing on peer-peer dia-
logues, in this research the teacher is considered an integrative element of
languaging with the reservation that he/she is eager to refrain from any judg-
mental statements or conclusions. They are to be worked out together. Ulti-
mately, the agents of reflection-in-action are to be students.

This view concurs with the sociocultural approach of seeing classroom
interaction by Hicks (1995). She praises an educational dialogue as a way of
enhancing cognitive development since knowledge is not possessed individ-
ually but shared among community members and constructed jointly. “This
implies that educational success, and failure, may be explained by the quali-
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ty of educational dialogues rather than being just the result of the intrinsic
capability of individual students (or the didactic presentational skill of indi-
vidual teachers)” (IRF). Nonetheless, the IFR (Initiation-Response-Follow up)
patterns exchanges dominating education, do not have to limit students’
participation (Newman et al., 1989; Wells, 1999). This interactional paradigm
does not have to be used for testing “students’ ability to provide the right
answers preferred by the teacher” (IRF), carried out adequately it can elicit a
repertoire of other responses such as students’ “reasons for holding particu-
lar opinions, and their reflective comments on their own understanding”
(IRF). Thus, the follow-up element of IRF, sometimes referred to as feedback,
does not have to represent only the teacher’s point of view.

It needs to be noted that a significant part of the research session was
very much instructional since students were to work out a deeper understand-
ing of the concept of noticing. After the presentation (with texts in full display
on the screen), collaborative enquiry was initiated by an apparently evaluative
guestion: “Which text presented the most precise account of noticing?” At that
stage students were expected to have recourse to the former session as well as
their homework (to read about noticing form all possible sources). During inter-
action it soon became clear that the highlighted phrases or sentences were very
problematic, manifesting a very idiosyncratic understanding or possibly misun-
derstanding of the concept. The following extract exemplifies students doubts:

S5:  “A new way of teaching” has been underlined, so there must be a prob-
lem with this sentence.

S3: What is the problem?

S6: Itis not a method of teaching

T.  Ifitis not a method, then, what is it?

S6: Approach, concept, maybe?

T, A concept of what?

S4: Way of learning, maybe that is the problem? Anyway, the second text
mentions that it is a theory opposing Krashen’s ideas.

T:  Opposing or modifying?

S2: Modifying, it says.

T:  What are the consequences for understanding the theory if we use one
of the adjectives?

In the course of verbal exchange students establish, with some hints form
the teacher, that in most general terms it is the theory of second language ac-
quisition rather than a method, although it undoubtedly has some implications
for teaching. In the course of the collaborative inquiry students realize that the
precise use of words is essential in academic texts, yet they may be construed in
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a very individual way. Consequently, related knowledge is largely constructed
during social interaction. This extract may be significant in this regard:

S9: Didn’t| say that knowledge of grammar structures helps students use them?

S5:  OK, but they may know grammar, | mean ... speak correct grammar, hmm
... but may not know why they use it, | mean not know the grammar rules.

S9:  Well, | read on the Internet that people understand noticing in different ways.

And another excerpt from the end of the session:

S$10: So what is the sense of learning theories which are problematic? In lan-
guage acquisition there so many schools and each one questions the
other one just like Schmidt questions Krashen’s theory?

T.  What do you think? Is there one good way of understanding the process
of language learning and teaching?

S3: | think, they are only partly true, and another thing is that we under-
stand the theories in different ways. Look at the screen ... our notes are
a good example of it, everybody understood it differently.

S7: Now, | would write my note in a totally different way.

T. Do you think that the underlined words are totally wrong?

S2: It depends what we mean by the words.

Students were able to notice that the core of the disagreement pre-
sented in their summaries resembled general academic disputes pertaining to
the value of noticing in enhancing L2 acquisition (cf. Cross, 2002). Briefly, the
problem boils down to the question of whether noticing refers to recognizing
linguistic forms through enhanced input or to possessing explicit metalinguis-
tic knowledge as indicated by Truscott (1998), or ultimately whether a part of
it can be unconscious (Ellis, 1997). Certainly, classroom reflection is verbalized
in a less sophisticated way in the context of pedagogical practicality:

S1: Krashen believed that teacher must teach grammar forms one by one to
make students understand input.

T:  Teach or use the forms in a controlled way?

S1: No, no... only use language in a comprehensible way.

T:  So, is it teaching grammar or making new grammar visible in teacher’s
utterances, input or speech?

S5: | guess, only use them and, for example, speak clearly and, maybe, re-
peat or say louder new things that the student notices.

S3. OK, by how can you notice if you do not know the grammar rule? So
what is the difference between comprehensible input and noticing?
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Space limitations preclude an extensive analysis here other than to
cite but some illustrative examples. Nonetheless, an additional fragment
elucidates students’ understanding of the constructive character of
knowledge and language:

$10: |1 am afraid | do not understand it at all.

S4: Well, to my mind it is impossible to understand it in 100 per cent. Some
experts create theories and do research and others criticize it all, and in
practice teachers do something else.

T.  So, where is the problem?

S7: Well, maybe... | do not know, they do not understand each other, or
they believe in different things. | think it is normal. Our discussion is a
good example of it.

The use of languaging (thinking while speaking), pertaining to mean-
ing being constantly shaped and reshaped, constituted a basis for reflection-
in-action. The quoted excerpts demonstrate how working on a sophisticated
academic theory of language acquisition resulted in microgenetic moments
of reflection of a metacognitive nature. Students’ professional knowing be-
came related to the constructionist view of science (Munby, 1989: 37) since
new frames received substantiation in personal experiences (Munby, 1989:
35). This way of knowing has the potential of becoming part and parcel of
students’ procedural awareness — eagerness to apply reflective teaching in
their own career instead of communicating propositional knowledge. In a
similar vein, Borg (2003) asserts that teachers’ class behavior is often not
dictated by literature but the experiences from their former education as
well as intuition. Ironically, the concept of noticing is not supported by “ex-
haustive empirical research” and appears to be “based on intuition and as-
sumption” (Cross, 2002: 2). Clearly, despite the fact that students made fre-
guent references to the practical dimension of the theory in question, the
truly implementational aspect offering more reflective insights remains be-
yond the focus of this article.

4. Conclusions

It might have been faster to present the theory, check its understanding and
deliver corrective feedback promoting “right” understanding of the concept as
it is expected by the positivist paradigm of education. Students may also have
been confronted with some problems and asked to find solutions for them-
selves. One should not forget that discoverying learning is part of the positivist
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teaching, yet “knowledge to be acquired is predetermined but withheld from
the learners” (Benson, 1997: 20). Alternatively, the use of languaging did not
only help refrain from offering any ultimate truths on the issue under discus-
sion, allowing for the construction of the knowledge in action, but it also had
an added value of reflecting upon the nature of language and knowledge.
Ultimately, students’ experience is expected to result in procedural awareness.
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REFLECHIR SUR LES TICE EN CLASSE D’ANGLAIS:
CAS DES ENSEIGNANTS EN FORMATION INITIALE

New technologies in the classroom:
The case of prospective language teachers

The goal of the present paper is to question the validity of the claim
which sees reflection as an important part of the work of an efficient
language teacher. A quasi-experiment was conducted by the author in
order to determine whether reflection is a factor which can in some way
influence the teacher’s capacity to plan a FL lesson effectively, incorpo-
rating new technologies. A reflective thinking questionnaire (RTQ,
Kember et al., 2000) was administered to assess the level of reflective
thinking in 47 university students. Next, their lesson projects were eval-
uated by two independent experts. The correlational study seems to
show that reflection may indeed be a factor which influences the quality
of the work of a foreign language teacher in an important way.

Keywords: reflective practice, CALL, ludic strategies, training prospec-
tive foreign language teachers, designing foreign language lessons

Stowa kluczowe: refleksyjna praktyka, TIK, strategie ludyczne, ksztatcenie
przysztych nauczycieli jezyka obcego, planowanie lekcji jezyka obcego

1. Introduction : la notion de réflexion dans la didactique des langues
étrangeéres

Comme l'a fait remarquer Zawadzka, les premiers articles concernant le

probleme de la réflexion dans la didactique des langues étrangeres
apparaissent dans la littérature spécialisée a partir des années 60 du XX*
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siecle (2004: 299). Certes, la notion de réflexion dans les écrits
pédagogiques se fait voir bien avant, il suffit de citer Dewey, qui souligne que
celle-ci « nous permet d’agir d’'une maniére délibérée et intentionnelle [et]
de savoir ol nous en sommes lorsque nous agissons »". Il s’agit donc d’une
forme d’activité nous donnant la possibilité de nous libérer de la routine
(Farrell, 2012 : 11). Actuellement, I'idée de réflexion est le plus souvent
discutée en relation avec la conception de la pratique réflexive présentée par
Schon dans son livre Praticien réflexif publié en 1983. Comme le souligne
Schon, les praticiens — groupe dans lequel il faut certainement inclure les
enseignants de langues étrangeres — doivent souvent faire face a des
problémes, par nature, exceptionnels et uniques. Les personnes dotées de la
capacité de réflexion peuvent se débrouiller dans des situations d'instabilité
et d'insécurité. La réflexion, qui peut étre comprise comme un « processus
intellectuel qui consiste en la structuration ou la restructuration de
I'expérience, du savoir que l'on posséde, ou méme de I'intuition »” est donc
une condition sine qua non du succes.

Schon distingue deux types de réflexion: « réflexion dans l'action »
(ang. reflection-in-action) qui prend place simultanément a I'action entreprise,
lorsqu’un praticien fait face a un événement qui ne se déroule pas selon ses
attentes (Kinsella et al., 2012: 212), et « réflexion sur l'action» (ang.
reflection-on-action) qui implique une certaine distance temporelle, lorsqu’un
praticien regarde en arriere pour analyser ses actions et comportements
(ibidem : 213). A ces deux catégories certains chercheurs en ajoutent encore
une troisieme, décrivant la réflexion qui a lieu avant Il'action entreprise. Ce
dernier type ne possede pas une appellation unique, les chercheurs I'appelant
soit anticipatory reflection (van Manen 1991), reflection before action
(Greenwood, 1993) ou bien reflection-for-action (Ghaye, 2011). Van Manen
(1991 : 101) décrit ce type de réflexion comme permettant de délibérer sur les
alternatives possibles, décider du cours de I'action, planifier les actions que
nous devons entreprendre et anticiper les conséquences que nous et les
autres pouvons subir en résultat des événements anticipés ou actions
planifiées®. Il faut cependant noter qu’une partie des chercheurs rejettent

! « Act in deliberate and intentional fashion, to know what we are about when we
act. » (Dewey, 1933 : 17, notre traduction).

? « Proces intelektualny, polegajacy na strukturyzacji badz restrukturyzacji doswiadcze-
nia, posiadanej wiedzy, czy nawet intuicji » (Kwiatkowska 1997: 142, notre traduction).

? « Anticipatory reflection enables us to deliberate about possible alternatives, decide on
courses of action, plan the kinds of things we need to do, and anticipate the experiences
we and others may have as a result of expected events or of our planned actions. ».
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cette derniere catégorie en affirmant que ce type ne peut pas étre considéré
comme réflexion « pure », car il est un mélange de réflexion et d’'imagination
(Moon, 1999: 58). Dans le présent article, nous n‘admettons pas cette
limitation, parce que vouloir restreindre la pensée réflexive a un cadre
temporel rigide parait appauvrir cette notion qui ne doit pas se borner a la
seule délibération des actions passées. C'est justement ce dernier type de

réflexion qui se trouve au coeur de la recherche présentée ci-dessous.

2. Réflexion en tant que composante essentielle du travail des enseignants
de langues

Le probleme qui sera discuté dans la suite de 'article peut étre résumé de la
fagon suivante : existe-t-il un rapport entre le niveau de la réflexivité d’'un
(futur) enseignant de langue étrangére et sa capacité a planifier une legon
de cette langue ? Plus précisément, nous nous pencherons sur le probleme
de l'inclusion des TICE en classe de langues.

Nous pourrions nous interroger sur la raison de vouloir chercher un
rapport entre la réflexivité et la capacité d’utiliser d’'une maniere efficace les
TICE en cours de langue étrangére. Il est pourtant hors de doute que les
problémes auxquels doit faire face un enseignant désirant incorporer les
technologies dans son travail exigent une grande flexibilité, la capacité
d’analyser ses erreurs et de formuler des hypothéses sur la maniere optimale
de planifier les actions futures, ainsi que la faculté de mettre constamment en
question les bases sur lesquelles se fondent ses propres convictions.

Les difficultés découlent en grande partie de la nature des
technologies elles-mémes. Premieérement, le rythme de leur émergence est
actuellement beaucoup plus rapide qu’autrefois. Il suffit de suivre les dates
d’apparition de quelques outils et logiciels qui ont trouvé une application en
didactique des langues (p. ex. Hot Potatoes — 1998, Moodle — 2002, Second
Life — 2003, lecteurs e-book — 2004, Twitter — 2006), pour constater que la
rapidité du progres est surprenante.

En deuxiéme lieu, les TICE sont beaucoup plus complexes que jadis, ce
qui exige un effort particulier de la part des enseignants désirant exploiter
pleinement leur potentiel. Les professeurs qui étaient en fin de carriere il y a
guelques années a peine ont di s‘adapter seulement a quelques grands
changements (tels que lapparition du magnétoscope). Aujourd’hui, avec
I'explosion des nouvelles technologies, il est parfois bien difficile de se retrouver
dans cette nouvelle réalité qui oblige souvent a s’aventurer hors des sentiers
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battus. En méme temps, se creuse inévitablement |'écart entre les recherches
menées par les spécialistes en TICE et la réalité quotidienne de la classe.

Troisiemement, les nouvelles technologies se propagent beaucoup
plus rapidement qu’autrefois. En résultat, elles deviennent trés vite
accessibles a une grande partie de la population. De plus, cette accélération
ne cesse d’augmenter. Alors qu’il a fallu cinquante ans pour assurer une
large diffusion de I'appareil téléphonique, sept ans seulement ont suffi pour
I'internet (cf. la notion de technology adoption rate ; King, 2013 : 28). Une
autre caractéristique du développement technologique est sa non-linéarité.
Par exemple, chaque nouvelle génération d’appareils portables possede un
nombre important de nouvelles fonctionnalités, ce qui contribue aussi au
développement de nouveaux modeles de travail avec les éleves (tels que
p.ex. le mobile learning, cf. Beres, 2011).

Un autre probleme caractéristique des TICE est le fait que les outils
gu’un enseignant tient a sa disposition peuvent assez rapidement devenir
périmés. Par exemple, un logiciel utilisé par le professeur peut cesser d’étre
développé ou bien un outil qui était jusque-la gratuit devient une solution
payante. Cela crée forcément un sentiment d’instabilité, car I'enseignant ne
peut pas toujours compter sur les méthodes de travail une fois établies, mais
doit constamment y apporter des modifications.

Face aux défis actuels, il est nécessaire de repenser certains éléments
de la formation de futurs enseignants. Ceci est particulierement difficile dans
le domaine des nouvelles technologies. Comme le constate a raison Amiri
(2000), le rythme des changements est tellement rapide qu’il n’est plus
possible de dresser une liste complete des outils que les professeurs de
langues devraient maitriser. De méme, on aurait du mal a imaginer une
classe de langue dans un demi-siécle, lorsque les étudiants d’aujourd’hui
atteindront I'dge de la retraite. Par conséquent, un enseignement moderne
doit reposer en grande partie sur I'inventivité et la réflexivité. Celle-ci est
indispensable pour toutes les personnes qui souhaiteraient profiter a titre
entier du potentiel des nouvelles technologies.

3. Présentation de la recherche empirique
3.1. Objectifs de la recherche, sa construction et ses participants
Le but de la recherche menée était de vérifier si la réflexivité est un facteur qui

peut avoir une influence sur la capacité de planifier d'une maniére logique et
structurée une lecon de langue étrangere (l'anglais, en I‘occurrence)
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permettant d’exploiter au maximum le potentiel d’'un outil donné. 47
étudiants du Département de linguistique appliqguée de I'Université Marie
Curie-Sktodowska de Lublin ont pris part dans la recherche. lls ont participé
pendant l'année universitaire 2011/2012 et 2012/2013 au séminaire
« Didactique des langues étrangéres et TICE » dirigé par I'auteur du présent
article. Les étudiants ont suivi 30 heures (un semestre) de cours consacré aux
principaux concepts et médias ayant trouvé une application en didactique
(Web 2.0, environnements virtuels d'apprentissage, mondes virtuels etc.). A la
fin de l'année universitaire, les participants ont été priés de remplir un
guestionnaire. Les données ont été recueillies, en préservant I'anonymat, avec
I'aide du logiciel Google Forms. Pour toutes les analyses statistiques c’est le
logiciel Statistica version 8 qui a été utilisé.

Le questionnaire était composé de trois parties. La premiere partie de
I'enquéte contenait une série de questions portant sur la caractéristique
générale de la personne examinée (sexe, age, expérience éventuelle dans
I'enseignement des langues, etc.). Dans cette partie, les participants ont été
également priés d'évaluer leurs propres compétences informatiques, en
répondant a une série de questions sur une échelle de Likert de cinq points ol 1
correspondait au manque de compétence dans le domaine particulier, et 5 a la
compétence pleinement développée. Ce formulaire était une version raccourcie
et remaniée du questionnaire utilisé par Krajka (2012) dans sa recherche.

La deuxiéme partie contenait un outil servant a mesurer le niveau de
la pensée réflexive établi par Kember et al. (2000). Ce questionnaire se
compose de seize assertions, présentées en ordre aléatoire, dont chacune
appartient a une des quatre catégories distinctes: actions habituelles,
compréhension, réflexion et réflexion critique. Les participants sont priés
d’émettre des jugements sur leurs habitudes, comportements et processus
mentaux en prenant position par rapport a chacune des affirmations en
jugeant de leur conformité avec la vérité sur une échelle de Likert de cinqg
points ol 1 veut dire « je suis entierement en désaccord » et 5 « je suis
entierement en accord ». Comme le souligne Perkowska-Klejman (2012), la
réflexion est définie par Kember et ses collaborateurs comme la capacité de
I’étre humain a mettre en question sa facon de résoudre les probléemes : le
sujet se demande si les défis auxquels il a d{ faire face ont été résolus d’une
maniere optimale et avec I'utilisation des meilleures méthodes. De méme,
en se basant sur les expériences passées, un homme réflexif est capable de
prévoir les sources potentielles de problemes a l'avenir et de planifier ses
actions. En théorie donc, un praticien qui obtient un score élevé dans les
deux derniéres catégories devrait avoir la capacité de résoudre efficacement
les problemes. C’est ce qu’ont confirmé certaines études prouvant que les
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résultats du test RTQ correlent avec la capacité des individus a faire face a
des défis de différents types (cf. Lucas et Leng Tan, 2006 ; Huy Phan, 2006).

La troisieme partie du questionnaire comportait une série de questions
ouvertes concernant l'utilisation, dans le cadre d’un cours de langue anglaise,
d'un jeu vidéo Pierre Hotel. C’est un jeu d'aventure graphique en pointer-et-
cliquer réalisé en technologie flash, racontant I’histoire d’un couple en voyage
de noces qui passe la nuit dans un hotel hanté. Ce probléeme particulier a été
choisi pour trois raisons distinctes. Premiérement, la question de
I'implémentation des stratégies vidéoludiques® en didactique n’a pas été
discutée pendant le séminaire. Il s'agissait donc d’un sujet neuf, appartenant a
un domaine inexploré. En second lieu, I'usage de ce type de techniques dans
la pratique quotidienne des établissements scolaires est toujours tres
marginal. Il était donc probable que les étudiants n‘ont jamais rencontré un
probléme de ce genre et, par conséquent, devaient avoir recours avant tout a
leur propre inventivité et réflexivité pour le résoudre. Troisiemement, il s’agit
d’un défi d’'une grande complexité, ce qui exigeait des étudiants de réfléchir
sur un grand nombre de questions telles que le sens de I'utilisation d’un
logiciel de ce type en cours de langue étrangere, le groupe d’age
potentiellement ciblé, le niveau de langue des éleves approprié pour
I'utilisation de ce genre de techniques, la configuration de la classe, le choix du
logiciel et du matériel, la planification des exercices et la répartition des
taches, I'organisation efficace du travail de tous les acteurs impliqués, le choix
des méthodes optimales servant a évaluer le travail des étudiants, le
développement des activités extra-scolaires. etc... Il sagit donc d’un probleme
se caractérisant par un haut degré de complexité et unique dans sa nature.

