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WPROWADZENIE

Duze znaczenie znajomosci jezykdw obcych stawia wysokie wymagania wobec
nauczycieli. Raporty edukacyjne i prace naukowe podkreslajg ich role w proce-
sie glottodydaktycznym. Wzrasta zainteresowanie problematyka ksztatcenia
nauczycieli jezykéw obcych oraz jej podstawami teoretycznymi, poniewaz nie
mozna zaprzeczyé, iz ich wiedza i umiejetnosci wywierajg znaczacy wptyw na
jakosc i efektywnosc¢ nauki. Aktualny stan wiedzy glottodydaktycznej i pedeu-
tologicznej oraz przemiany zachodzace w edukacji tworzg nowe ramy rozwa-
zan nad ksztatceniem nauczycieli jezykdéw obcych w Polsce.

Artykuty zamieszczone w niniejszym numerze , Neofilologa” przygoto-
wane zostaty na podstawie referatéw wygtoszonych podczas konferencji Pol-
skiego Towarzystwa Neofilologicznego, ktdra odbyta sie w dniach 8—10 wrze-
$nia 2014 r. na Uniwersytecie Gdanskim. Opublikowane teksty dotyczg roz-
nych aspektéw ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych i ukazujg je w swietle
rozwazan teoretycznych oraz badan empirycznych. Krytyczne spojrzenie na
obecng sytuacje i propozycje dziatan naprawczych wynikajg z troski autoréw
o nalezyte przygotowanie zawodowe nauczycieli.

Elzbieta Zawadzka-Bartnik przedstawia problematyke ksztatcenia nau-
czycieli jezykdw obcych na szerokim tle rozwazan o stanie polskiej edukacji. Na
podstawie analizy prac teoretycznych, badan empirycznych i raportéow eduka-
cyjnych autorka wyszczegdlnia rézne niedociggniecia na wszystkich poziomach
i etapach ksztatcenia. Poprzez kategorie ukrytego programu unaocznia rozbiez-
nosci miedzy rzeczywistym a zaktadanym stanem edukacji. Odwotanie do auto-
nomii nauczyciela i jego osobistej odpowiedzialnosci otwiera propozycje po-
prawy systemu ksztatcenia studentdw — przysztych nauczycieli jezykéw obcych.

Mirostaw Pawlak, wychodzac od teoretycznych podstaw rozwazan nad sy-
tuacjg nauczycieli jezykdw obcych, krytykuje obowigzujgce wspdtczesnie w Pol-
sce standardy i programy ksztatcenia tej grupy pedagogdéw. Wskazuje, iz pozycja
glottodydaktyki jako nauki na uniwersytetach, rzeczywistos¢ edukacyjna oraz sy-
tuacja na rynku pracy nie sprzyjajg tworzeniu warunkéw do odpowiedniego
przygotowania przysztych nauczycieli. Artykut zamykajg propozycje zmian,
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ktdre pozytywnie wptynetyby na jako$é uniwersyteckiego ksztatcenia nauczy-
cieli jezykdw obcych.

Melanie Ellis przybliza czytelnikowi badanie ,Learning and Teaching Fo-
reign Languages in lower secondary school” (BUNJO 2012), skupiajgc uwage
na jego kluczowych aspektach, tj. organizacji pracy w klasie, znaczeniu ksztat-
cenia poszczegdlnych umiejetnosci oraz autonomii ucznia. Wnioski z badan
stanowig podstawe do sformutowania zalecen majgcych podnies¢ jakosé
ksztatcenia nauczycieli.

Anna Michonska-Stadnik przedstawia badanie, ktérego celem byto roz-
poznanie profilu studentéw filologii angielskiej nabywajacych petne upraw-
nienia nauczycielskie na studiach magisterskich. Poznajemy zastosowany
przez autorke kwestionariusz, pozyskane dane oraz ich analize. Artykut zamy-
kajg wskazowki dla prowadzacych zajecia seminaryjne z glottodydaktyki, sfor-
mutowane na podstawie interpretacji wynikdw badania.

Krystyna Mihutka analizuje program ksztatcenia nauczycieli jezyka nie-
mieckiego, aby sprawdzi¢, czy jego niedostatki, mogg negatywnie wptywaé na
wybodr specjalnosci nauczycielskiej. Ocene programu ksztatcenia nauczyciel-
skiego dopetnia interpretacja wynikow ankiet przeprowadzonych wsréd stu-
dentéw germanistyki. Z badan wyfania sie postulat reorganizacji studiéw neo-
filologicznych ksztatcgcych przysztych nauczycieli, tak aby ich gtdwny element
tworzyty zajecia przygotowujace do pracy zawodowe;.

W centrum uwagi Teresy Siek-Piskozub i Aleksandry Jankowskiej jest pro-
blematyka przygotowania studentdw do praktyk nauczycielskich. Autorki, na
podstawie sondazu przeprowadzonego wsréd studentéw-praktykantéw, przy-
gotowujgcych sie do zawodu nauczyciela jezyka angielskiego oraz szkolnych
opiekundw praktyk, analizujg stopien wywigzywania sie instytucji edukacyjnych
z obowigzku przygotowania studentéw do praktyk, oceniajg prace mentoréw
oraz realizacje zadan dydaktyczno-wychowawczych przez praktykantéw.

Elzbieta Gajewska i Magdalena Sowa kierujg uwage na nowe zadania na-
uczycieli jezykdéw obcych wynikajgce ze zmian spoteczno-politycznych i eduka-
cyjnych, ktéore doprowadzity do wzrostu zapotrzebowania na nauczycieli pro-
wadzacych kursy jezykow specjalistycznych, tj. jezyka biznesu, prawa, medy-
cyny i in. Autorki, w oparciu o analize systemu ksztatcenia nauczycieli oraz
podstaw teoretycznych dydaktyki jezykdw specjalistycznych, proponuja roz-
wigzania praktyczne dla glottodydaktyki specjalistycznej. Przedstawione przy-
ktady dotyczg ksztatcenia nauczycieli romanistéw.

Emilia Wasikiewicz-Firleji Hadrian Lankiewicz eksponujg osobisty charak-
ter wiedzy nauczycieli, wynikajacy z powigzania z ich biografig. Na podstawie
analizy narracji biograficznych nauczycieli jezyka angielskiego wskazujg walory
tego narzedzia badawczego. Zalecajg wykorzystywanie biografii nauczycielskich
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jako materiatu dydaktycznego w ksztatceniu przysztych adeptéw zawodu,
zwtaszcza w rozwijaniu ich refleksyjnosci.

Zmiany, jakie zachodzg w spoteczenstwie, reforma systemu edukacji,
nowe regulacje prawne dotyczace ksztatcenia nauczycieli w postaci KRK sta-
wiajg przed glottodydaktykami obowigzek naukowego zaangazowania sie
w badania nad sytuacjg nauczycieli jezykéw obcych oraz opracowania teore-
tycznych podstaw i praktycznych rozwigzan dotyczacych ksztatcenia tej grupy
pedagogdw. Przedstawione artykuty sg gtosem w dyskusji, ktérg bedziemy
kontynuowac na tamach