3.2. Résultats de la premiere partie de la recherche — quelques données
essentielles sur les participants et leurs compétences informatiques

Parmi les étudiants qui ont rempli 'enquéte, il y a avait 45 femmes et 2 hommes
agés de 21 a 23 ans. Toutes les personnes interrogées déclaraient posséder déja
une certaine expérience dans l'enseignement des langues étrangéres (entre
deux et trois années, X=2,6), acquise a travers des stages pédagogiques, cours
particuliers ou travail dans des écoles de langue. Il est difficile de juger de la
durée réelle de leur expérience, car le seul indicateur viable dans ce cas est le
nombre d’heures passées a exercer la profession. En tout cas, il s’agissait de
professeurs débutants. Le groupe était donc assez homogene, ce qui est tout a

4 Jemprunte ce terme a Berry (2011).
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fait compréhensible si 'on prend en compte le fait qu’il était composé
d’étudiants de troisieme et quatrieme année du méme département.

Priés d’évaluer leurs propres compétences en tant qu’enseignants de
langue étrangeére (sur une échelle de 1 a 10), ils ont été plutot positifs sur
leurs capacités, la note minimale qu’ils se sont attribuée étant de 5 (une
seule occurrence) et maximale de 8 (x=6,9, =0,91), ce qui montre qu’il sont
confiants et slrs d’eux. En ce qui concerne les questions relatives aux
compétences informatiques qu'ils maitrisent le mieux, les étudiants ont
énuméré la capacité de télécharger et d’installer les logiciels, d’utiliser les
éditeurs d’image ou encore les communicateurs tels que Skype. Par contre,
la plupart des participants de I'enquéte se sont jugés incapables d’accomplir
des taches plus complexes, telles que créer une image disque, programmer
ou encore créer des sites Internet. Il semble donc que la plupart des
personnes interrogées ne sachent pas exploiter pleinement le potentiel des
technologies Web 2.0 et utilisent les ressources électroniques d’'une maniere
plutét passive. Lensemble des données est présenté sur le graphique 1.

5

W 466 W 466 W 466

maniere i1

Graphique 1 : Sommaire des compétences informatiques des participants de I'enquéte.
Chacun des items devait étre noté sur une échelle de 1 (note minimale) a
5 (note maximale). Le chiffre sur I'extrémité de chaque barre est une
moyenne arithmétique pour chacune des réponses.
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3.3. Résultats de la deuxiéme partie de la recherche — questionnaire RTQ

Quant au questionnaire RTQ, en premier lieu le coefficient alpha de Cronbach a
été calculé afin de mesurer la cohérence des questions appartenant a chacun
des quatre groupes (actions habituelles, compréhension, réflexion et réflexion
critique; cf. Kember et al., 2000). Ceci était nécessaire, car pour établir le score
définitif des participants sur les quatre échelles, les valeurs numériques
correspondant a chacune des réponses ont di étre additionnées. Dans le cas ou
les écarts entre les items seraient trop grandes, il aurait été incorrect de prendre
ces données comme point de repére, ce qui remettrait en cause la validité de la
recherche. Les résultats recueillis (cf. tableau 1) montrent que, dans la plupart
des cas, les valeurs obtenues ont été suffisantes, c’est seulement dans le cas des
actions habituelles que le score a manqué de peu d’atteindre le seuil de 0,7, qui
est généralement considéré comme acceptable. En ce qui concerne les variables
« réflexion » et «réflexion critique », les valeurs du coefficient alpha de
Cronbach étaient les plus élevées parmi celles qui ont été obtenues dans les
guatre autres études citées dans le tableau 1.

Kember et al. | Lucas et Leng | Huy Phan Perkowska- | Kotuta 2013
2000 Tan 2006 2006 Klejman 2012
Actions habituelles 0,62 0,65 0,91 0,84 0,69
Compréhension 0,76 0,74 0,79 0,85 0,82
Réflexion 0,63 0,81 0,80 0,75 0,82
Réflexion critique 0,67 0,87 0,85 0,86 0,93

Tableau 1 : Fiabilité (coefficient a de Cronbach) des quatre parties du questionnaire
RTQ (Kember et al. 2000). Résultats de quelques recherches choisies ; la
derniére colonne présente les résultats de notre recherche.

Il est également intéressant de voir comment les résultats recueillis
dans la présente recherche se situent par rapport a ceux publiés
antérieurement. C’est I'étude de Perkowska-Klejman (2012) qui va ici servir
de point de repére : une recherche récente menée dans le contexte polonais
sur un groupe de dimensions comparables. Méme si les résultats des deux
tests different un peu, une tendance commune peut étre remarquée : les
participants ont obtenu les meilleurs résultats sur la troisieme échelle, alors

que les autres scores y étaient inférieurs (cf. tableau 2 et graphique 2).
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Perkowska-Klejman 2012 Kotuta 2013
N=49 N=47
X c X c
Actions habituelles 10,08 3,40 13 3,08
Compréhension 14,2 3,18 16 3,44
Réflexion 17,26 2,08 17,46 2,44
Réflexion critique 12,4 3,40 13,86 4,04

Tableau 2: Comparaison des résultats du test RTQ employé dans la présente
recherche avec ceux de Perkowska-Klejman (2012). Sont données les
valeurs de la moyenne arithmétique (colonne de gauche) et celles de
I’écart type (colonne de droite).

20
18
16
14
12

10

]

Actions habituelles

v

Compréhension

]

Réflexion

i

Réflexion critique

# Perkowska-Klejman 2012

% Kotuta 2013

Graphique 2 : Représentation graphique des résultats moyens des participants sur
chacune des quatre échelles du questionnaire RTQ dans deux
recherches choisies : la notre et celle de Perkowska-Klejman (2012).

Une courbe de tendance a été ajoutée au-dessus des barres.

3.4. Résultats de la troisieme partie de la recherche — étude corrélationnelle

des variantes

S’agissant de la troisieme partie de la recherche, les réponses des participants
ont été notées par l'auteur de la présente étude et un enseignant d’anglais sur
une échelle de 1 a 10. Comme les notes des deux évaluateurs n’étaient pas
sensiblement différentes, une simple moyenne arithmétique a été administrée
pour établir le score final. Le niveau des réponses était varié, ce qui trouve son
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reflet dans les scores : le score minimal était de 2,5, maximal de 7,83 (x=5,1,
0=1,35). Les réponses ont été notées suivant un protocole préétabli, prenant
en compte, entre autres, la capacité de présenter un modele de travail
convaincant ainsi que de prévoir les difficultés de nature différente
(organisation des activités de classe, configuration du matériel, etc.). Il faut
noter que les réponses qui présentaient une analyse critique de l'outil
proposée (points faibles, inconsistances) ont été particulierement appréciées.
Comme les variables obtenues dans la deuxieme et troisieme partie du
guestionnaire n’étaient pas distribuées selon la loi normale, le test non-
paramétrique de Spearman a été appliqué pour trouver les corrélations. Cette
analyse permet de faire quelques observations intéressantes (cf. tableau 3).
Tout d’abord, le niveau de la pensée réflexive est un facteur qui a
significativement corrélé avec le score des participants. La force de ce lien est
modérée. Ce lien est bien plus faible dans le cas de la réflexion critique,
compréhension et actions habituelles, valeurs dont seulement la premiére est
significative. En ce qui concerne les compétences informatiques, il s’est avéré
gu’elles sont également un facteur qui a eu un impact sur le score final, ce qui
en principe ne devrait pas étonner vu que le sujet du test était relatif a
I'emploi des nouvelles technologies dans I'enseignement des langues
étrangeres. Pourtant, parmi toutes les questions de la troisieme partie du
guestionnaire, seulement une se référait directement au domaine des TICE,
demandant a l'intervenant de choisir une configuration optimale du matériel.
Par contre, aucune corrélation n’a été observée entre I'auto-évaluation
des compétences pédagogiques et le score obtenu. C’est une conclusion
intéressante, méme si le résultat d’'un seul test ne peut pas suffire a
déterminer si un sujet est un bon ou un mauvais enseignant. De méme,
aucune corrélation n‘a été trouvée entre les compétences informatiques et
I'auto-évaluation des compétences pédagogiques (R=0,04 ; p=0,75).

Les quatre catégories du questionnaire RTQ Autres variables
Auto-
PP . . dvaluati
T Réflexion , . Actions Compétences evaluation
Réflexion . Compréhension . . . des
critique habituelles | informatiques )
compétences
pédagogiques
Score 0,46** 0,29* 0,14 0,10 0,41** -0,09

Tableau 3 : Valeur du coefficient de Spearman pour les corrélations avec la variable
« score ». Sont marquées avec un astérisque les corrélations dont le
coefficient p était < 0,05; avec un double astérisque celles dont le
coefficient p était < 0,01.
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Une analyse de régression linéaire a été réalisée pour deux variables
trouvées précédemment significativement corrélées avec le score des
participants : « réflexion » et « compétences informatiques ». Dans le cas de la
variable « réflexion critique » ainsi que les autres variables pris en compte dans
notre recherche, le modeéle de régression s'est avéré étre non-significatif.
Comme nous pouvons le voir en analysant le contenu du tableau 4, le prédicteur
« réflexion » explique 21% de la variance du score obtenu par les participants.

R’ R’ ajusté B standardisé F t )

Réflexion 0,21 0,20 0,46 12,59 3,54 0,00

Tableau 4 : Analyse de régression linéaire. Variable dépendante : « score ».

Quant au prédicteur « compétences informatiques », celui-ci explique
. . . .
14% de la variance du score obtenu par les participants

2

R R’ ajusté B standardisé F t p

Compétences

. . 0,14 0,12 0,37 7,48 2,73 0,00
informatiques

Tableau 5 : Analyse de régression linéaire. Variable dépendante : « score ».

En somme, il est visible que méme si nous avons réussi a identifier
deux facteurs qui ont influencé a un certain degré le score des participants,
d’autres éléments encore, que nous n’avons pas pris en compte dans la
présente recherche, jouent ici un role important. La question mérite sans
doute une investigation plus approfondie.

4. Conclusions

Il en résulte de ce qui précede que la réflexivité peut en effet étre un des
facteurs ayant une influence sur la capacité des futurs enseignants de planifier
les activités de classe demandant une utilisation active des TICE. Cette
observation a pourtant besoin d’étre approfondie. S'il est vrai que la réflexion
est une composante tellement importante du métier de professeur de
langues, cela nous amene a la question suivante : pouvons-nous la développer
et surtout comment ? Le séminaire dirigé par l'auteur du présent article se
donnait comme objectif non seulement de faire connaitre a l'auditoire les TICE
pouvant étre utiles en classe, mais aussi de créer chez les étudiants I’habitude
de réfléchir sur les actions passées et futures, d’analyser leurs points forts et
faibles, de savoir identifier les sources d’'un échec potentiel. Chaque fois
gu’une nouvelle technologie était discutée, les étudiants étaient priés de
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préparer des simulations de lecons ol une partie du groupe jouait le role des
éleves. Ceci permettait d’observer les technologies en action et de prendre
conscience de la complexité et de la dynamique d’une classe de langues. Reste
a savoir dans quelle mesure ce type de procédé peut étre efficace.

Quant aux limites de la présente étude, elles sont de triple nature.
Premiérement, en se limitant aux étudiants d’'un seul département ayant
fréquenté le méme séminaire a un an d’écart a peine, de nombreux facteurs
qui pourraient avoir un impact important sur les résultats tels que p.ex. age,
éducation ou encore la longueur de I'expérience professionnelle, n‘ont pas
été pris en compte. Une recherche menée sur un groupe plus nombreux et
diversifié aurait pu donner une image plus compléete du probléme. En second
lieu, la capacité de planifier les lecons est certainement essentielle pour un
professeur de langue étrangere, mais également importante est I'exécution,
c’'est-a-dire la capacité de mettre en ceuvre les plans pédagogiques. Il serait
intéressant de voir si et dans quelle mesure la réflexivité influence la qualité
du travail réel des enseignants. Troisiemement, il serait intéressant
d’analyser — par exemple dans le cadre d’'une étude longitudinale — le
réflexivité dans une perspective plus large, non pas comme un attribut
immuable d’un individu mais plutét comme une caractéristique qui peut
évoluer avec le temps. Les recherches futures vont, sans doute, apporter
d’intéressantes réponses a ces questions.
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INICJATYWY RADY EUROPY | KOMISJI EUROPEJSKIEJ NA
RZECZ WSPIERANIA REFLEKSYJNOSCI NAD PROCESEM
UCZENIA SIE | NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO

Council of Europe and European Commission initiatives supporting
reflection on foreign language learning and teaching processes

In the era of globalisation a command of foreign languages is regarded
as a priority. For this reason, the Council of Europe and the European
Commission promote language learning and linguistic diversity. A focal
point in their language policy is reflection, which is recognized as a key
feature of an employee’s professionalism. Therefore, the importance of
reflection is stressed throughout all the years of language education.
The objective of this paper is to give information about the documents,
tools and actions which support a reflective approach to language learn-
ing and teaching in Europe.

Keywords: reflection in language education, Council of Europe docu-
ments, European Commission initiatives, CEFR, FREPA, ELP, Autobiog-
raphy of Intercultural Encounters, Lifelong Learning Programme

Stowa kluczowe: refleksja w edukacji jezykowej, dokumenty Rady Euro-
py, inicjatywy Komisji Europejskiej, ESOKJ, FREPA, EPJ, Autobiografia
Spotkan Miedzykulturowych, Program Uczenie sie przez cate zycie

1. Wstep
W dzisiejszych czasach uczenie sie jezyka obcego postrzega sie nie tylko

w kategoriach, ktdre sg widoczne i tatwe do zmierzenia, jak na przyktad osia-
ghiecia w kompetencji komunikacyjnej mierzone za pomocg réznych testow.
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Coraz czesciej ktadzie sie nacisk na te elementy uczenia sie jezyka obcego,
ktore nie sg tak tatwo zauwazalne i trudniejsze do zmierzenia, jak na przyktad
gotowos¢ komunikacyjna, zaangazowanie w proces uczenia sie, tolerancja
dwuznacznosci, che¢ podejmowania ryzyka, zrozumienie swojej tozsamosci
kulturowej, czy refleksyjnosé nad procesem uczenia sie.

Umiejetnos¢ refleksji traktuje sie obecnie jako istotny cel ksztatcenia
zaréwno ucznidw jak i nauczycieli. W Polsce znajduje to odzwierciedlenie
w oczekiwanych efektach ksztatcenia, zawartych w podstawie programowe;j
okreslonej w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008" oraz standardach ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania za-
wodu nauczycieli, okreslonych w rozporzgdzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 17 stycznia 20127

Promowanie refleksyjnosci dotyczy nie tylko polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej. Zarbwno Rada Europy, jak i Komisja Europejska uwazajg refleksje
za jeden z priorytetéw europejskiej polityki jezykowej. Rada Europy przyczynia
sie do rozwijania refleksyjnosci poprzez inicjowanie réznorodnych dziatan
opracowywanych przez dwie instytucje, to znaczy Wydziat Polityki Jezykowej
(WPJ) w Strasburgu oraz Europejskie Centrum Jezykdw Nowozytnych (ECIN)
w Grazu. Ta pierwsza opublikowata szeroko rozpowszechnione dokumenty dla
krajow cztonkowskich, takie jak Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowe-
go (ESOKIJ) czy Europejskie Portfolio Jezykowe (EPJ) oraz dokumenty od nie-
dawna funkcjonujgce w nauczaniu jezykow, takie jak System Opisu Plurali-
stycznych Podejs¢ do Jezykow i Kultur (FREPA), czy Autobiografia Spotkan Mie-
dzykulturowych. Natomiast ECIJN skupia sie na praktycznej stronie uczenia
i nauczania jezykdw, chociaz ma rowniez swoj udziat w tworzeniu dokumentow
takich jak FREPA. W ramach dziatalnosci ECIJN nauczyciele z krajow cztonkow-
skich mogg bra¢ udziat w réznych spotkaniach, warsztatach oraz projektach,
a ich obserwacje i wnioski sg czesto Zzrodtem rekomendacji dla pozostatych
krajow cztonkowskich, a czasami stajg sie przedmiotem analizy w publikacjach
ECIN. Z kolei Komisja Europejska promuje refleksyjnos¢ gtéwnie poprzez ofe-
rowane programy mobilnosciowe dla ucznidw i nauczycieli, takie jak Erasmus,
Comenius, czy wizyty studyjne, oraz rozpowszechnianie raportéw, wynikéw
badan i ankiet w formie ogdlnodostepnych publikaciji.

! Podstawa programowa okreélona w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dn. 23.12.2008r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét. Dz.U. z 2009 r. nr 4, poz. 17.
? Rozporzadzenie MNiSW z dn. 17.01.2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczycieli. DzU Nr 164, poz. 1365.
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Inicjatywy Rady Europy i Komisji Europejskiej na rzecz wspierania refleksyjnosci...

Niniejszy artykut ma charakter informacyjny. Jego gtéwnym celem jest
wskazanie na inicjatywy europejskie, ktore przyczyniajg sie do rozwijania
refleksji w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw obcych. Najpierw przyblize zagad-
nienie refleksyjnosci, starajgc sie odpowiedzie¢ na pytanie, skad wzieto sie
zainteresowanie refleksjg w europejskim szkolnictwie, szczegdlnie w kontek-
$cie uczenia sie jezykéw obcych (JO). Nastepnie omdwie najwazniejsze dzia-
tania Rady Europy i Komisji Europejskiej promujace refleksyjnos¢ zaréwno
w postawach uczniéw, jak i nauczycieli.

2. Refleksyjno$¢ a uczenie sie i nauczanie jezykéw obcych

W ostatnich dwdch dekadach pojawito sie wiele publikacji z zakresu dydak-
tyki nauczania jezykdw obcych, ktdrych autorzy zwracajg uwage na role re-
fleksyjnosci w uczeniu sie (np. Adams-Tukiendorf, 2012; Farrell, 2007; Smith
i Lennon, 2011). Wiele badan glottodydaktycznych w zakresie refleksyjnosci
dotyczy wykorzystywania strategii uczenia sie podczas nabywania réznych
aspektow jezyka (np. Pawlak, 2010; Rokoszewska, 2012).

Nasuwa sie pytanie, skad bierze sie tak duze zainteresowanie refleksyj-
noscig — problemem, ktéry do lat 90. ubiegtego stulecia nie byt przedmiotem
dyskusji wsréd dydaktykow. Wydaje sie, ze odpowiedzi na ten temat nalezy
szuka¢ w dazeniach jednoczacej sie Europy do zwiekszenia profesjonalizmu
pracownika poprzez rozwijanie jego kompetencji, w tym jego refleksyjnosci,
juz na wczesnym etapie edukacji. Refleksyjny uczen JO ma szanse zostac
w przysztosci profesjonalnym pracownikiem, ktory potrafi uczy¢ sie na pod-
stawie wtasnych doswiadczen. Europejski system ksztatcenia korzysta z wiedzy
na temat refleksji pochodzacej nie tylko ze wspodtczesnych badan naukowych,
ale réwniez ze starszych zrodet opracowanych przez chinskich i greckich mysli-
cieli. Zaréowno Konfucjusz jak i Platon czy Arystoteles zauwazyli, ze w uczeniu
sie istotng role odgrywa refleksja nad wczesniejszymi doznaniami i doswiad-
czeniami. Koncepcja myslenia i dziatania refleksyjnego zostata zaadoptowana
do dydaktyki nauczania JO z psychologii. Dewey (1933/2007) postrzegat reflek-
sje jako dalszy wymiar racjonalnego myslenia i uzasadniat potrzebe ksztatcenia
w kierunku jej rozwijania. Schon (1987) z kolei udowadniat, ze zastosowanie
teorii w praktyce pocigga za sobg tzw. refleksje retrospektywnq (z ang. reflec-
tion on action), bedgcg wynikiem analizy doswiadczenia, oraz refleksje w dzia-
taniu (z ang. reflection in action), bedaca czescig aktywnego myslenia. Boud
i Walker (1998), traktujgc refleksje jako czynnos¢ holistyczng, uzupetnili po-
wyzsze teorie o czynnik emocjonalnej subiektywnosci. Powyzsze trzy podejscia
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do refleksji znalazty swoje zastosowanie w nauczaniu jezykéw obcych promo-
wanych w europejskim systemie szkolnictwa.

W literaturze na temat dydaktyki nauczania JO refleksyjnos¢ jest po-
strzegana jako zdystansowanie sie wobec danej sytuacji poprzez przyjecie
krytycznej postawy, dazenie do wszechstronnej analizy problemu oraz po-
szukiwanie efektywnych rozwigzan po wczesniejszym rozwazeniu mocnych
i stabych stron postawy wtasnej lub innych oséb (Kohonen, 2000). Utozsamia
sie jg z procesem wywotanym przez zmiane $wiadomosci ucznia lub nauczy-
ciela na trzech poziomach: 1) swiadomosci zwigzanej z zadaniem, 2) swia-
domosci zwigzanej z osobowoscig oraz 3) Swiadomosci zwigzanej z procesem
i kontekstem uczenia sie (Arnold, 1998). Pierwszy typ swiadomosci polega na
zrozumieniu systemu jezyka obcego i nauczeniu sie koniecznych umiejetnosci
komunikatywnych wraz z meta-jezykowg wiedzg dotyczgcg réznych pozio-
mow opisu jezyka. Drugi rodzaj $wiadomosci wigze sie ze zmiang tozsamosci
np. kulturowej, poczucia wtasnej wartosci, ukierunkowania wtasnych dziatan,
oraz rozwojem zachowan autonomicznych. Ostatni poziom Swiadomosci
odnosi sie do zarzadzania procesem uczenia sie w taki sposdb, aby byt on
lepiej zorganizowany. Tego typu Swiadomos¢ wigze sie z zastosowaniem me-
takognitywnej i strategicznej wiedzy w celu przeprowadzenia samooceny
procesu uczenia sie (Kohonen, 2000: 2).

Nie nalezy jednak zapominaé, ze sama Swiadomos¢ nie wystarczy, aby
doszto do refleksyjnosci. Najwazniejszym elementem jest bowiem ched
zmiany, ktéra niewatpliwie wymaga motywacji do podjecia realnych krokéw
realizujgcych nowe pomysty (Farrell, 2007 w Adams-Tukiendorf, 2012: 15).
Na silny zwigzek pomiedzy refleksyjnoscig, a wewnetrzng motywacja do dzia-
tania wskazuje rowniez Dornyei (2001). Podczas procesu nauki lub nauczania,
refleksyjny uczen lub nauczyciel dokonujg wgladu w siebie, co pozwala na
odkrywanie wtasnego potencjatu postrzeganego zaréwno w kategoriach
kognitywnych, jak i emocjonalnych. Interesujgce spojrzenie na problem re-
fleksyjnosci prezentuje Whitmore (2002), ktory podkresla jej Scisty zwigzek
z odbudowywaniem wtasnej wartosci. Niewatpliwie zardwno motywacja, jak
i poczucie wiasnej wartosci sg istotnymi czynnikami w procesie uczenia sie
i nauczania JO, czesto okreslanymi jako determinanty sukcesu.

Refleksyjnos¢ w uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego moze by¢ rozwi-
jana na wiele sposobdw. Najczesciej stosuje sie krytyczng analize w formie
samooceny procesu nauki w przypadku ucznidw, lub procesu dydaktycznego
w przypadku nauczycieli. Do innych form wykorzystywanych do promowania
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refleksji naleza pisanie pamietnika oraz dyskusje w grupach.> Wspomniane
powyzej formy znajdujg swoje odzwierciedlenie w dokumentach z zakresu
nauczania jezykéw obcych (np. EPJ dla ucznidw i nauczycieli) oraz progra-
mach (np. ,Uczenie sie przez cate zycie”) rozwijajgcych refleksje poprzez
dziatanie osadzone w praktyce, o ktérym pisat Schon.

3. Refleksyjno$¢ w dokumentach Rady Europy

Nalezy zauwazyé, ze wszystkie dokumenty opracowane przez Rade Europy
w odniesieniu do uczenia sie JO wymagajg od odbiorcéw refleksyjnosci. Prawi-
dtowe stosowanie dokumentdw nie jest mozliwe bez przyjecia krytycznej po-
stawy, wszechstronnej analizy i selektywnego podejscie do tresci. W niniejszym
punkcie skupie sie najpierw na oméwieniu, w jaki sposdb koncepcja refleksyjno-
$ci jest realizowana w dokumentach opisowych tzn. w Europejskim Systemie
Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKI) oraz Systemie Opisu Pluralistycznych Po-
dejs¢ do Jezykow i Kultur (FREPA).* Nastepnie pokaze, w jaki sposdb refleksyjnos¢
jest promowana w dokumentach przeznaczonych, takich jak Europejskie Portfo-
lio Jezykowe (EP)) i Autobiografia Spotkan Miedzykulturowych.

Nalezy zauwazyc¢, ze mimo ze zakres tematyczny dokumentéw opisowych
jest odmienny (ESOKJ dotyczy kompetencji jezykowych, a FREPA kompetenc;ji
miedzykulturowych i réznojezycznosci), cele tych dwdch dokumentéw sg zbiez-
ne tzn. dazg do rozwijania indywidualnej refleksyjnosci u uzytkownikow. Zaréw-
no ESOKJ, jak i FREPA rozwijajg refleksyjnos¢ w dwdch obszarach, takich jak na-
uczanie i uczenie sie, powigzanych oczywiscie z ocenianiem i samoocena.

Jedli chodzi o obszar nauczania ESOKJ to nauczyciele JO, autorzy pro-
gramow nauczania lub autorzy podrecznikdw korzystajacy z tego dokumentu
powinni dobrac tresci nauczania w taki sposdb, aby zrealizowaé odpowiednie
cele w zakresie rozwijania szesciu sprawnosci jezykowych. ESOKJ jako doku-
ment otwarty, elastyczny i przyjazny dla uzytkownikéw jest jednak dokumen-
tem opisowym, a nie normatywnym narzucajgcym gotowe tresci (Tranter,

*> Adams-Tukiendorf (2012) w swoim artykule wspomina o mniej znanej formie rozwi-
jania refleksji, a mianowicie grach motywujgcych do myslenia z meta poziomu. Autor-
ka zauwaza, ze udziat w tego typu grach pozwala ,doceni¢ role samoswiadomosci
wiasnych schematéw myslenia, reagowania i dziatania, wiacza nowe potencjaty per-
cepcyjne i poznawcze oraz motywuje do wykorzystania produktu refleksji, czyli wgladu
w siebie, do dziatania i wprowadzenia konstruktywnych zmian” (2012: 24).

* W przeciwienstwie do polskiego akronimu ESOKJ, w polskiej literaturze przyjat sie
anglojezyczny akronim FREPA (z ang. The Framework of Reference for Pluralistic
Approaches to Languages and Cultures).
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2003). Proponuje on tylko przemyslenie pewnych kwestii takich jak np. indy-
widualne potrzeby uczacych sie, sposodb oceniania lub kontekst, w ktorym
mogq pojawic sie zadania komunikacyjne. ESOKJ inicjuje szereg refleksyjnych
pytan, ktére mogg postawic sobie jego uzytkownicy. Pytania te powinny z cza-
sem doprowadzi¢ do procesdow ukierunkowanych na dziatanie, przygotowuja-
cych do rozwigzania problemoéw zwigzanych z nauczaniem i uczeniem sie jezy-
kéw. Jesli chodzi o instytucje zajmujgce sie nauczaniem JO oraz autorow pro-
gramow nauczania, pytania te mogg wygladaé nastepujgco: W jakich sytu-
acjach i domenach zycia uczniowie bedq chcieli wykorzystywac JO?, W jaki
sposob nalezy je uwzgledni¢ w programach nauczania?, W jaki sposob bedq
planowac tresci realizowane wedtug poziomu kompetencji ESOKJ?, W jaki spo-
s0b poszczegdlne poziomy znajdq swoje odzwierciedlenie w programach na-
uczania jezyka?, W jaki sposob odpowiedzi uzyskane na powyzsze dwa pytania
bedq ksztattowaty zarowno cele nauczania jak i selekcje materiatéw do zajec?,
W jaki sposob nauczyciele bedq zaznajamiani z tresciami ESOKJ?

ESOKIJ petni rowniez wazng role w podnoszeniu swiadomosci nauczycieli
JO w zakresie znaczenia indywidualnych cech uczacego sie i ich wptywu na
nauke. Efektem refleksji u nauczycieli bedzie zatem wdrazanie metod i technik
nauczania odpowiadajgcych indywidualnym potrzebom uczniéw. Zatem spoj-
rzenie refleksyjne na ESOKJ moze zaowocowacd takimi pytaniami jak: Jakie po-
winny byc¢ cele mojego nauczania, aby realizowac¢ poziomy kompetencji wyni-
kajgce z ESOKJ?, W jaki sposob moge dostosowac moj sposob uczenia oraz
moje materiaty dydaktyczne, tak aby realizowacé komunikatywny cel zaje¢ wy-
nikajgcy z ESOKI?, W jaki sposob okreslony przeze mnie sposéb nauczania
i moje materiaty dydaktyczne wptyng na ocenianie podczas zajec?

Jak wspomniatam weczesniej, ESOKJ jest dokumentem otwartym, co
wymaga od wspomnianych powyzej dwdch grup uzytkownikéw zaréwno
duzej refleksyjnosci przejawiajgcej sie w samodzielnej krytycznej analizie
tresci ESOKJ, swiadomosci potrzeb docelowej grupy uczniéw oraz selekgcji
odpowiednich tresci nauczania. Niestety z obserwacji autorki wynika, ze
wiele instytucji zajmujacych sie nauczaniem jezykdw obcych, nie potrafi re-
fleksyjnie spojrze¢ na ESOKJ. Przejawia sie to najczesciej w dgzeniu w kierun-
ku petnego wdrazania wytycznych ESOKIJ, ktore w konsekwencji prowadzi do
czesciowego lub catkowitego zrezygnowania ze stosowania dokumentu.

Jedli chodzi o obszar uczenia sie, ESOKJ zaowocowat wprowadzeniem
dwadch kategorii, od ktérych w efekcie zalezy powodzenie nauki, a mianowicie
indywidualnych cech ucznia oraz opanowania umiejetnosci uczenia sie. Ta
druga kategoria ma swoje odzwierciedlenie we wprowadzeniu nowej kompe-
tencji nazywanej kompetencjg uczenia sie (z ang. learning to learn). Jak zauwa-
7a Komorowska (2007: 315), ,,nie sposéb nauczy¢ tego, co okaze sie przydatne,
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gdyz nie wiadomo, co owa przydatnos¢ konkretnie oznacza”. Z tego powodu
zaczeto rozwijac takie cechy ucznia jak samodzielno$¢ w docieraniu do wiedzy,
wykorzystywanie umiejetnosci jezykowych poza klasg, poszukiwanie wtasnego
stylu uczenia sie oraz efektywnych strategii uczenia sie i komunikowania w JO.
Wszystkie te cechy zwigzane sg scisle z umiejetnoscia refleksji nad procesem
uczenia. Zatem spojrzenie refleksyjne na ESOKJ u tego typu uzytkownikéw
moze zaowocowac takimi pytaniami jak: W jaki sposob moge osiggngc cele,
aby zrealizowac poszczegolne poziomy kompetencji ESOKJ (jakie zadania, ¢wi-
czenia i strategie sq odpowiednie)? W jaki sposéb moge ustali¢ swoj poziom
biegtosci na podstawie ESOKJ(jakie testy moge zastosowac)?, W jaki sposob
i z jakimi tematami bede sobie musiat/musiata poradzi¢?, W jakich warunkach
bedzie przebiegato moje uczenie?

Zakres i charakter pytan jakie zadadzg sobie powyzej wspomniane
grupy uzytkownikow zalezy tylko od nich samych. Uzytkownicy majg zatem
szerokie pole do interpretacji wskazowek podanych w ESOKJ, czasami ich
modyfikacji podyktowanych konkretng sytuacjg i moga, lecz nie muszg, roz-
wazyc sugestie podane przez twércow dokumentu. Ma to swoje odzwiercie-
dlenie w stwierdzeniu, ktére wielokrotnie pojawia sie w ESOKJ (2003: 32,
59): ,uzytkownicy Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego mo-
gg rozwazyc i jesli uznajg za stosowne okresli¢”.

Narzedziem edukacyjnym $cisle powigzanym z ESOKIJ jest Europejskie
Portfolio Jezykowe (EPJ), ktére pozwala uczniowi na zaprezentowanie swoich
umiejetnosci jezykowych i doswiadczen miedzykulturowych z réznych okre-
séw nauki we wszystkich znanych mu jezykach. Zastosowanie EPJ w klasie
pomaga ksztattowaé umiejetnosci bazujgce na krytycznej refleksji nad wta-
snymi sposobami uczenia sie jezykéw, celami nauki oraz indywidualnymi
potrzebami. Warto zaznaczyé, ze to uczen, a nie nauczyciel decyduje jakie
informacje bedzie zawierac jego Portfolio. Nie umniejsza to jednak roli na-
uczyciela, ktdry przedstawiajgc EPJ uczniowi, zapoznajac go ze sposobami
pracy z dokumentem na lekcji lub w domu, przyczynia sie do stymulowania
refleksji ucznia. Istnieje rowniez wersja EPJ dla przysztych nauczycieli, ktora
stanowi narzedzie refleksji nad procesem nauczania.

Przyjrzyjmy sie teraz dokumentowi opisowemu, ktory stanowi uzupet-
nienie ESOKJ, jakim jest FREPA. Zawiera on réwniez deskryptory, ktore wy-
stepowaty w ESOKJ, ale dotyczg one ogdlnych kompetencji ucznia w zakresie
réznych jezykdéw i kultur, a nie tylko jednego jezyka traktowanego jako od-
rebny system. To dokument, ktéry otwiera ucznidw na rdznojezycznosc
i miedzykulturowos¢ oraz wyposaza ich w umiejetnosci uczenia sie jezykow.
Otwarcie na jezyki i kultury nie bytoby jednak mozliwe bez refleksyjnego
spojrzenia na nie. Struktura dokumentu, podobnie jak w przypadku ESOK)J
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charakteryzuje sie ogdlnoscia, elastycznoscia i otwartoscig, co pozwala uzyt-
kownikom na krytyczng analize tresci dokumentu. Jest to wyraznie zaakcen-
towane w Czesci 2 FREPA (Tabela ogdlnych kompetencji), w ktdrej kompe-
tencje dotyczace jezykow i kultur oraz zwigzku pomiedzy nimi sg okreslane
jako te, ktére powinny ,aktywowac wiedze, umiejetnosci oraz poglady po-
przez refleksje i dziatanie” (Candelier et al., 2012: 20). Cze$¢ 3 dokumentu
stanowi zbidr zasobdw z zakresu wiedzy (savoir), postaw (savoir-etre) i umie-
jetnosci (savoir-faire) — trzech elementéw rozwijanych w ramach podejscia
pluralistycznego. Zbiér nie jest jednak zamkniety i stanowi jedynie propozy-
cje wyznacznikéw biegtosci potrzebnych do rozumienia kompetencji réznoje-
zycznej i miedzykulturowej. Jak zauwazajg Candelier i Schroder-Sura (2012:
7), wyznaczniki biegtosci mozna stosowac na wiele sposobow w celu pro-
mowania nauczania rdznojezycznego i miedzykulturowego. Uzytkownicy
mogg uzupetni¢ go o wtasne wyznaczniki lub selektywnie podejs¢ do goto-
wych rozwigzan oferowanych przez dokument.

Grupg docelowg dokumentu FREPA sg nauczyciele JO oraz innych
przedmiotéw, trenerzy nauczycieli, metodycy, decydenci, a takze autorzy
podrecznikdw i programdéw nauczania. Nauczyciele i metodycy majg dodat-
kowo do swojej dyspozycji internetowg baze danych FREPA z materiatami
dydaktycznymi w réznych jezykach, ktére rozwijajg wiedze, postawy i umie-
jetnosci w zakresie podejécia pluralistycznego.’ Na przyktad, w celu podnie-
sienia $wiadomosci uczniéw na temat réznorodnosci systeméw fonologicz-
nych, nauczyciel moze wybra¢ materiaty prezentujgce onomatopeiczne
dzwieki wydawane przez zwierzeta w réznych jezykach. Jednak nie wszyscy
uczniowie beda wykazywali zainteresowanie tym tematem. Dlatego korzy-
stanie z tej bazy powinno by¢ selektywne, kierowane dostosowaniem zaso-
bow dydaktycznych do kontekstu, potrzeb uczniéw oraz ich poziomu. taczy
sie to oczywiscie z krytyczng analizg materiatéw oraz odkrywaniem ich bra-
kéw, a wiec elementami stanowigcymi filary podejscia refleksyjnego. Jakie
pytania mogg pojawic sie u refleksyjnych uzytkownikéw FREPA? Niewatpliwie
te zwigzane z planowaniem tresci, ktére mogtyby brzmiec nastepujaco: Jakie
cele nalezy sformutowaé w dziedzinach zwigzanych z réznojezycznosciq
i miedzykulturowoscig?, Jakie istniejq podobienstwa miedzy jezykami obcymi
nauczanymi w szkole i jezykami szkoty (jezykami rodzimymi)?, W jaki sposéb
mozna otworzy¢ uczniow na inne jezyki i kultury (jakie tresci, jakie zadania)?
W jaki sposéb mozna najlepiej zintegrowaé w nauczaniu dziatania stuzqce
promowaniu réznojezycznosci i uczeniu sie miedzykulturowosci?, W jaki spo-

> Materiaty dla nauczycieli sa dostepne na stronie http://carap.ecml.at.
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sOb mozna praktycznie zastosowac kompetencje roznojezyczne oraz miedzy-
kulturowe, jak réwniez kompetencje utatwiajgce uczenie sie jezykow?

Dokument FREPA powinien by¢ stosowany razem z przypisanym mu
praktycznym narzedziem edukacyjnym tzn. Autobiografiq spotkan miedzykul-
turowych, ktéra jest przeznaczona dla wsparcia i zachecenia ucznidéw do roz-
wijania kompetencji miedzykulturowych. Autobiografia zawiera szereg pytan
dotyczacych konkretnych spotkan miedzykulturowych, powigzanych z réz-
nymi kompetencjami. Dotyczg one jedenastu réznych elementéw dialogu
miedzykulturowego np. tolerancji dla niejednoznacznosci, empatii, Swiado-
mosci komunikacyjnej, orientacji nastawionej na dziatanie, czy krytycznej
$wiadomosci kulturowej.® Autorzy dokumentu zaznaczaja, ze nie ma obo-
wigzku odpowiadania na wszystkie pytania, i to uczen podejmuje samodziel-
nie decyzje, na ktére pytania chce odpowiedzied. Jego decyzja wymaga wiec
refleksyjnej pracy, podczas ktdrej uczen dokonuje wyboru réznych wydarzen
kulturowych ze swojego zycia, a nastepnie ich krytycznej analizy. Ponowne
zastosowanie Autobiografii po jakims czasie pozwala uczniowi spojrzeé¢ na
rézne wydarzenia miedzykulturowe z dystansu i zastanowic sie, czy i w jakim
stopniu jego ocena tych wydarzen ulegta zmianie.

Jak wida¢, Autobiografia nie tylko stymuluje krytyczng refleksje nad
wtasnymi reakcjami i postawami wobec doswiadczen z innymi kulturami, ale
réwniez utatwia swiadome podejmowanie decyzji w procesie uczenia sie JO.
Niestety nauczyciele rzadko stosujg to narzedzie edukacyjne w klasie, co
wynika¢ moze z braku znajomosci Autobiografii lub braku czasu na wdraza-
nie aspektéw miedzykulturowych w czasie zaje¢ jezykowych.

4. Refleksyjno$¢ w Programach Komisji Europejskiej

Komisja Europejska, podobnie jak Rada Europy, réwniez propaguje nauke
jezykdéw obcych. Znalazto to odzwierciedlenie w Strategii na rzecz inteligent-
nego i zrownowazZonego rozwoju sprzyjajgcego witgczeniu spotecznemu UE
2020, bedacej dtugofalowym programem spoteczno-gospodarczym, w kto-
rym zaktada sie wzrost oparty na wiedzy, rowniez tej zwigzanej z nauka jezy-
kéw obcych i réznorodnoscig jezykowa. To z kolei przyczynia sie do zwieksze-
nia mobilnosci i mozliwosci zatrudnienia na terenie Unii. Jak juz wspomnia-
fam w punkcie 2, Unia Europejska zdaje sobie sprawe jak wazng kompetencja

® Inne kompetencje rozwijane w Autobiografii to szacunek dla innosci, uznanie toz-
samosci, umiejetnos¢ odkrywania i interakcji, elastyczno$¢ w zachowaniu, swiado-
mos¢ procesdw komunikacji, umiejetnosci interpretowania i odnoszenia sie (do-
strzeganie réznic i podobienstw).
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u pracownika jest jego krytyczna refleksyjnosé, ktérg uwaza sie za element
sktadowy profesjonalizmu. Dlatego tez dazy do rozwijania refleksyjnosci we
wszystkich obszarach edukacji, w tym w nauczaniu jezykéw. Cel ten realizo-
wany jest poprzez wdrazanie réznorodnych programow i dziatan.

Jednym z takich programéw jest Program ,Uczenie sie przez cate zycie”
(z ang. Lifelong Learning), ktérego gtéwnym zadaniem jest promowanie wy-
miany, wspotpracy oraz mobilnosci pomiedzy systemami edukacji i szkolenia
we wszystkich krajach UE. Celem nadrzednym programu jest przyczynienie sie
do wzrostu jakosci ksztatcenia i szkolenia w UE. W Polsce do korica 2013 roku
w ramach Programu ,Uczenie sie przez cate zycie” realizowano takie programy
jak Comenius, Erasmus, Leonardo da Vinci, Grundtvig, e-Twinning, European
Language Label, Mtodziez w Dziataniu, Polsko-Litewski Fundusz Wymiany Mto-
dziezy oraz Wizyty Studyjne.” Gtéwnym filarem powyzszych programéw jest
wymiana doswiadczen, nawigzywanie nowych kontaktéw oraz krytyczna re-
fleksja, ktéra ma prowadzi¢ do wdrazania przez uczestnikdw programéw zmian
o charakterze indywidualnym lub instytucjonalnym. Udziat w programach po-
zwala réowniez na wprowadzenie innowacyjnych rozwigzan w systemie eduka-
cji, w tym w ksztatceniu jezykowym.

O tym, jak waznym elementem powyzszych programow jest refleksyj-
no$¢, Swiadczy coroczny konkurs EDUinspiracje koordynowany w Polsce
przez FRSE (Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji), ktdra ma na celu wytonie-
nie projektéw nazywanych mianem dobrych praktyk. Przyjrzyjmy sie reflek-
sjom jednej z laureatek konkursu w 2008 roku, ktéra uczestniczyta w wizycie
studyjnej na temat podejscia CALL w Srodowisku dwujezycznym:

Decyzja o realizacji wizyty studyjnej wywarta ogromny wptyw na mnie i moje
otoczenie. Jako nauczyciel jezyka obcego podniostam swoje kwalifikacje za-
wodowe — merytoryczne i jezykowe. Nauczytam sie, ze duzo jest w zasiegu
moich mozliwosci — zaczetam aktywnie korzystac z oferty edukacyjnych pro-
gramow Unii Europejskiej. (...) Po powrocie z wizyty studyjnej podzielitam sie
swoimi spostrzezeniami i wiedzg z gronem pedagogicznym, a w gtowie zaczat
mi kietkowa¢ pomyst na zajecia dla moich ucznidw, rozwijajgce zaréwno mo-
je, jak i ich zainteresowania oraz pasje. (EDUinspiracje, 2013)

W powyiszej wypowiedzi widaé wyraznie, jak refleksyjne podejscie
i Swiadomos¢ wartosci dodanej do dotychczasowe]j praktyki zawodowej do-
prowadzity do powstania pomystu. Obecnie pomyst ten zostat przeksztatcony

7 0d 1 stycznia 2014 roku Program ,Uczenie sie przez cate zycie” zostat zastgpiony
programem Erasmus+.
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w konkretne dziatanie, a mianowicie prowadzenie zaje¢ pozalekcyjnych
w szkole z zakresu nauk $cistych w jezyku angielskim (Science English).

Poziom refleksyjnosci uczestnika jest czynnikiem, ktéry w znacznej
mierze decyduje o sukcesie wizyty studyjnej.? Juz na etapie wyboru tematu
wizyty sposrod kilkudziesieciu lub kilkuset propozycji, przyszty uczestnik musi
przeanalizowac potrzeby zaréwno wtasne jak i instytucji, ktérg reprezentuje.
Dodatkowo musi dokonaé analizy wtasnych kompetencji zarowno jezyko-
wych, jak i zawodowych, aby dokonaé trafnego wyboru tematu z katalogu
wizyt studyjnych publikowanych corocznie przez Komisje Europejska. Reflek-
syjnosc jest rowniez niezbedna na etapie tworzenia wspdlnego raportu przez
wszystkich uczestnikéw pod koniec wizyty studyjnej. Znalazto to swoje od-
zwierciedlenie w standardowym raporcie grupowym opracowanym przez
Europejskie Centrum Rozwoju Doskonalenia Zawodowego (Cedefop), w kto-
rym znajduje sie polecenie ,0pisz przyktady dobrych praktyk, z ktérymi za-
znajomites sie podczas wizyty studyjnej (zardwno w instytucji przyjmujacej
uczestnikow jak i od uczestnikow z innych panstw)”. Koricowy raport sktada-
ny przez uczestnikdw do swojej Narodowej Agencji réwniez wymaga krytycz-
nej refleksji polegajgcej na wszechstronnej analizie wizyty studyjnej (dziata-
nia przygotowawcze, opis wizyty, dziatania po zakoriczeniu wizyty), skupieniu
sie na jej mocnych i stabych stronach (wptyw na rozwdéj osobisty i zawodowy,
wiedze i umiejetnosci, instytucje macierzystg i srodowisko lokalne) oraz za-
proponowaniu sposobdw usprawnienia wizyty.

Przyjrzyjmy sie teraz kilku wybranym refleksjom laureatéw EDUinspi-
racji w kategorii European Language Label (ELL).

Dzieki projektom taczgcym nauke jezyka i teatr zaistniatam w Srodowisku jako
osoba, ktéra robi cos nowego, ktéra w niekonwencjonalny sposdéb podchodzi
do swojej pracy. (...) Zblizam sie powoli do korica mojej zawodowej drogi, ale
nadal bede propagowac nauke jezyka francuskiego przez sztuke. (Projekt ,,Wy-
korzystywanie technik teatralnych w nauczaniu jezyka francuskiego” laureat
w konkursie indywidualnym dla nauczycieli w 2011 roku, EDUinspiracje 2013)

MieliSmy jednoczesnie nadzieje, ze spopularyzowanie podejscia deDOMO wsrod
rodzicow bedzie stopniowo oddziatywac pozytywnie takze na praktyke nauczania
jezyka obcego w Srodowisku szkolnym, przesuwajgc nacisk z poprawnosci jezy-
kowej na sukces komunikacyjny, chocby czesciowy, a takze na wspieranie, a nie

® Wizyty studyjne sg realizowane w Polsce przez FRSE jako jedno z dziatan programu
miedzysektorowego. Podczas krétkich 3-5 dniowych spotkan spotykajg sie przed-
stawiciele z réznych krajow w Europie, ktorzy specjalizujg sie w podobnych obsza-
rach edukacji, w tym jezykowej, ksztatcenia i doskonalenia zawodowego.
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ocenianie préb uzycia jezyka przez ucznia, nawet jesli sg one na razie formalnie
niedoskonate. (Projekt ,,deDOMO Angielski dla rodzicow (i dzieci!)” laureat
w konkursie indywidualnym dla nauczycieli w 2011 roku, EDUinspiracje 2013)

Uczniowie niestyszacy zmienili swoja postawe z pasywnej na aktywna. (...) Dla
naszego Instytutu ten projekt to prestiz i zwrdcenie uwagi na znaczenie edu-
kacji jezykowej, tak waznej w przypadku oséb niestyszgcych, ktére majg trud-
nosci z nauka jezykéw. (...) Osiagnelismy w tym roku podium w olimpiadach
z jezyka migowego oraz angielskiego. (Projekt ,Sign me English” laureat
w konkursie instytucjonalnym w 2013 roku, EDUinspiracje 2013)

Powyisze trzy projekty zgtoszone do nagrody w kategorii ELL musiaty
spetnia¢ wymagania ustalone przez Komisje Europejskg. Przede wszystkim
musiaty by¢ innowacyjne i mie¢ wielostronny charakter. Dodatkowo musiaty
stanowi¢ Zrddto inspiracji oraz wnosi¢ warto$¢ dodang do dotychczasowych
krajowych praktyk nauczania i uczenia sie.

Aby spetni¢ powyzsze kryteria, pomystodawcy projektéw musieli wykazaé
sie wysokim poziomem refleksyjnosci. Najpierw dokonali oni wnikliwe]j analizy
potrzeb rynku i znalezli odpowiedniego beneficjenta dla swojego projektu. Dla
nauczycielki jezyka francuskiego byty to dzieci i mtodziez w mtodziezowym domu
kultury, ktére wykazywaty jednoczesne zainteresowania teatrem i nauka JO; dla
pomystodawcy projektu ,,deDOMO”, przede wszystkim rodzice uczacych sie
dzieci, ktorzy czesto nie wierzg w siebie samych jako uzytkownikéw jezyka obce-
go i wyniesli ze szkoty lek przed popetnieniem btedu oraz docelowo dzieci tych
rodzicow; dla uczestnikdéw ,Sign me English” uczniowie niestyszacy pragnacy
komunikowac¢ sie w amerykanskim i brytyjskim jezyku migowym. Kazdy z projek-
tow jest niewatpliwie innowacyjny, a jego efekty przyczyniajg sie do udoskona-
lenia i lepszego zrozumienia procesdw nauczania i uczenia sie jezykow. Pierwszy
projekt uswiadamia, ze jezyk obcy moze by¢ nieswiadomie nabywany, gdy potg-
czy sie go z ekspresjg gtosu, ruchu i gestu podczas przygotowania przedstawien
teatralnych. Drugi projekt nasuwa refleksje zwigzang z rolg rodzicéw w procesie
uczenia sie i nauczania ich dzieci. Natomiast ostatni, ktéry zaowocowat strong
internetowa, dzieki ktérej mozna nauczy¢ sie amerykanskiego i brytyjskiego
jezyka migowego, pokazuje ze proces uczenia sie i nauczania moze by¢ dostoso-
wany do specjalnych potrzeb uczniow.

Na potrzeby konkursu EDUinspiracje pomystodawcy réznych projektow
muszg popatrzec retrospektywnie na swoje dokonania i poddac je ocenie. W oce-
nie uczestnikow kazdy z powyzej wspomnianych projektéw posiada wartos¢ do-
dang nie tylko dla srodowiska (beneficjentéw), ale réwniez dla samego uczestnika
projektu np. z refleksji pierwszej uczestniczki wynika, ze realizacja projektu przy-
czynifa sie do zmiany w postrzeganiu jej w Srodowisku jako nauczyciela.
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Warto wspomnieé¢ o jeszcze jednym projekcie wspdtfinansowanym
przez Komisje Europejskg w ramach Programu ,Uczenie sie przez cate zycie”,
a mianowicie Europie bogatej jezykami. Jest to innowacyjny program, w reali-
zacji ktorego uczestniczyto ponad 20 krajéw i regionéw europejskich. Miat on
na celu ,wymiane dobrych praktyk w promowaniu dialogu miedzykulturowego
i inkluzji spotecznej poprzez nauczanie i uczenie sie jezykdw”, ,promowanie
europejskiej wspoétpracy w opracowaniu polityki jezykowej i strategii jezyko-
wych w kilku sektorach edukacyjnych”, oraz ,, podnoszenie w spoteczenstwie
Swiadomosci na temat rekomendacji Unii Europejskiej i Rady Europy promuja-
cych uczenie sie jezykow i réznorodnosc jezykowa w Europie” (Szczuka-Dorna,
2012: 102). Uczestnicy projektu musieli przebada¢ osiem réznych domen zwig-
zanych z edukacja jezykowa,’ co wymagato od wszystkich uczestnikéw projek-
tu (69 instytucji ksztatcenia i szkolenia zawodowego oraz 65 uniwersytetéw)
refleksyjnego i krytycznego podejscia do badanych domen oraz samodzielnego
opracowania pytan badawczych i przeanalizowania ogromnej bazy danych
z krajéw europejskich. Szczuka-Dorna (2012: 102-103) podaje przyktadowe
pytania badawcze bedgce przedmiotem refleksji uczestnikédw projektu np.:
Jakie korzysci wynikajg z umieszczania napisow w filmach w poréwnaniu ze
stosowaniem dubbingu? lub Czy brakuje nauczycieli jezykdw? Odpowiedzi na
wszystkie pytania zaowocowaty przedstawieniem w dniu 5 marca 2013 roku
w Komitecie Spoteczno-Ekonomicznym w Brukseli szeregu rekomendac;ji zwia-
zanych z rozwojem edukacji jezykowej w UE. Rekomendacje zgtoszone przez
Polske dotyczyty ksztatcenia nauczycieli, roli mediéw i jakos$ci nauczania kom-
petencji jezykowych (Kieszkowska, 2013).

Na koniec warto rowniez powiedziec kilka stdw o wspdlnej inicjatywie
Komisji Europejskiej i Rady Europy zwigzanej z obchodzonym dnia 26 wrze-
$nia Europejskim Dniem Jezykow (ED)J). To Swieto jezykow przyczynia sie do
zwiekszenia refleksyjnosci i Swiadomosci spotecznej na temat bogatego dzie-
dzictwa jezykowego Europy oraz nauki jezykdéw obcych réwniez poza formal-
nym cyklem. Komitet Ministréw nie narzucit, w jaki sposdb nalezy organizo-
wac EDJ. Zaznaczyt tylko, ze powinien on by¢ zorganizowany w sposéb zde-
centralizowany, zgodnie z potrzebami panstw cztonkowskich (decyzja Komi-
tetu Ministrow Rady Europy, Strasburg, posiedzenie nr 776 — 6 grudnia 2001
roku). To daje panstwom z jednej strony duzg elastycznos¢ w doborze dzia-
tan, a z drugiej strony obcigza je odpowiedzialnoscig za ich organizacje. Nie-

° Domeny te byty nastepujace: dokumenty i bazy danych, edukacje na etapie przed-
szkolnym, edukacje w szkole podstawowej, Sredniej i na poziomie wyzszym, media
audiowizualne i prase, ustugi publiczne i przestrzen publiczng, biznes.

107



Matgorzata Jedynak

watpliwie refleksyjne podejscie do selekcji dziatan i ich tresci bedzie w duzej
mierze decyduje o sukcesie EDJ w danym kraju.

5. Podsumowanie

Globalizacja, ktérg obserwujemy we wspotczesnych czasach powoduje, ze
znajomos¢ jezykdw obcych jest priorytetem. Rada Europy oraz Komisja Euro-
pejska wyszty naprzeciw oczekiwaniom mieszkancéw Europy, dostarczajgc im
narzedzia do efektywnego uczenia sie i nauczania jezykdw obcych. Efektyw-
no$¢ nie bytaby jednak mozliwa bez refleksyjnosci, ktéra jest promowana
w opisowych dokumentach Rady Europy, w programach Komisji Europejskiej
oraz wspolnych dziataniach tych dwéch instytucji. Refleksyjne podejscie do
nauki i nauczania jezykéw obcych pozwala na lepsze zrozumienie sposobow
uczenia sie i nauczania, oraz pokonywanie rdznic kulturowych. Stad tez re-
fleksja w ksztatceniu jezykowym w Europie stata sie paradygmatem, ktéry nie
stracit nic na swojej aktualnosci od czasow Konfucjusza czy Platona.
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REFLEKSJA NAD DZIAtANIEM A TOZSAMOSC SPOLECZNA
NAUCZYCIELA WE WSPOLNOCIE PRAKTYKOW

Reflection on practice and teacher social identity in the
community of practice

This article aims to discuss the problem of a relationship between re-
flection and identification in the community of EFL teaching practition-
ers. The basic tenet is that reflection enables individuals to construct
and supply reification to community knowledge, which, in turn, allows
for their identification as legitimate members of the community. Identi-
ty is neither static nor pre-given. It is built as one moves through life and
changes according to one’s environmental needs, one’s interests and in-
teractions. To expound and exemplify these tenets, two samples of con-
versations in a community of language teaching practitioners are ana-
lyzed. The analysis aspires to reveal a dialectic relationship between the
processes of reflection and identification.

Keywords: community of practice, context, language, foreign language
teaching, knowledge, postmodernism, reflexivity, social identity, EFL
teacher, interaction

Stowa kluczowe: wspdlnota praktykéw, kontekst, jezyk, nauczanie jezy-
ka obcego, wiedza, postmodernizm, refleksyjnos¢, tozsamosé spoteczna,
nauczyciel jezyka angielskiego, interakcja

1. Wprowadzenie
Relacja pomiedzy refleksyjnoscig a tozsamoscig nauczyciela nie jest podej-

mowana w sposob bezposredni jako niezalezny problem badawczy. Najcze-
$ciej mozna natkng¢ sie na omowienie zagadnienia przy okazji odrebnych
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opiséw dwu powyzszych procesow, tj. refleksyjnosci i tozsamosci (Gabrys-
Barker, 2012; Kwiatkowska, 2005). Fakt istnienia zwigzku pomiedzy tozsamo-
Scig i refleksyjnoscig nie jest kwestionowany, natomiast jego charakter nie
zostat wyczerpujgco opisany, w szczegoélnosci w odniesieniu do nauczycieli
jezykow obcych, praktykujgcych w czasach postmodernizmu, dominujacej
zmiany, alternatywnych wybordéw i konfliktdw tozsamosci. Ponizszy artykut
jest probg wykazania istnienia posredniego zwigzku pomiedzy refleksyjnoscia
jednostki a jej tozsamoscig spoteczng. Refleksja, rozumiana jako artefakt
budujacy wiedze we wspdlnocie dziatan, umozliwia identyfikacje jednostek
zdolnych do takiego wysitku metapoznawczego jako cztonkéw danej wspol-
noty. Stopien identyfikacji i autoidentyfikacji ze wspdlnotg dziatan zalezy
bezposrednio od wielkosci i jakos$ci tworzonej wiedzy.

2. Refleksyjnos¢ a tozsamos¢ w ponowoczesnosci

Refleksyjnos¢ cztowieka moze byé rozumiana w sposéb najbardziej ogdlny
jako sposdb radzenia sobie cztowieka z wtasng adekwatnoscig bad? jej bra-
kiem w réznorodnych sytuacjach zyciowych. Refleksyjnos¢ pojmowana jako
,hamyst nad wtasnym dziataniem” (Kwiatkowska, 2005: 13) wydaje sie jed-
nak niewystarczajgca w czasach postmodernizmu, kiedy cztowiek nie moze
bazowac na tym, co zostato odkryte, ale nieustannie jest konfrontowany
z czym$ nowym, czego nie jest w stanie rozwigza¢ za pomocg poznanych
regut czy zdobytego doswiadczenia (Kwiatkowska, 2005; Schén, 1983).

Refleksyjnos¢ w ponowoczesnosci jest pojmowana jako efekt krytycz-
nego stosunku cztowieka do wtasnej wiedzy, zasobéw poznawczych, umie-
jetnosci i mozliwosci umystowych i fizycznych. Aktywnos$¢ ta wymaga kapita-
tu intelektualnego, ktdéry nie wigze sie juz tylko z wiedzg posiadang, ale wie-
dzg ,nieustannie powotywang do istnienia” i ,metodologia tworzenia wie-
dzy” (Kwiatkowska, 2005: 13). Wedtug tej definicji, refleksyjnos¢ jest mozliwa
dzieki wiedzy, jaka cztowiek jest w stanie wytworzy¢ na potrzebe samooceny
i jej uaktualnienia oraz oceny innych ludzi i zjawisk. Z drugiej strony, to wta-
$nie refleksja pozwala na ciggte budowanie, uzupetnianie i uaktualnianie
wiedzy podmiotu poznawczego. Pomiedzy refleksyjnoscig a wiedzg istnieje
wiec sprzezenie zwrotne: jedna pozwala na tworzenie drugiej, a jednoczesnie
ta druga umozliwia istnienie tej pierwszej.

Nieustanne uswiadamianie wtasnej wiedzy i doswiadczen przesztych
oraz uzgadnianie i dopasowanie ich znaczen do wymagan przysztych jest
procesem tworzenia wtasnej tozsamosci, rozumiane] jako proces kreowania
samego siebie wcigz i w kazdej sytuacji. Takie ujecie tozsamosci jest charak-
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terystyczne dla nurtu postmodernistycznego, a w konflikcie z esencjalistycz-
ng teorig tozsamosci, gdzie jest ona definiowana jako konstrukt poznawczy,
ktory raz nabyty nie ulega zmianie pod wptywem nowych doswiadczen.

W postmodernizmie tozsamos¢ jest przedmiotem dozwolonej zmiany.
Kwiatkowska twierdzi, ze ,[t]ozsamosc jest udziatem samego cztowieka, jeste-
Smy tym, co z siebie czynimy sitg naszego ,chcenia”, naszych pragnien,
a przede wszystkim wizji siebie” (2005: 33). Zmiana jest ograniczona nie tylko
przez samego cztowieka, ale takze przez wspdlnote, w ktorej on funkcjonuje.
Zmiana nie moze by¢ dowolna i cho¢ jest dobrowolna, podlega kontroli trady-
cji, kultury, instytucji, norm spotecznych, tzw. ,,dominujacych dyskurséow” (ang.
D-discourse w Gee, 2010) albo ,,nadrzednych narracji” (ang. master narratives
w Bamberg, 2011), co w konsekwencji oznacza, ze tworzenie tozsamosci nie
jest procesem czysto psychicznym czy umystowym, ale zachodzi w obecnosci
innych ludzi i w konkretnym otoczeniu makro i mikro kulturowym. Jak twierdzi
Bamberg (2000), w kazdej sytuacji cztowiek prébuje ulokowac samego siebie
na okreslonej pozycji (ang. self-positioning) i jednoczesnie jest lokowany na
okreslonych pozycjach przez innych (ang. being positioned). Tozsamos$¢ czto-
wieka podlega wiec autokonstrukcji w ramach dozwolonych przez kontekst
sytuacyjny i spoteczno-kulturowy. Nie moze by¢ ksztattowana wytgcznie we-
dtug potrzeb i celéw jednostki, ale musi uwzglednia¢ ramy mikro i makro kon-
tekstu, co oznacza, ze jednostka potrzebuje wiedzy na temat jej samej, wiedzy
o innych ludziach i $wiecie. Jak dowodzi Erikson (1968: 86), ,,nie mozna oddzie-
li¢ rozwoju jednostkowego od zmian, jakie majg miejsce w spoteczenstwie”,
a Bokszanski dodaje, ze ,jednostka nie jest tu strukturg trwatych wtasciwosci,
cech, lecz dynamicznym aktorem wyposazonym w powotywane interakcyjne
definicje”, co ,,odbywa sie dzieki wykorzystaniu do tego celu intersubiektyw-
nych zasobdw symbolicznych, gtdwnie jezyka” (Bokszanski, 1989: 32).

Rola jezyka w procesie ksztattowania tozsamosci jest dwojaka. Z jednej
strony, jezyk jako system symboli, czes¢ dziedzictwa kulturowego danej
wspodlnoty, wyposaza cztowieka w narzedzia, ktére moze on wykorzystaé
w procesie tworzenia kategorii poznawczych, w tym kategorii siebie samego
i innych. Z drugiej strony, jezyk jest narzedziem aktywnej komunikacji z in-
nymi ludZzmi, a umiejetnos¢ efektywnego korzystania z jego zasobdéw pozwa-
la na bardziej dowolne kreowanie wtasnego wizerunku oraz rozpoznawanie,
nadawanie i aprobowanie okreslonej tozsamosci innym.

Proces kategoryzacji dokonuje sie poprzez wyabstrahowanie podo-
bienstw i réznic wizerunku wtasnego i innych ludzi (Tajfel, 1982; Tajfel i Turner,
1979), co doprowadza do okreslenia identycznosci i réznicy pomiedzy jednostka
i grupg. Tam gdzie przewazajg podobienistwa nastepuje utozsamianie z grupg
i stopniowe przejmowanie peryferyjnych cech grupy, co prowadzi do zaciesnie-
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nia relacji jednostki z grupg. W sytuacji konfliktu tozsamosci osobowej i tozsa-
mosci grupy dochodzi do wykluczenia z grupy i oddalenia od jej uregulowan.
Tozsamos$¢ ujmowana jako ,,dzieto cztowieka, rezultat jego swiadomych
wyboréw” (Kwiatkowska, 2005: 53) opiera sie na refleksyjnosci, ktéra nie pro-
wadzi jednak do ,,zwiekszajgcej sie pewnosci, ale do metodologicznego watpie-
nia” (ibid.). Wybory dotyczg zaréwno wizerunku, jaki cztowiek chce i jest w sta-
nie wykreowaé w interakcji z innymi oraz srodkéw, ktére wykorzystuje w tym
procesie. W obu przypadkach jego wybor jest ograniczony przez szereg czynni-
kéw psychologicznych, spotecznych i kulturowych, ktére zostaty wspomniane
powyzej. Wszystkie one wydajg sie jednak by¢ zakotwiczone w wiedzy, jaka
cztowiek tworzy, przetwarza i aktywnie stosuje w kontekstach sytuacyjnych.

3. Wiedza w ksztattowaniu tozsamosci cztowieka w ponowoczesnosci

Wiedza najczesciej jest pojmowana jako repozytorium informacji zdobytych
przez cztowieka w procesie rozwoju i ksztatcenia formalnego i przechowywa-
nych w pamieci, a wydobywanych w sytuacjach wymagajacych odwotfania sie
do doswiadczen przesztych. W czasach ponowoczesnych, cztowiek nie moze
polegac na wiedzy zdobytej w wyniku wczesniejszych doswiadczen, nie moze
stosowac utartych schematow dziatan, raczej jego celem jest ,powotywac ja
[wiedze] do istnienia” (Kwiatkowska, 2005: 13). Wedtug koncepcji Schona
(1983), obecnie cztowiek nie zajmuje sie rozwigzywaniem terazniejszych
problemow, lecz projektowaniem przysztych dziatan, ktére te problemy wy-
eliminujg. Kwiatkowska (2005) idzie dalej, twierdzac, ze stereotypowe za-
chowania i dziatania generujg ryzyko i zagrozenie dla istnienia cztowieka,
dlatego cztowiek powinien ich unika¢, aby zmniejszy¢ badZ wyeliminowaé
ryzyko jego fizycznego istnienia, jak réwniez spotecznego wykluczenia.

Co wiecej, rozwdj cywilizacyjny doprowadzit do takiego przyspieszenia
tworzenia wiedzy, ze cztowiek nie jest fizycznie w stanie opanowac jej w ca-
tosci. W konsekwencji, wiedza, jakg posiada jest albo bardzo skromna obje-
tosciowo (waska specjalizacja), albo bardzo powierzchowna i w rezultacie
bezuzyteczna. Kwiatkowska (2005: 22) méwi tu o ,,zasobach bezwiedzy”, tzn.
wiedzy, ktdra jest nieprzydatna, bo przestarzata, a Schon (1983) twierdzi, ze
nadmiar tworzonej wiedzy i brak mozliwosci jej gruntownego opanowania
prowadzg do btedéw w dziataniach, a w konsekwencji do kryzysu zaufania
wiedzy oraz deprofesjonalizacji i deprecjacji statusu profesjonalisty.

W ponowoczesnosci wartoscig okazuje sie metodologia tworzenia wiedzy
zamiast jej gromadzenia. Wiedza przydatna to wiedza tworzona ,w biegu” pod
dyktando wymogdw sytuacyjnych. Wiedza, ktora pozwala nie tyle rozwigzywac
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problemy, co projektowac pozgdang przysztosé i wcielac jg w zycie. Wiedzg ade-
kwatng jest wiec wiedza praktyczna, oparta na krytycznej analizie sytuacji i two-
rzeniu praktycznych rozwigzan, ktére eliminujg zagrozenia ,bezpieczeristwa
ontologicznego” (Kwiatkowska, 2005: 15) cztowieka. Wiedza uzyteczna jest wie-
dzg opartg na refleksji o terazniejszosci, ale ukierunkowang na przysztosc.

Tak pojmowana wiedza praktyczna jest czesto w sprzecznosci z wiedzg
teoretyczng/deklaratywng, tzn. zdobytg w procesie ksztatcenia i opartg na
doswiadczeniach przodkdw, co rodzi konflikt pomiedzy procesami poznaw-
czymi i zachowaniami cztowieka. Konflikt, jak twierdzg badacze ponowocze-
snosci (Beck, 2002; Giddens, 1991; Jenkins, 2008; Kwiatkowska, 2005), jest
cechg charakterystyczng wiedzy cztowieka w XXI w. Wynika on z natury
zmian wspodtczesnej rzeczywistosci. Nie istnieje juz rzeczywistos$¢ stabilna,
kierowana prawami naturalnymi i opartymi na nich regutami spotecznymi
i kulturowymi. We wspotczesnosci dominuje kategoria wyboru, ktéra odpo-
wiada za konflikty, z jakimi jest konfrontowany wspétczesny cztowiek. Jest on
zmuszony do nieustannego wyboru pomiedzy sferg prywatnosci i sferg pu-
bliczng, pomiedzy tym co prawdziwe i fatszywe, pomiedzy trwatoscig a dy-
namiky, pomiedzy identyfikacjg i rdznica.

Te sytuacje tarcia pomiedzy psychofizjologicznymi mozliwosciami
i aspiracjami jednostki a strukturg karier oferowang przez spoteczenstwo
prowadzg do rozwoju tozsamosci. Tak wiec dokonywanie swiadomych wybo-
réw i egzystencja w Swiecie narastajgcych sprzecznosci charakteryzujg proces
ksztattowania tozsamosci wspotczesnego cztowieka. Jednoczesnie rodzg po-
trzebe zwrdcenia uwagi na udziat samego cztowieka w tworzeniu tozsamosci.
Stad wywodzi sie koncepcja ,aktora spotecznego” (Mead, 1934), ktéry sam
tworzy swojg tozsamosé. Aktor jest zdolny do podejmowania dziatan, ktére
doprowadzg do ksztattowania tozsamosci wedtug jego wizji. Aktor ma wie-
dze nie tylko dotyczaca tego, co chce osiggnad, tzn. jaki obraz siebie stwo-
rzy¢, ale réwniez wiedze praktyczng dotyczgcg mozliwosci, narzedzi i sposo-
bow realizacji tej koncepcji, jest wiec w stanie, ksztattujgc koncepcje samego
siebie i innych, dokonac refleksji o sobie samym i otoczeniu.

Wiedza aktora spotecznego w postmodernizmie jest dynamiczna, trak-
towana jako proces, ktdrego istotg jest kreatywna, Swiadoma dziatalnos¢
poznawcza aktora, w wyniku ktdérej tworzy on ,subiektywng wiedze ukrytg,
uzewnetrzniang w ramach specyficzno-kontekstowych interakcji miedzyludz-
kich za pomoca okreslonych srodkéw wyrazu” (Bendkowski, 2012: 29). Na-
rzedzia jezykowe pozwalajg na przeksztatcenie wiedzy ukrytej, ktéra jest
niestrukturalizowang wiedzg jednostki w wiedze jawng, sformalizowang
i spoteczng. Zdobywanie wiedzy polega wiec na uczeniu sie poprzez dokona-
nie refleksji nad wiedzg ukrytg i jej uzewnetrznienie (zwerbalizowanie i/lub
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wprowadzenie w praktyke) w okreslonej wspdlnocie posiadajgcej wspdlne
narzedzia wyrazu i dziatania.

4. Tworzenie i dyfuzja wiedzy we wspolnocie dziatan

Termin ,wspdlnota praktyki” (Gach, 2007), ,wspdlnota praktykéw” (Kubiak,
2008), czy ,wspolnota dziatan” (Bendkowski, 2012) wywodzi sie z teorii sytu-
acyjnego uczenia sie, opracowanej przez J. Lave i E. Wengera w 1991 r. (Com-
munity of Practice Theory). Wedtug tych autorow, wspodlnoty dziatan sg wsze-
dzie, a ich cechg charakterystyczng jest wspdlne rozumienie celu i cheé prze-
konania sie o tym, co wiedzg inni. Wenger (1998) twierdzi, ze wspdlnote dzia-
tan mozna zdefiniowac¢ za pomocy tego, czego dotyczy (domena), tego jak
funkcjonuje (relacje pomiedzy cztonkami) i wytwordw jej dziatania (zasobdw).

Podstawg istnienia wspdlnoty jest che¢ do uczenia sie i wcielania w zy-
cie konkretnych dziatan. Proces uczenia sie jest procesem spotecznym, a nie
czysto psychologicznym, ktory zachodzi dzieki zanurzeniu jednostki w dziata-
nia okreslonej spotecznosci. Poszczegdlni cztonkowie uczestniczg w procesie
uczenia sie w réznym stopniu, w zaleznosci od posiadanej wiedzy lub star-
szenstwa. Wytwarzajg oni wiedze, wspdtpracujgc nad rozwigzaniem proble-
mow i dzielgc sie praktycznymi doswiadczeniami. Wiedza jest wiec osadzona
w dziataniach wspodlnoty. Dzieki niej cztonkowie wspdlnoty lepiej sie poznaja,
zwieksza sie ich wzajemne zaufanie i sktonnos¢ do dzielenia sie wiedzg, co
w rezultacie prowadzi do powiekszenia zasobdw wiedzy indywidualnej i gru-
powej. Wedtug Enkel i in. (2002), proces dzielenia sie wiedzg jest procesem
nieformalnym, a cztonkowie takiej wspdlnoty wyksztatcajg wtasng tozsamosé
oraz podzielane wartosci i zasoby wiedzy.

Wspdtdziatanie oznacza odkrywanie, konstruowanie i wytwarzanie
przez cztonkdédw wspdlnoty jednej wspdlnej rzeczywistosci (reification), tzn.
takich artefaktéw (narzedzia, procedury, opowiesci, jezyk), ktére ,urzeczo-
wiajg okreslone aspekty ich dziatania” (Bendkowski, 2012: 53 za Wenger,
1998). Wszystko to prowadzi do wytworzenia tozsamosci wspdlnoty oraz do
okreslonego spojrzenia, rozumienia i Swiadomosci siebie samego kazdego
z cztonkéw wspdlnoty. Tworzy sie wiec tozsamosé wspdlnotowa wyrazona
gtéwnie w formie okreslonych postaw, zasad, hierarchii wartosci oraz ,,akcep-
tacji okreslonej rzeczywistosci jako istotnego punktu odniesienia dla wtasci-
wego rozumienia siebie, wtasnej historii, terazniejszosci i przysztosci oraz
otaczajgcego Swiata, a takze w celu urzeczywistniania siebie w harmonii
z tym podstawowym rozumieniem” (Bendkowski, 2012: 53).
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Nie wszyscy cztonkowie jednakowo aktywnie biorg udziat w dziata-
niach wspdlnoty, co oznacza, ze rézny jest ich wktad w procesy tworzenia
zasobow wiedzy wspdlnoty i rozny stopien identyfikacji z nig. Brazelton
i Gorry (2003) rozrdzniajg trzy kategorie cztonkdw wspdlnoty wedtug stopnia
ich zaangazowania i mozliwosci tworzenia wiedzy, tj. tworcéw wiedzy, uzyt-
kownikéw wiedzy oraz biernych uczestnikéw. Z kolei Wenger (1998) wyrdznia
cztery kategorie cztonkostwa we wspdlnocie (petne, peryferyjne, marginalne,
outsiderskie) w zaleznosci od stopnia zaangazowania w dziatanie i czestos¢
kontaktéw z innymi cztonkami wspdlnoty. Tozsamos¢ cztonkdw wspdlnoty
jest wiec zréznicowana i zmienna w zaleznosci od kontekstu temporalnego
i przestrzennego, co oznacza, ze w istnienie kazdej wspdlnoty dziatann wbu-
dowane jest napiecie pomiedzy zmiang a stabilizacjg, a to prowadzi do nie-
ustannej reidentyfikacji jej cztonkdw.

5. Refleksyjnos¢ i tozsamos$¢ we wspdlnocie dziatania nauczycieli jezyka
angielskiego jako obcego

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze mamy do czynienia z jakosciowo
nowym dyskursem w pedeutologii. Do opisu i charakterystyki profesji na-
uczyciela nie wystarczajg juz tradycyjne struktury pojeciowe. ROwniez po-
ziom opisu zjawiskowego, ktory do tej pory wyznaczat sposdb tworzenia
i dystrybucji wiedzy okazuje sie niewystarczajgcy. Rodzi to koniecznos¢ sta-
wiania pytan, ktore implikujg tworzenie wiedzy i kategorii pojeciowych po-
zwalajgcych na nazwanie nowej rzeczywistosci funkcjonowania nauczyciela.
Pojeciem, ktére wydaje sie najtrafniej ujmowac jakos¢ aktywnosci
wspotczesnego nauczyciela jest tozsamosc. taczy ona w sobie dialektyke iden-
tycznosci i rdznicy, a wiec pozwala na opisanie tego, co charakterystyczne,
typowe dla danej jednostki, sytuacji, grupy czy roli spotecznej, a jednoczesnie
wskazuje na to, co inne, idiosynkratyczne i nietypowe. Tozsamos¢, wskazujgc
na to, co w cztowieku state (konstrukt mentalny, poczucie wtasnego ,ja”) uwi-
dacznia to, co zmienne i dynamiczne, a to z kolei umozliwia uchwycenie jed-
nostki w dziataniu, podczas dokonywania wyboréw i kreowania alternatyw-
nych wersji samego siebie. W odniesieniu do zawodu nauczyciela, tozsamos¢
pozwala na odrzucenie aksjomatu roli zawodowej w jakg powinien sie on wpi-
sac na rzecz aktywnego uczestniczenia w procesie stawania sie nauczycielem,
samopoznania i samookreSlenia wynikajgcego z dokonanej refleksji oraz
otwiera mozliwos¢ ,wydzwigniecia sie z roli przedmiotu i ujmowania zycia jako
procesu wykraczajgcego poza wtasne ograniczenia” (Kwiatkowska, 2005: 167).
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Swiadomoé¢é wiasnych ograniczen, ale takze wtasnych intencji i mozliwo-
$ci jest jednym z kluczowych czynnikow, ktére zezwalajg na autonomiczny rozwdéj
tozsamosci nauczyciela, ktéra wykracza poza utarte ramy roli zawodowej. Dru-
gim elementem jest umiejetnos¢ tworzenia metodologii wiedzy, co wigze sie
Z umiejetnoscig zdobywania wiedzy uzytecznej i usuwaniem ,,przeszkod episte-
mologicznych” (Cackowski, 1992), tzn. dotychczasowej wiedzy i nabytych umie-
jetnosci, ktére sg nieprzydatne, nieadekwatne i nie poddajg sie zmianie. Dziata-
nia nauczyciela nie mieszcza sie w repertuarze znanych metod i sposobow re-
agowania i nie mogg opierac sie na aktualizacji minionych doswiadczen, ponie-
waz najbogatsza wiedza i instrumenty metodyczne ze swej natury sg niewystar-
czajace i niespecyficzne, a wiec nie nadajg sie do bezposredniego uzycia w kon-
kretnym kontekscie, ale zawsze wymagajg tworczej adaptaciji.

Adaptacje umozliwia system jezyka, dzieki ktéremu jednostka dokonu-
jac refleksji nad zachowaniem wtasnym i innych przedstawicieli wspdlnoty
dziatan tworzy nowe kategorie poznawcze. Jezyk jako podstawowe narzedzie
komunikacji miedzyludzkiej pozwala takze na uzewnetrznienie tychze kate-
gorii, a wiec na przeksztatcenie wiedzy ukrytej w jawng. Dla badacza jezyk
jest narzedziem wgladu w system poznawczy jednostki oraz ogladu tego, co
dzieje sie w interakcji. Wydaje sie wiec, ze jest to najbardziej uniwersalne
narzedzie, jakim dysponuje cztowiek dokonujgc refleksji i uzewnetrzniajac ja
w spotecznym procesie kreowania tozsamosci osobowej.

6. Refleksja a ksztattowanie tozsamosci w interakcji
6.1. Charakterystyka danych

W przedstawionym ponizej badaniu, opierajgc na uniwersalnosci zastosowan
jezyka jako narzedzia poznawczego, komunikacyjnego i badawczego, dokona-
tam analizy zachowan werbalnych uczestnikéw dyskusji. Proby omawiane
w tym artykule pochodzg z wiekszego korpusu zarejestrowanego w czasie
trzech poéttoragodzinnych sesji, w trakcie ktérych studenci niestacjonarnych
studiow drugiego stopnia kierunku anglistyka na Uniwersytecie tddzkim
dyskutowali na temat wptywu nauczyciela na zycie ucznia. Omawiane proby
zostaty dobrane tak, aby zilustrowaé¢ wptyw umiejetnosci dokonywania re-
fleksji i jej bezposredniego uzewnetrzniania na ksztattowanie profesjonalnej
tozsamosci sytuacyjnej nauczyciela jezyka obcego. Kazdy z przytoczonych
fragmentéw pochodzi z réznych dyskusji, w ktérych udziat braty te same
osoby, ale obrady toczyty sie w dwu jezykach. Przyktad 1 jest fragmentem
dyskusji w jezyku angielskim, obcym dla uczestnikdw, a przyktad 2 w jezyku
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polskim, ich jezyku rodzimym. Taka organizacja dyskusji umozliwita wyklu-
czenie stopnia biegtosci w jezyku obcym, jako czynnika determinujgcego
zachowania werbalne jej uczestnikdw.

Niezaleznie od faktu, ze wszyscy uczestnicy dyskusji byli studentami
studiow magisterskich, ich staz pracy byt zréznicowany, poniewaz niektorzy
z nich uzupetniali wyksztatcenie kierunkowe, bedgc w zawodzie od wielu lat,
inni natomiast dopiero stawali u progu swej kariery zawodowej. Zréznicowa-
nie doswiadczen zawodowych czy ich identycznos¢ nie wydajg sie jednak
przesadzaé o zachowaniach interakcyjnych uczestnikdéw, co implikuje inne
czynniki, ktére mogg wptywaé na te zachowania. W ponizszym badaniu, be-
de sie starata wykaza¢, ze kluczowa role w identyfikacji i autoidentyfikacji
jednostki ze wspdlnotg dziatan odgrywa umiejetnos¢ dokonywania biezgcej
refleksji, co prowadzi do tworzenia i uaktualnienia wiedzy wspdlnotowe;.

6.2. Analiza

Przyktad 1

1. P8: the influence that my teachers had on me is that | don’t like
school (.)I have very bad memories about my teachers really (.) so
that’s why I’'m here
(laughter)

(..)

P1: because you will understand your pupils

P8: Yes | will understand | have to be:=

P8: =have to be a (.) teacher (.)

P6: (.)it's myturn=

M: =so what are these bad memories you have

P8: Ididn’t like my teachers because they tried to stop my individuali-
ty and my passions just to make me study but not make me inter-
ested in the subject (.) of course not all of them but most of them
some of them (.)

10. P8: (.) maybe because every teacher thinks that his or her subject is

the most important

11. M: any other contributions

CONU~wWwN

Przyktad 1 ukazuje proces kreacji tozsamosci nauczyciela przez stu-
dentke (P8), ktora nie podjeta jeszcze pracy w zawodzie nauczyciela. Bazujac
gtéwnie na nacechowanych negatywnie doswiadczeniach ucznia (bad memo-
ries), P8 wyraza che¢ wejscia w profesje nauczyciela. WypowiedZ 1 uze-
wnetrznia jej sprzeczne postawy dotyczgce wizerunku nauczyciela, procesu
nauczania i szkoty. P8 nie lubi szkoty, ale chce zostaé cztonkiem wspdlnoty
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profesjonalistow nierozerwalnie zwigzanej ze szkotg i ksztatceniem. Pragnie
wejs¢é w role, z ktdrg sie nie identyfikuje, a wrecz odrzuca. Jej postawa wyra-
za dazenie do zmiany wizerunku nauczyciela, co implikuje aktywny udziat
jednostki w tym procesie. P8 nie zamierza odgrywac nadanej odgérnie roli
nauczyciela, ale poprzez refleksje buduje wiedze o mozliwosciach twdrczego
jej konstruowania. Werbalizujgc swe mysli w tej konkretnej sytuacji interak-
cyjnej P8 uzewnetrznia wizerunek nauczyciela, z ktorym sie identyfikuje.

Poddajac analizie zawarto$¢ wypowiedzi P8 z przyktadu 1, tatwo za-
uwazy¢, ze intuicyjnie odrzuca ona forme ksztattowania tozsamosci nauczy-
ciela, ktéra dominowata we wczesnej nowoczesnosci, tj. , przez socjalizacje”,
czyli zanurzenie w praktyke (Scollon i Scollon, 2001). W ambiwalenc;ji jej po-
staw uwidacznia sie dgzenie do wykreowania tozsamosci nauczyciela charak-
terystycznej dla dwudziestego pierwszego wieku, tj., opartej na kompeten-
cjach zdobytych w wyniku formalnego ksztatcenia i popartych certyfikatami.
Dlatego P8 wybiera ksztatcenie uniwersyteckie, filologiczne (dlatego tu je-
stem), ktére pozwoli jej na uzyskanie odpowiednio certyfikowanych, formal-
nych kwalifikacji zawodowych i wiedze ekspercka. Jawi sie ona jako aktor
poznaweczy i spoteczny, zaangazowany w proces kreowania swej tozsamosci,
ktory opierajgc sie na doswiadczeniach poprzednich pokolen, dazy do roz-
wigzania zadan, jakie czekajg jg w przysztosci.

Jej przyszty wizerunek nie jest jeszcze jednak jasno sprecyzowany. P8
ksztattuje go ,w biegu” uzupetniajgc, rewidujgc i aktualizujgc pod wptywem
biezgcych wydarzen i doswiadczen sytuacyjnych oraz pod wptywem refleks;ji
0 nauczaniu, do jakiej zmusza jg udziat w dyskusji. Biezgca refleksja P8 uwidacz-
nia sie poprzez jej zaangazowanie w polemike, aktywne wyrazanie opinii i dzie-
lenie sie spostrzezeniami oraz w jej postawach wzgledem innych rozmoéwcéw. Jej
tozsamos¢ jest tez aktywnie ksztattowana przez innych uczestnikdéw dyskusji, co
uzewnetrznia sie w ich stosunku do wypowiedzi i zachowan P8.

Wypowiedzi P8 sg dos¢ dtugie w poréwnaniu do innych uczestnikow
dyskusji o podobnym profilu zawodowym. Szczegdlnie zachowanie P6, ktdra
podobnie jak P8 dopiero wkracza w profesje nauczyciela i nie posiada jeszcze
zadnego doswiadczenia zawodowego, jest wyraznie odmienne od zachowa-
nia P8. Wypowiedzi P6 sg krétkie i zdawkowe, a jej proby wtaczenia sie
w dyskusje nieporadne, a wrecz uwazane przez innych uczestnikow jako nie-
pozgdane w danej chwili. Aktywnos$¢ P8 zostaje zauwazona i zaakceptowana
przez innych uczestnikdw dyskusji, w tym przypadku przez moderatora (wy-
powiedz 8), ktdry zacheca P8 do dalszej wypowiedzi, mimo ze P6 sygnalizuje
ched¢ wyrazenia swej opinii (wypowied? 7). P8 jest wiec rozpoznawana jako
uprawniony cztonek wspdlnoty dziatan, a jej gtos liczy sie w dyskusji. Lave
i Wenger (1991) twierdzg, ze tylko osoby, ktére sg w stanie dodaé¢ nowe ele-
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menty do wiedzy wspdlnotowej, tzw. ,reification” sg identyfikowane jako
cztonkowie wspdlnoty. Zachowanie interakcyjne P8 i innych uczestnikow
dyskusji wskazuje, ze w przypadku P8 autoidentyfikacja ze wspdlnotgy jest
ratyfikowana przez uprawnionych cztonkéw tej wspdlnoty, poniewaz jej re-
fleksja uzewnetrzniona w wypowiedziach jest oceniana jako artefakt uboga-
cajacy wiedze wspdlnoty. Odmiennie jest oceniane dziatanie P6, w ktorym
uczestnicy dyskusji nie rozpoznajg dziatan charakterystycznych dla wspodlno-
ty, a tozsamos¢ P6 jako jej cztonka jest delegitymizowana.

Przyktad 2

1. P2: wazne jest jeszcze to zeby by¢ postrzegana jako osoba ktdra
pasjonuje sie swoim przedmiotem (.) a nie tylko odwala robote
i idzie do domu

2. P6: doktadnie=

3. Ps: =w ogdle swoim zawodem, nie tylko swoim przedmiotem

4. P6: [tak]

5. P4: [dzi]siaj to kocham ludzi, dzisiaj opowiadam o bitwie pod
grunwaldem, bla bla bla do widzenia, to wszystko

6. P1: to tez jest praca gdzie tak naprawde naszg metody podstawo-

wa pracy i jakas technikg jestesmy my sami (.) wiec to jaka
jestesmy osobg co sobg reprezentujemy to jest to czego tak
naprawde uczymy oprocz jakiejS tam merytorycznej strony
przedmiotu (.) dla mnie jest to praca trudna i taka ktéra jest
wyzwaniem bo nie wszystko da sie tu wyuczy¢ (.) bo po prostu
pracujgc sobg to jest i zmeczenie materiatu i mamy nieraz tez
zty dzieni i to jest trudne ze po prostu tu nie da sie jakby oddzie-
li¢ naszej osoby (.) tu nie s3 numerki cyferki ze my sobie pozli-
czamy czy mamy gorszy lepszy dzien nie wiem (.) koniec kolum-
ny wyjdzie nam taki sam w rozliczeniu tylko po prostu pracuje-
my sobg tutaj te nasze emocje i nastroje tez majg znaczenie
i wiasnie umiejetnos¢ operowania tym wszystkim to jest chyba
w tym wszystkim najtrudniejsze

Przyktad 2 ilustruje zachowanie nauczycieli o dtugim stazu pracy (P1,
P2) na tle zachowan nowicjuszy (P6, P8). P2 swg wypowiedzig 1 podkresla
relacyjny charakter tozsamosci (by¢ postrzegana jako osoba). Z jednej strony
jest ona swiadoma koniecznosci podejmowania dziatan i odpowiedzialnosci
jednostki za kreacje wtasnego wizerunku (lokowanie samego siebie) a z dru-
giej strony zdaje sobie sprawe z roli jakg odgrywajg inni w tym procesie (by-
cie lokowanym). Tozsamos¢ nie jest, wedtug P2, nabytym raz na zawsze
i niezmiennym zespotem cech osobowosciowych. Wedtug niej kazdy czto-
wiek (aktor spoteczny), dokonujgc Swiadomych wyboréw zachowan werbal-
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nych i niewerbalnych, projektuje wtasng wersje tozsamosci osobowej i jed-
noczesnie tworzy coraz to nowe wersje tozsamosci spotecznej, a w tym wy-
padku zawodowej. Inni aktorzy mogg te warianty tozsamosci zaakceptowac
badz odrzuci¢. Czynnikiem, ktéry wedtug P2 determinuje tozsamos¢ nauczy-
ciela, jest pasja przedmiotem nauczania. Pasja implikuje dogtebng znajomos¢
przedmiotu, co z kolei prowadzi do rozwoju tej pierwszej. Innymi stowy im
wieksza wiedza przedmiotowa nauczyciela, tym wieksze jego zaangazowanie
W proces uczenia sie. Posrednio P2 twierdzi, ze wiedza przedmiotowa jest
czynnikiem identyfikujgcym we wspdlnocie dziatan. W odpowiedzi P8
stwierdza, Zze pasja musi dotyczy¢ zawodu, a nie wytgcznie dziedziny nauko-
wej, ktdrej nauczaniem zajmuje sie dany nauczyciel, a to sugeruje, ze posia-
danie wiedzy metodycznej i pedagogicznej jest konieczne do ksztattowania
tozsamosci spotecznej nauczyciela. P6 wprawdzie zgadza sie z pogladami PS8,
ale ich nie rozwija, a jej wypowiedZ przechodzi niezauwazona, poniewaz
kolejni uczestnicy dyskusji odnoszg sie do wypowiedzi P8, co $wiadczy o ulo-
kowaniu P8 jako uprawnionego cztonka wspdlnoty i odrzuceniu P6.
Kulminacyjnym momentem dyskusji jest wypowiedz P1, nauczycielki
z dtugim stazem zawodowym (wypowiedz 6), w ktérej dokonuje ona utoz-
samienia osoby nauczyciela z metodg i technikg nauczania. W jej opinii, toz-
samos$¢ nauczyciela jest kreowana w dziataniu, a nauczycielem nie mozna
sta¢ sie poprzez nabycie odpowiednich kwalifikacji i certyfikatow. Przeciwnie,
tylko poprzez aktywne, Swiadome dziatanie i stosowanie odpowiednich prak-
tyk dana osoba moze by¢ identyfikowana jako przedstawiciel danej wspdlno-
ty. Odwrotnie niz P8 (wypowiedz 1, przyktad 1), P1 optuje za ksztattowaniem
tozsamosci nauczyciela poprzez ,socjalizacje” (Scollon i Scollon, 2001), czyli
bezposrednie zanurzenie w praktyce. Wedtug niej wiedza formalna i wy-
ksztatcenie uniwersyteckie sg drugorzedne w stosunku do osoby nauczyciela,
ktora determinuje jakosc¢ ksztatcenia.
ztozonos¢. Kreacja tozsamosci nauczyciela jest uwarunkowana jego dyspozy-
cjami psychofizycznymi w konkretnym kontekscie sytuacyjnym oraz pozycja
w szerszym dyskursie spoteczno-kulturowym, w ktérym ten proces zachodzi.
W takim dynamicznym procesie tworzenia tozsamosci, aktor spoteczny opie-
ra sie na umiejetnosci operowania zaréwno elementami Srodowiska jak
i wtasnej osoby. Aby tego dokona¢, musi on posiadaé nie tyle odpowiednig
wiedze przedmiotowg, ale przede wszystkim samowiedze, ktora umozliwia
podejmowanie efektywnych dziatan i dokonywanie wyboréw w réznorod-
nych, sytuacyjnie zmiennych kontekstach. W ten sposéb, P1 wskazuje na
wartos¢ wiedzy, a wiasciwie na umiejetnosc jej biezgcego tworzenia i stoso-
wania zaleznie od wymagan dyskursu spotecznego i sytuacyjnego.
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W przyktadzie 2, podobnie jak w przyktadzie 1, P6 — nowicjusz we
wspolnocie dziatan - nie wnosi nowych artefaktéw, ktére budowatby i rozwijaty
wiedze wspdlnoty. Wigcza sie w dyskusje poprzez aktywne stuchanie. Nie bu-
duje wiedzy wspdlnotowej, ale rozwija wtasng. Nie dokonuje wiasnej, biezgcej
refleksji, a jedynie podaza za refleksjg pozostatych uczestnikéw dyskusji. Taka
postawa, (charakterystyczna dla ucznia w procesie ksztatcenia) prowadzi do
dyskryminacji P6 w procesie identyfikacji ze wspdlnotg nauczycieli i sytuuje ja
,po drugiej stronie biurka” (Lortie, 1975) czyli we wspdlnocie ucznidw.

7. Whnioski

Analiza dwu krétkich fragmentéw dyskusji pomiedzy doswiadczonymi i po-
czatkujacymi nauczycielami udowadnia, iz umiejetnos¢ dokonywania bieza-
cej refleksji i budowanie wiedzy wspdlnotowej w oparciu o elementy kontek-
stu interakcyjnego prowadzg do identyfikacji jednostki, ktéra posiada taka
umiejetnosé, jako cztonka wspdlnoty dziatan. Jezyk jest narzedziem, ktére
pozwala na uzewnetrznienie refleksji i przemiane wiedzy ukrytej w wiedze
jawng, ktorg dzielac sie, cztonkowie wspdlnoty jednoczesnie budujg i posze-
rzajg. Wiedza budowana w interakcji pozwala na identyfikacje jednostki jako
przynalezacej lub odstajgcej od wspdlnoty. Identyfikacje mogg przebiegad
réznie w roznych kontekstach sytuacyjnych. Tak wiec jednostka identyfiko-
wana w jednej grupie jako cztonek danej wspdlnoty moze by¢ okreslana jako
outsider w innej sytuacji. Na przykfad, student w trakcie praktyk pedagogicz-
nych moze by¢ identyfikowany jako nauczyciel, a poza okresem praktyk jako
student. O przynaleznosci do wspdlnoty dziatan decyduje szereg czynnikéw
spoteczno-psychologicznych, ale biezgca refleksja realizowana jezykowo wy-
daje sie kluczowa w trakcie dyskusji tematycznych we wspdlnocie dziatan.
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BIOGRAFIA ZAWODOWA JAKO ZRODtO WIEDZY -
AUTOBIOGRAFICZNE REFLEKSJE EMERYTOWANYCH
NAUCZYCIELEK JEZYKA OBCEGO"

Professional biography as a source of knowledge:
Autobiographic reflections of retired language teachers

This article reports a qualitative research project focused on examining
the professional biographies of four post-service Polish teachers of for-
eign languages. The main objective was to find out what experiences in
their professional biographies the participants perceived as the most
critical, and to see if those memories were roughly similar in the partici-
pants’ accounts. Following Karol Wojtyfa’s (1994) anthropological views
connected with a person’s structure and their dynamism, the study dis-
cusses the subjects’ experiences relating to teacher reactivity, emotivity
and agency against the socio-political background of Poland in the peri-
od before and after political transformation.

Keywords: biographies, reflection, foreign language teachers, retired
teachers, reactivity-emotivity-agency, Poland

Stowa kluczowe: biografie, refleksja, nauczyciele jezyka obcego, nauczy-
ciele emerytowani, reaktywnosé-emotywnosé-sprawczosé, Polska

! Autorka sktada serdeczne podziekowania uczestniczkom badania za wyrazenie
zgody na udziat w nim.
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1.Wstep

Wykorzystanie metody biograficznej na gruncie badan z zakresu akwizycji
jezyka od kilku lat cieszy sie duzym zainteresowaniem, zwtaszcza wsréd ba-
daczy stosujacych metody jakosciowe. Jest tak, gdyz biografie sg zywym
przyktadem historii cztowieka, opowiesciami wtasnego zycia wyzwalajgcymi
refleksje. Cho¢ niewatpliwie analizy biograficzne czynnych nauczycieli pozwa-
lajg na lepsze poznanie, opisanie czy interpretacje rdznorodnych zjawisk
glottodydaktycznych, istnieje grupa pedagogdéw stanowigca rzadki obiekt
badan dotyczacych procesu nauczania i uczenia sie jezykdw obcych — emery-
towani nauczyciele jezykow obcych (JO), ktérych biografie jezykowe poddane
refleksji, mogtyby przyczynic sie do wzbogacenia naszej wiedzy glottodydak-
tycznej, czy poszerzenia horyzontu myslowego.

2. Dlaczego nauczyciele emerytowani?

Istniejg przestanki, aby zajmowa¢ sie doswiadczeniem zawodowym bytych na-
uczycieli JO z przynajmniej kilku powoddw. Po pierwsze, nauczyciele, ktérzy for-
malnie mogg juz zaprzestac pracy zawodowej, majg w stosunku do niej poczucie
dystansu i ,przeszli z jednej wspdlnoty dyskursu do innej” (Wejland, 2011: 16).
Dzieki temu mogg dokonaé bardziej wnikliwej refleksji nad przebytg drogg za-
wodowa, a przez to stuzy¢ lepszg radg mtodszym nauczycielom. W tym znacze-
niu refleksja biograficzna przyjmuje dwa wymiary: retrospektywny, gdyz dotyczy
wydarzen minionych, jak rdwniez prospektywny, gdyz skierowana do innych, jest
nastawiona na przyszto$¢ stuchajgcych. Po drugie, sposéb konceptualizacji rze-
czywistosci zawsze zalezy od kontekstu, czyli miejsca, w ktdrym zyjemy i z ktore-
go patrzymy. Dlatego studiowanie biografii emerytowanych nauczycieli jest wta-
Sciwie studiowaniem ich socjobiografii, umozliwiajgcych poznanie kulturowych
wyznacznikdéw czaséw, w ktorych przyszto im zy¢ poprzez pryzmat konkretnej
jednostki. Malewski (2010: 156) twierdzi, iz ,narracja jest kwestig spoteczng (...)
nawet woweczas, gdy dotyczy doswiadczen osobistych”. Nowak-tojewska (2011:
213) z kolei uwaza, ze o ,charakterze wiedzy nie przesadza to, co jest jej przed-
miotem, ale spoteczne okolicznos$ci wytwarzania i funkcjonowania tej wiedzy”.
Stad to, co uznajemy za biograficzne fakty, jest odbiciem dyskurséw ksztattuja-
cych zycie konkretnych nauczycieli, odzwierciedleniem makrostruktur spotecz-
nych, ktére biograficznie ,,odcisnety sie” na nich (Malewski, 2010: 161). Po trze-
cie, zyjemy w kulturze narracji, biografizmu i autobiografizmu, okreslanej czasa-
mi jako ,,narracyjny zwrot” (narrative turn) (Pavlenko, 2007: 164). Znamy biogra-
fie i autobiografie artystéw i naukowcow, zas w dyskursie glottodydaktycznym
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pojawiajg sie biografie wybitnych uczniéw (Biedron, 2012), wyrdzniajgcych sie
nauczycieli praktykow (Werbinska, 2004), jednym stowem, tych, ktérzy odniesli
sukces. Raczej nieznane sg opracowania na temat trudu pedagogicznego zwy-
ktych nauczycieli JO, czy na temat ich wiedzy biograficznej konstytuowanej lo-
kalnie (Ligus, 2009: 13). W biografiach podejmowane s3g przewaznie wydarzenia
niecodzienne, zas$ ci, ktérych zycie przebiega zwyczajnie miedzy pracg a domem
nie wiedzg, jak opowiadac o sobie (Lalak, 2010: 124). Po czwarte, warto zazna-
czyé, ze faza zycia na emeryturze stracita swadj ,statyczny i spoczynkowy charak-
ter” (ibidem: 142), a klasyczny trzyfazowy podziat zycia: przygotowanie do roli
cztowieka dorostego, dorostos¢, emerytura i stan spoczynku, przestat by¢ wy-
starczajgcym instrumentem opisu ludzkiego zycia (Lalak, 2010). Podejmuje sie
badania na temat estetyzacji starosci (Dubas, 2011: 203), bada uczniéw JO po 50
roku zycia (Jaroszewska, 2013), prawdopodobnie wychodzac z przekonania, ze
dojrzaty wiek stanowi wartos¢ samg w sobie. Brak oddania gtosu emerytowa-
nym nauczycielom jezykéw obcych moze prowadzié, z jednej strony, do wyklu-
czenia tej grupy z opracowan badawczych, zas z drugiej strony do niewykorzy-
stania jej potencjatu, jako cennego Zrédta rozszerzenia wiedzy o nauczycielu,
jego Srodowisku czy spoteczno-kulturowych nastepstwach.

Po pigte, w badaniach pedeutologicznych, dzieki zastosowaniu metody
jakosciowej, odchodzi sie od kompetencyjnego modelu myslenia o nauczy-
cielu, oderwanego od dzisiejszych potrzeb i rzeczywistosci. Wspotczesne
paradygmaty inspirujg nie do badania skutecznosci pracy nauczyciela, ideal-
nych cech czy przypisanych rél spotecznych (Kwiatkowska, 2004), ale do
zgtebiania jego osobistego sposobu rozumienia swiata pod wptywem spo-
tecznie nagromadzonych doswiadczen. Dlatego badanie biografii nauczycieli
umozliwia dotarcie do nauczycielskiego procesu konstruowania, rekonstru-
owania czy dekonstruowania indywidualnych doswiadczen. W koncu, reflek-
sje na temat biografii zawodowych innych nauczycieli powodujg pojawienie
sie refleksji u odbiorcy. Jest tak, gdyz lubimy poréwnywac sie z innymi,
a niekiedy w wypowiedziach innych, znajdujemy drogowskazy dla wtasnego
dziatania. Stuchanie refleks;ji tych, ktérzy majg droge zawodowg juz za sobg,
moze dlatego stanowi¢ okazje do wtasnych samoocen i syntez swojego zycia,
czy zrozumienia kluczowych momentéw wtasnego rozwoju zawodowego.

3. Badanie
Przedmiotem projektu uczyniono dwa problemy badawcze:

— Co badani emerytowani nauczyciele réznych jezykéw obcych uznajg
za wazne doswiadczenia, jaki nadajg im sens i jak je interpretujg?
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— Jakie podobienstwa i rdznice mozna wyodrebni¢ w biografiach bada-
nych nauczycieli ze wzgledu na nauczany jezyk obcy?

3.1. Dobo6r uczestnikow i organizacja badania

Uczestniczkami badania byty 4 emerytowane nauczycielki: 2 jezyka niemiec-
kiego (Inga i Marlena), 1 jezyka rosyjskiego (Lena) i 1 jezyka angielskiego (An-
na)>. Dobor préby badawczej opierat sie na trzech kryteriach: pobierania
Swiadczen emerytalnych, dtugoletniej pracy w szkole w charakterze nauczycie-
la JO oraz zgody na udziat w badaniu. Wywiady narracyjne przeprowadzono
w okresie od maja do lipca 2013 roku. Wszystkie respondentki wyrazity zgode
na nagrywanie swoich refleksji. Dodatkowo badaczka sporzgdzata notatki.

3.2. Praca nad materiatem

Choc istniejg rdzne propozycje analiz biografii autorke zainspirowato podejscie
antropologiczne, powstate na gruncie pogladéw Wojtyty (1994; 1999; tatacz,
2011), ktdre pozwalajg spojrzeé na biografie cztowieka od strony antropologii,
wyodrebniajgc strukture i dynamike osoby. W skfad pierwszej wchodzg trzy
warstwy: somatyczna, psychiczna i osobowa’, a kazdej z nich odpowiadaja
nastepujgce dynamizmy: warstwie somatycznej — reaktywnosé¢, warstwie psy-
chicznej — emotywnos¢, a warstwie osobowej — sprawczos¢. Poniewaz war-
stwy sktadajgce sie na strukture danej osoby sg bardziej ogdlne niz dynami-
zmy, przez co mniej nadajg sie do czerpania konkretnej wiedzy z ludzkiej bio-
grafii, za ,klucze” do analiz biografii nauczycielek przyjeto dynamizmy, ktére
stanowig o podstawowych wtasciwosciach zycia badanych oséb.

Reaktywnos¢, Scisle powigzana z zywotnoscig ciata ludzkiego, oznaczata
w badaniu reakcje i zachowania nauczycielek, ktére nie stanowity ich preferen-
cji, czy Swiadomego dziatania z uzyciem woli, a byly swoistg koniecznoscig,
majacg na celu przetrwanie cztowieka. Takie reaktywne, wegetatywne i ponie-
kad pozawolicjonalne postepowanie konkretnej osoby ma raczej zewnetrzny
charakter®. Emotywno$¢ oznaczata w badaniu odczucia badanych w odniesie-
niu do wartosci, a scislej tego, co czuty w réznych sytuacjach obcowania z jezy-

? Imiona uczestniczek zostaty zmienione.

® Wojtyta méwi o czterech warstwach, gdyz oprécz trzech wymienionych, jest réw-
niez czwarta warstwa - ,,nad-natury”, ktérej odpowiadaja takie dynamizmy jak wia-
ra, nadzieja i mitos$¢. Ma ona konotacje teologiczne i mistyczne, nieistotne dla anali-
zy zagadnienia w tym opracowaniu.

* Reaktywnosé¢ cztowieka stanowita podstawe do stworzenia koncepcji temperamentu.
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kiem. Ten dynamizm cztowieka ma charakter spontaniczny, wskazujacy na to,
Ze co$ dzieje sie w jego psychice i odnosi sie, z jego punktu widzenia, do praw-
dziwosci. Przekonanie osoby ulegajgcej emocji o tym, ze ma w danej chwili
racje i méwi prawde jest tez ukazaniem jej wrazliwosci na pewne wartosci, jak
réwniez wyrazem autentycznosci w ich przezywaniu. Sprawczos¢, trzeci z dy-
namizmoéw psychiki cztowieka, wskazuje na swiadomos¢, podmiotowos¢, akt
woli. Osoba w tej warstwie jest sprawcg swoich czyndw, samopostanowien,
wybordw, odczué, ze to ,,ona sama dziata”, a nie, ze ,,cos sie z nig dzieje”.

4. Wyniki badania i interpretacja

Narracje badanych nauczycielek postuzyty do zrekonstruowania przypisywa-
nych znaczen w odniesieniu do dynamizmdéw reakcyjnosci, emotywnosci
i sprawczosci. Przy kazdej z tych porzadkujacych koncepcji przywotano przy-
ktadowe fragmenty narracji, zaktadajac, ze wypowiedzi potwierdzg wyste-
powanie dostrzezonych zjawisk, a tym samym uwiarygodnig wyodrebnienie
takich, a nie innych koncepcji znaczen.

4.1. Reaktywnos¢

W kategorii reaktywnoséci wyodrebniono dwie podkategorie’: wybér kierun-
ku studiéw jezykowych, ktéry decydujgco wptywa na dalsze losy zawodowe
osoby oraz wybdr zawodu nauczyciela JO. Cho¢ mozna polemizowac z wy-
réznieniem podkategorii ,wybor zawodu” jako dynamizmu reaktywnego,
argumentujac, ze decyzje o kierunkach studiéw sg autonomiczne i podej-
mowane samodzielnie, wypowiedzi narratorek dobitnie ukazujg, ze nie miato
to miejsca w ich przypadku. Obie germanistki pochodzity z autochtonicznych
rodzin pomorskich, jezyka niemieckiego uzywaty w domu i przy spotkaniach
rodzinnych, a dodatkowo jedna z nich co roku wyjezdzata na wakacje do
Austrii. W praktyce oznaczato to, ze obie ptynnie postugiwaty sie jezykiem
niemieckim i byé moze rozpoczecie innego kierunku studiéw niz filologia
germanska bytoby ich autonomiczng decyzjg podjetg wbrew oczekiwaniom
nauczycieli czy znajomych. Nie sugeruje sie tutaj wyboru najtatwiejszego, ale
nie mozna uznaé, iz byly to studia bardzo trudne dla tych konkretnych osdb.
Pozostate nauczycielki rowniez zastanawiaty sie nad innymi kierunkami stu-
didw, sugerujagc sie systemem subiektywnych wartosci czy fatwoscig przyje-
cia na studia. Ze wszystkich narracji wynika, ze ostateczne decyzje podejmo-
wali inni, najczesciej nauczyciele lub kolezanki. Mozna zatem pokusi¢ sie

> Ze wzgledu na ograniczong objeto$¢ artykutu, pominieto podkategorie przepracowania.
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o teze, ze decyzje o rozpoczeciu studiow filologicznych byty przypadkowe,
odbiegajgce od lansowanej ostatnio motywacji idealnej (/deal L2 Self motiva-
tion), (Dérnyei, 2009), cho¢ Inga i Lena juz wtedy wykazywaty zainteresowa-
nie literaturg i kulturg obszaréw jezykowych, ktérych jezyki miaty studiowad,
przektadajgce sie na motywacje integrujacg (Gardner i Lambert, 1972).

Wybér zawodu nauczyciela byt takze w pewnym stopniu przypadkowy,
gdyz zadna z badanych nie wyobrazata siebie, ani przed studiami, ani w trak-
cie studidw, jako nauczycielki. O wyborze profesji zdecydowaty rozwigzania
systemowe, takie jak nakazy pracy, odpracowanie stypendium czy uzyskanie
mieszkania. Jest to ciekawe, gdyz tak jak w przypadku wyboru studiow, nie
byto tu miejsca na marzenia o pracy nauczyciela czy idealistyczne wizje wia-
snego wktadu w rozwdj edukacji jezykowej innych. Inga nawet podaje praw-
dopodobng przyczyne, kiedy twierdzi:

Chyba zrazita mnie do tego pewna dziewczynka, ktorg kazano mi uczy¢ czytac.
Rodzice jej przyjeli mnie kiedy$ na cate wakacje do Gdyni, to byli znajomi
mamy, a ja miatam ich cérke uczy¢ przez cate wakacje czytania. Bytam w IV
czy V klasie, miatam z nig czytac ksigzeczki. Tak mnie to zrazito. Jak mi kazano
z rodzeristwem odrabiac lekcje, byfo to dla mnie najgorsze zajecie®.

Cho¢ z perspektywy czasu wszystkie nauczycielki oceniajg wybdr zawodu
pozytywnie, w momencie decyzji o rozpoczeciu pracy nie byly tg praca za-
chwycone. Przyjety jg jako zrzadzenie losu, ,,robote do wykonania”, zas pozy-
tywne emocje nastgpity pdzniej, w trakcie wykonywania pracy.

4.2. Emotywnos¢

Drugi , klucz” do tozsamosci cztowieka, emotywnos¢, obejmuje catg game ludzkich
odczu, takich jak wzruszenia, uczucia, namietnosci, pasje wptywajgce na okreslo-
ne zachowania. Juz etymologicznie emotywnos$¢ wskazuje na jakie$ poruszenie od
wewnatrz (tac. ex-movere). W przeciwienstwie do reaktywnosci, ,,dynamizm ciata
zostaje przekroczony”, a podstawowg formg stajg sie odczucia krystalizujgce prze-
zywanie przez cztowieka wartosci (tatacz, 2011: 97-98). Jakie odczucia wystgpity
u nauczycielek w ich biograficznych narracjach? Analiza materiatu empirycznego
umozliwia podziat doznan na te, ktére uwazamy za pozytywne, jak rowniez te,
ktore nie dostarczaja przyjemnych wspomnieri w momencie refleksii’.

® Wszystkie przypisy s oryginalne, bez ingerencji stylistycznej.
7 Ze wzgledu na ograniczona objeto$¢ artykutu, pominieto kategorie rozczarowania
oraz kategorie zalu.
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Poczucie satysfakcji

Kwestig wartg odnotowania jest poczucie satysfakcji zawodowej cechujgce
wszystkie badane osoby. Dla Ingi jest to ,najpiekniejszy zawdd na Swiecie”
gwarantujgcy wieloletnie kontakty z cztowiekiem, ,morze kontaktow miedzy-
ludzkich”, zwtaszcza, jak to okreslita, ,dla ‘stadnego’ cztowieka”. Podobnie
o zawodzie nauczycielskim wyrazajg sie Marlena i Anna, cho¢ ta pierwsza
dodaje, ze dotyczy to tylko najwazniejszych relacji, tych pomiedzy nauczycie-
lem a uczniami, gdyz relacje z wspdtpracownikami mogg by¢ rdzne. Poczucie
spetnienia zawodowego ze wzgledu na dobre relacje z uczniami moze doty-
czy¢ kazdego przedmiotu. Dlatego istotne jest dla niniejszej analizy, co takie-
go pozytywnego znajduje sie w zawodzie nauczyciela JO, dzieki czemu mozna
czerpaé satysfakcje. Wedtug Ingi nauczyciel JO ma szczegdlne zadanie do
spetnienia, gdyz musi rozwija¢ $wiadomos¢ réznorodnosci, tolerancje na nig,
nawigzywac do globalnosci swiata. S3 to bardzo wazne stowa, nawigzujgce
do wspodtczesnych rdl nauczyciela JO, ktéremu wyznacza sie funkcje posred-
nika kulturowego (Zawadzka, 2004: 185-214), promotora zgody i pokoju
miedzy narodami, rzecznika globalnego spoteczenstwa obywatelskiego
(Birch, 2009). Natomiast Lena odwotuje sie do swoich osobistych doswiad-
czen nauczyciela jezyka rosyjskiego, twierdzac, ze gdyby uczyta innego
przedmiotu albo w innych czasach, nie miataby poczucia takiej satysfakcji.

Czuje satysfakcje z tego, ze uczytam rosyjskiego. Rosyjski zmusit mnie do du-
zego rozwoju, do poszukiwania czego$ motywujacego, gdy motywacja
ucznidw zupetnie odeszta, wszystko stato sie nieaktualne, wszystkie ,,ogonio-
ki” warte funta ktakow, gdyz tym jezykiem juz nikt nie mowit. Rosjanie zostali
wyzwoleni z tego pustostowia i nagle ja przestatam stysze¢, bo nie miatam juz
prasy. Wtedy to byfa czarna dziura —gwattowne poszukiwanie motywacji. By-
fam pierwszym egzaminatorem (nr 2 jako egzaminator maturalny), jedng
z pierwszych edukatorek uczenia rosyjskiego metodg komunikacyjng. Germa-
nisci przygotowali pierwszg grupe rusycystow do pracy dalej, ja sie tam znala-
ztam w tych grupach prekursorskich. Gdybym byta starsza, nie miatabym te-
go. Coraz bardziej utwierdzatam sie, ze chce robic to, co robie.

Uzyskane wypowiedzi pokazujg, ze wykonywanie pracy nauczyciela
przynosi satysfakcje rozmoéwczyniom. Byé moze jest to takze podyktowane
wysokim przekonaniem o wtasnej skutecznosci, zwigzanym z wiarg, ze zdofta-
ja sprosta¢ wymaganiom danej sytuacji. Anna przypomina zdarzenie, gdy
zostata poproszona przez profesora uczelni o udzielanie lekgji z jezyka angiel-
skiego, kiedy jeszcze byta studentka.
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Ojciec tej uczennicy powiedziat mi, jakie byty kulisy mojego zatrudnienia. Jego
znajomy, moj profesor, dat mu 2 propozycje: kolezanke z roku, ktéra konczyta
szkote w Anglii i mnie z takim komentarzem, ze tamta bardzo dobrze zna an-
gielski, a ja nie znam dobrze, ale potrafie nauczy¢.

Podejscie do nauczania kultury
Interesujgce jest podejscie badanych do nauczania kultury kraju, ktorego
jezyka nauczajg. Mozna wyrdzni¢ w nim trzy postawy: fascynacji, poczucia
obowigzku wynikajgcego z nauczania przedmiotu, jakim jest jezyk obcy, jak
rowniez pominiecia kwestii nauczania kultury w ogdle.

Zafascynowana kulturg germanska jest Inga, co wynikato z jej wcze-
snego obycia z kulturg austriacka, a takze dzieki profesorowi literatury. Na-
uczycielka méwi:

Bytam zafascynowana profesorem C., zajeciami, literaturg, ktérg pokazywat
nam od innej strony. Nikt wiecej nigdy nie méwit na temat Polenliteratur, kto-
ra powstata na terenie Niemiec w XIX wieku po powstaniach, ktéra byta przy-
chylna Polakom. On nam pokazywat, ze te relacje miedzy Polskg a Niemcami
byty tez inne, ze potrafili dowartosciowac polski wktad w powstania, zeby sie
usamodzielni¢, ich walke z Prusami itd.

Zainteresowanie kulturowoscig przeniosto sie takze na dydaktyke Ingi, a w kon-
sekwencji na zainteresowania jej uczniow:

Przychodzac (...) na pierwszg lekcje, opowiadatam o innych Niemcach niz on
znali. Méwitam o Niemcach, ktérzy budowali obozy koncentracyjne, ale obok
byt Weimar jako kolebka europejskiego humanizmu. Przywiesitam portrety
Goethego, Schillera, prowadzitam jakie$ teatrzyki ze scenkami w jezyku nie-
mieckim, jakie$ konkursy, szukaliSmy poniemieckich materiatow w miescie,
przywozitam albumy z Austrii i pokazywatam uczniom, co odbito sie naich za-
interesowaniu jezykiem.

Podobng fascynacje kulturg i literaturg rosyjska odczuwata Lena. W tamtym
czasie, w stanowisko nauczyciela jezyka rosyjskiego wpisana byfa rola propa-
gatora kultury radzieckiej, wspomagana dziataniami Instytutu Puszkina i to-
monosowa z intencjg przygotowania mtodziezy do konsumpcji kultury ra-
dzieckiej w oryginale. Lena nie narzeka na to, gdyz propagowanie kultury,
wystawianie ,,0zenku” Gogola w oryginalnej wersji w licealnej auli, obcowa-
nie z literaturg w kazdej formie dostarczato jej przyjemnosci.
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Marlena postrzega znajomosc i kontakt z niemiecka kulturg jako in-
tegralny element pracy nauczyciela JO. Dla niej samej literatura i kultura
majg ogromne znaczenie.

Jak tylko mam czas, ogladam dzienniki, caty czas duzo czytam. U mnie w do-
mu caty czas leci program niemiecki, najczesciej programy publicystyczne. Je-
stem absolutnie na biezgco, poniewaz uwazam, ze nie mozna uczy¢ jezyka
w oderwaniu od kultury tego kraju. Jesli nie orientuje sie w tej kulturze, w tej
rzeczywistosci, o czym mam mowic po niemiecku? O polskiej rzeczywistosci?

Podejscie germanistek i rusycystki wyraznie kontrastuje z podejsciem
do nauczania kultury anglistki Anny. W jej wypowiedzi brakuje identyfikacji
z kulturg krajow nauczanego jezyka, a nawet wystepuje ,odrzucenie” odczud.
Anna opowiada:

Identyfikuje sie z zewnatrz. Pewna osoba powiedziata mi o naszym pierwszym
spotkaniu: ,Taka Angielka przyszta, jeszcze w spddnicy w krate.” Ja jestem
i bytam bardziej nauczycielem jezyka angielskiego niz anglistkg. Traktuje an-
gielski jako Lingua Franca. Literatura, kultura — mnie to nie pociaga. | poza
tym, nie czuje i nie czutam potrzeby uczenia o kraju, tylko uczenia jako dawa-
nia narzedzia porozumiewania sie w tej sytuacji, w jakiej jest angielski obec-
nie. Cata metodyka idzie w tym kierunku, problemy globalne, miedzynarodo-
we podreczniki, rozmaite akcenty. To mi odpowiada. Jedna z uczennic prosita
mnie, abym do konkursu jg przygotowata z wiedzy o Anglii i Stanach. Mysla-
fam sobie, Boze, jak przygotowac? Niech sobie co$ poczyta o tym.

Niewatpliwie kazdy nauczyciel ma swoje przekonania kierujgce jego
pracy. Chociaz kwestie interkulturowosci stanowig wazny aspekt dydaktyki JO,
opinie nauczycieli, podobne do tych, ktére prezentuje Anna nie nalezg do
rzadkosci. By¢ moze jest to zwigzane ze specyfikg nauczanego jezyka. Angielski
jako jezyk globalny wyzwala inne oczekiwania, niz jezyki o mniejszym zasiegu.
Nauczanie aspektow kulturowych jest czestym argumentem na rzecz wzbu-
dzania motywacji uczniéw do uczenia sie jezyka. W czasach, kiedy nauka jezy-
ka angielskiego jest uwazana za norme, a jezyk za narzedzie potrzebne do
funkcjonowania we wspdtczesnym Swiecie, mozna nauczanie jezyka sprowa-
dzi¢ do samego operowania jezykiem. Moze sie takze zdarzy¢, ze wiedza kultu-
rowa prezentowana na lekcjach jezyka jest dla ucznia kolejnym polem do po-
razki. W konsekwencji, nastepuje blokada w rozwoju innych obszaréw jezyko-
wych, skutkujgca podejsciem typu ,nie wiem, nie czuje, nie rozumiem”. Z dru-
giej strony, w swojej wypowiedzi Anna odnosi sie do aspektéw globalnych,
akcentéw miedzynarodowych, zatem kultura przez mate , k” bywa obecna na
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jej zajeciach. Moze to takze wynikad z jej odmiennej koncepcji nauczania kultu-
ry, rozumianej jako nauczanie wytgcznie kultury wysokiej, bez odwotania do
innych znaczen nauczania kultury — interkulturowosci, wielokulturowosci czy
transkulturowosci (Risager, 1998: 243-252).

Wstyd

Wstyd nie jest doznaniem, ktérym ludzie lubig sie dzieli¢. Opowiadania o wsty-
dliwych sytuacjach mogg nawet po latach powodowac zazenowanie i z tego
wzgledu narratorzy biografii mogg intencjonalnie ich unika¢. Pojawienie sie
wstydu w narracjach miato miejsce w refleksjach trzech nauczycielek i dlatego
nie mozna poming¢ tego doznania w analizie materiatu. Chyba najbardziej inte-
resujgcym przezywaniem wstydu byly wspomnienia Leny, doswiadczajgcej upo-
korzenia ze wzgledu na odbidr jezyka rosyjskiego na poczatku lat 90.2

Byt czas, kiedy rosyjski byt upokarzany, lekcewazony jako nie wiadomo co, ko-
jarzony z Dworcem Centralnym, warszawskim stadionem. Imponowali Angli-
cy, Francuzi swojg kulturg, przede wszystkim sytuacjg materialng (...) wstyd
sie byto przyznac, ze uczy sie rosyjskiego.

Lena wspomina niski status rosyjskiego zwigzany ze ztg sytuacjg ekono-
miczng krajéow Federacji Rosyjskiej, poréwnywanie ,,optacalnosci” uczenia sie
rosyjskiego z mozliwosciami, jakie dawata nauka jezykéw zachodnich. Cho¢
motywacja do nauki jezyka jest kategorig psychologiczng, uczenie sie jezykdw
zachodnich jako ,inwestycja w siebie” (Norton, 2013), jest konstruktem socjo-
logicznym, ktdrego natezenie w Polsce przypadto na poczatek lat 90. Nauka
niektdérych jezykdw nie jest uwazana za inwestycje w siebie, zas nauka innych
umozliwia dostep do wiekszych zasobdw materialnych i symbolicznych.

Jednak niski status jezyka rosyjskiego nie byt powodowany tylko zf3 sy-
tuacjg ekonomiczng czy skojarzeniami politycznymi. Lena, jak twierdzi, uczyta
»,na stopnie”, caty czas ,wytykajgc” uczniom ich btedy. Dodaje, ze sama byta
uczona w ten sposéb, gdyz metodyka to zaktadata. Dzis, jak przyznaje, wsty-
dzi sie, ze tak ucznidw traktowata, ze z niektérymi popadata w konflikt, ze
oceniata nie tylko postepy jezykowe, lecz takze pamieciowe opanowanie
tekstu. Dopiero po zetknieciu sie z dydaktykg zachodnig zrozumiata, ze moz-
na stawiac osobne oceny za rdzne aspekty jezyka, a dzieki temu wyttumaczyc

® Badane germanistki wstydzg sie za wielu wspétczesnych nauczycieli, zaréwno
mtodszych, jak i starszych wiekiem, ktdérzy lubig pokazywaé swojg przewage i wyz-
szo$¢ wzgledem ucznidw i ich rodzicéw. Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ artyku-
tu, doznania wstydu germanistek zostaty pominiete.
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uczniowi, co mu sie udaje, a co jeszcze nie. Ponizsze stowa dobrze ilustrujg
zmiane, jaka zaszta w Swiadomosci nauczycielki:

W kontaktach z Rosjanami uczniowie bali sie usta otworzyé¢, bali sie, ze mdéwig co$
zle. Nagradzani byli tylko ci, ktérzy mowili tak, aby nie byli odréznieni od tubyl-
céw. To byt koszmar, a teraz wstyd. Jestem taka szczesliwa, ze z tego wysztam.

4.3. Sprawczos¢

Trzecim ,kluczem” do badania biografii emerytowanych nauczycielek byta
sprawczo$é, dynamizm odnoszacy sie do warstwy osobowej, wptywajgcy na
realizacje samopostanowien, a dzieki temu samospetnienia. Efektem spraw-
czosci jest transcendencja, czyli przerastanie samego siebie, polegajgca na
tym, ze ,'ja’ staje sie przedmiotem dla siebie samego — przedmiotem woli
jako wtadzy stanowigcego podmiotu” (tatacz, 2011: 101). W rezultacie stare
schematy okazujg sie nieprzydatne w zmieniajgcej sie rzeczywistosci, a wy-
zwoleniem okazuje sie samorefleksja, prowadzgca do odkrywania nowych
perspektyw i znaczen, samodzielnego wytworzenia wiedzy, a co za tym idzie,
poteznej zmiany rozwojowej. Probujgc sprowadzi¢ przyktady sprawczosci
narratorek do ,wspdlnego mianownika”, okazuje sie, ze wywodzg sie one
z potrzeby zmiany, podyktowane] pragnieniem uatrakcyjnienia lekcji JO, po-
trzebg aktywnosci i ambicjg, sprowadzajacej sie nastepnie do wypracowania
wtasnej koncepcji dydaktycznej. Przyjrzyjmy sie zatem temu, co badane sa-
modzielnie zdecydowaty i realizowaty w poczuciu, ze postepujg stusznie.
Borykajgc sie z problemem niskiej motywacji uczniéw, Inga postawita na
kulture wysokg krajéw niemieckojezycznych. Pézniej, gdy zainteresowanie wzro-
sto, jej lekcje oznaczaty skuteczne przygotowywanie do egzaminu maturalnego
i olimpiad jezykowych. Gromadzita w tym celu testy, przepisywata je odrecznie
przez kalke, kolekcjonowata stare podreczniki do niemieckiego, ktore dostarczaty
nieznanych wczesniej tekstow do rozwijania sprawnosci czytania, pozyczata swo-
je ksigzki. To wystarczyto, aby zawsze mieé chetnych ucznidw do pobierania
u niej nauki. Marlenie, z kolei, blizsze byty koncepcje wychowawcze od dydak-
tycznych. Jej motto stanowito bycie sprawiedliwym, docenianie wszystkiego,
nagradzanie uczniéw, zwtaszcza tych mniej zdolnych jezykowo, za drobne sukce-
sy. W rozmowie stwierdzifa, ze jej strategia sprawdza sie do tego stopnia, iz nigdy
zaden mniej zaawansowany jezykowo uczen nie powiedziat nic krytycznego pod
jej adresem. Istotne jest, ze Marlena dostrzega ucznia przecietnego. W dzisiej-
szych czasach, kiedy awans nauczyciela zalezy od liczby wypromowanych olim-
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pijczykédw®, a zdolnosci ucznia podkresla sie na kazdym kroku, troska o tak zwa-
nych ,uczniéw $rodka”*®, ktérych jest najwiecej, wydaje sie optymalna. Warto
przypomnie¢, ze jedng z cech dobrego nauczyciela jest umiejetnos$¢ skutecznej
pracy z uczniem stabszym, gdyz zdolny uczen, wspierany i monitorowany przez
nauczyciela, zwykle potrafi uczy¢ sie sam.

Dydaktyka jezyka rosyjskiego Leny podlegata szerszym wptywom kulturo-
wo-spotecznym. Jeszcze przed transformacjg ustrojowa, regularnie otrzymywata
od znajomych Rosjan wspotczesng prase i literature, tworzac najlepiej wyposa-
zony gabinet jezyka rosyjskiego w miescie. Twierdzita, ze podrecznikowe teksty
o Prosi traktorzystce, pisane propagandowym jezykiem czy streszczenia frag-
mentéw Totstoja z nachyleniem prosowieckim, nie odpowiadaty mentalnosci
ucznia szkoty éredniej. Swiadomie przekazywata im swoja pasje i swoje emocje,
co wystarczato, aby odnosi¢ sukcesy dydaktyczne. Kiedy w latach 90. nie miata
tekstow, gdyz do jezyka Totstoja, ze wzgledu na niski poziom uczniéw, wrécié nie
byto mozna, wraz z innymi rusycystkami, pobierata lekcje od zachodnich dydak-
tykéw, stworzyta grupe ogdlnopolska, a nowa wiedze przekuwata w nowe stan-
dardy i podreczniki. Uznata, ze jako rusycystka, ma najwiecej do zrobienia na
polu metodycznym z powodu, jak stwierdzita, ,dtugoletniego zacofania dydak-
tycznego”. Co ciekawe, Lena zawsze uwazata sie za praktyka, ktory nie ma pra-
gnienia przekazywania swojej wiedzy innym. Jej relacje z uczniami podyktowane
byty pasjg, wynikajaca z jej osobowosci, doswiadczenia i kontaktow. Twierdzita,
7e ,,moze podpowiedzie¢, pomdc, okresli¢ mozliwosci, podzieli¢ sie swojg wie-
dz3”, natomiast nigdy nie odwazytaby sie nakaza¢ komus, jak ma sie uczy¢, gdyz
tak bardzo jest to zwigzane z osobowoscig osoby uczacej sie. Wypowiedz Leny
odpowiada wspdtczesnym dyskursom glottodydaktycznym, gdyz promuje auto-
nomie ucznia. Pomimo faktu, iz dydaktyka rosyjska byta, jak uwazata Lena, za-
pdzniona, nauczycielka potrafita odwrdcic sie od obowigzujgcych podrecznikdow
i w przestrzeni, w ktérej wolno jej byto sie poruszaé, odnalez¢ swoj klucz do roz-
wijania pasji u uczniow.

Tendencje buntownicze miata tez Anna. Juz w szkole Sredniej, potrafita
wymysli¢ sposdb na przetrwanie nudnych lekcji, uczac sie samodzielnie tego,
co pragneta wyrazi¢. Ponizsze stowa ilustrujg jej zabawy podczas lekcji:

Podreczniki wtedy byty takie szare, czarno-biate, jakas ilustracja czasami
przedstawiajgca rodzine Wilsonéw. Sitg rzeczy przerabiatam ten podrecznik

° Liczba olimpijczykéw jest podstawowym kryterium potrzebnym do zdobycia stop-
nia profesora oswiaty.

% Termin czesto stosowany przez konsultantéw metodycznych oérodkéw doskona-
lenia nauczycieli.
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i sitg rzeczy zabijatam czas na lekcji, gdyz uczac sie dodatkowo w Empiku, byty
to dla mnie rzeczy fatwe. Razem z kolezankg, tez zaawansowang jezykowo,
tworzytam nowe czytanki, z nowymi historyjkami o Wilsonach. Czytajac na
przyktad o tym, ze dr Wilson jedzie na konferencje do Edynburga, w dymkach
wymyslatySmy nowe sytuacje w jezyku angielskim, ze ma kochanke w Edyn-
burgu, ze ich cdrka Susan jest nastoletnig prostytutka, zas syn Peter, pod
wptywem narkotykéw, dokonuje wiaman. | tak przetrwatam te 4 lata z Wilso-
nami, niechcacy sie uczac.

Na studiach zdecydowata sie na zdrowotny urlop dziekanski, lecz aby nie
traci¢ kontaktu z uczelnig, wymyslita koto naukowe, powotata trzyosobowy
zarzad, utworzyta sekcje, zapraszata prelegentéw do ich prowadzenia,
a uwienczeniem dwdéch lat dziatalnosci kota byta organizacja dwdéch ogdlno-
polskich konferencji studenckich.

Pod koniec pracy zawodowej, Anna opracowata swojg wtasng metode
nauczania jezyka angielskiego oséb dorostych, opartg na gramatyce i procedu-
rach, powstatg na podstawie obserwacji uczniow przez 20 lat. Jej metoda,
ktérg stosuje na lekcjach prywatnych, polega na niezwykle uporzgdkowanym
dostarczaniu wiedzy. W tej metodzie, zagubienie ucznia moze trwac tylko przez
moment, gdyz Anna wie, ktdrg procedure, w stosunku do jakiego ucznia, nale-
2y wprowadzié. Mozna powiedzie¢, ze decyzje i dziatania Anny byty optymalne
dla niej w sytuacjach jezykowych, w ktérych sie znalazta. Jako uczennica, potra-
fita uczy¢ sie rzeczy nowych na lekcjach angielskiego, pomimo nudnych i ta-
twych dla siebie lekcji. Jako studentka, potrafita doprowadzi¢ do zatozenia kota
naukowego, dostarczajgcego jej samej nowych wrazen i uznania. Jako nauczy-
cielka, opracowata swojg metode nauczania, opartg na gramatyce, by¢ moze
bardziej odpowiadajacg jej, niz jej uczniom. W narracji Anny nie istniejg pro-
blemy z mato zmotywowanymi uczniami, niskim statusem jezyka angielskiego,
ktére wystgpity u germanistek czy rusycystki. Z biografii Anny dowiadujemy
sie, ze sg nauczyciele podporzgdkowujacy swoje dziatania temu, co jest najlep-
sze dla nich samych, choc¢ inni rGwniez mogg skorzystaé na tych wyborach.

5. Refleksje koncowe

Zgromadzony materiat empiryczny dotyczacy analizy biografii 4 nauczycielek
wyznacza szeroki teren eksploracji. Niemniej, z retrospektywnego punktu wi-
dzenia autorki, analiza materiatu nie byta tatwym zadaniem. Waznym zbiorem
czynnikéw byly réznice jakosciowe w narracjach — indywidualne cechy narrato-
rek, takie jak refleksyjnos¢, pamiec¢ autobiograficzna, sktonno$¢ do dtugich
badz krétkich wypowiedzi, stopien otwartosci czy zaufania do badaczki. W tym
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badaniu szkieletem nadajgcym ksztatt byto poszukiwanie ,klucza” do nauczy-
ciela, z wykorzystaniem koncepcji zaproponowane] przez Wojtyte. Dzieki temu
mozna byto zidentyfikowac wystepowanie przejawdw reaktywnosci, emotyw-
nosci i sprawczosci w biografiach zawodowych narratorek w réznych fazach ich
zycia, uporzgdkowac ich doswiadczenia, nadac¢ im sens. Jakie walory edukacyj-
ne i poznawcze mozemy znalez¢ w doswiadczeniach bylych nauczycielek? Cze-
go mozemy nauczy¢ sie z badania ich biografii lub ich krytycznej refleks;ji,
w odniesieniu do pytan badawczych postawionych w projekcie? Oto najwaz-
niejsze wstepne wnioski z catego projektu badawczego:

1.

138

Wybér zawodu nauczyciela JO jest czesto przypadkowy, cho¢ mozna
go polubié i czerpac satysfakcje z wykonywania go. O radosci i inspi-
racji moze decydowacd pasja uczenia sie jezyka i poznawania kultury
danego kraju (przyktady germanistek i rusycystki), jak rowniez po-
stawa autonomiczna nauczyciela polegajgca na nieustannym poszu-
kiwaniu wtasnych rozwigzan dydaktycznych (przyktad anglistki).
Nauczanie elementéw kulturowych na lekcji JO moze zaleze¢ od statusu
nauczanego jezyka. W przypadku jezykéw mniej popularnych, nauczanie
o kulturze danego kraju moze motywowac ucznidw do nauki, w przy-
padku jezykéw bardzo popularnych, wprowadzanie elementéw kultu-
rowych moze nie miec¢ znaczenia w zwiekszaniu motywacji ucznia.
Biografie sg zawsze osadzone w kontekscie spoteczno-kulturowo-poli-
tycznym, a zatem dobrze obrazujg, ktére czynniki z perspektywy czasu,
stajg sie najwazniejsze dla konkretnego nauczyciela. Miniona epoka wy-
rézniata nauczycieli jezyka rosyjskiego, zas dekada po-transformacyjna
wyraznie preferowata nauczycieli jezykéw zachodnich, spychajgc nauke
jezyka rosyjskiego na daleki plan. Wspdtczesni polscy nauczyciele
(zwtaszcza jezyka francuskiego i niemieckiego) rowniez borykajg sie
z problemami bezrobocia czy koniecznoscig przekwalifikowania spowo-
dowanymi niskim statusem nauczanych przez nich jezykéw. Nalezy jed-
nak pamietac, ze nieche¢ do nauki konkretnego JO w danym momencie
historycznym ma czesto podfoze emocjonalne, a nie racjonalne.
Analizowanie biografii zawodowych bytych nauczycieli JO umozliwia
poznanie indywidualnych doswiadczen konkretnych oséb, jak row-
niez rekonstrukcje ogdlnych pogladdéw, postaw, decyzji cechujgcych
te grupe zawodowa. Dlatego biografia moze stuzy¢ za wazing prze-
strzen uczenia sie przysztych nauczycieli. Oprdcz rozszerzenia wiedzy
pedeutologicznej, poznanie biografii innych moze wzmocni¢ kandy-
datéw na nauczycieli w ich zawodowych wyborach, zmniejszy¢ stres
i frustracje zwigzang z podjeciem zawodu pedagoga, jednym sto-
wem, uczynic¢ ich bardziej samoswiadomymi i dojrzatymi.
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5. Zastosowanie triady reaktywnosé-emotywnosé-sprawczosé umozliwia
badania biografii nauczycieli w czasie, a takze poréwnanie stanéw prze-
sztych z obecnymi. Mozna wykorzysta¢ te koncepcje w celu badania
wskaznikéw reaktywnosci, emotywnosci i sprawczosci kandydatéw na
nauczycieli JO, prognozujgc tym samym reakcje, emocje, czy wartosci
uznawane przez konkretne osoby, jak réwniez ich zmiennos¢ w czasie.

Podsumowujac rozwazania, autorka zywi nadzieje, ze niniejsze opra-
cowanie zacheci do szerzej zakrojonych badan nad przebiegiem karier zawo-
dowych emerytowanych nauczycieli JO, ktére do tej pory nie byty przedmio-
tem pogtebionej refleks;ji.
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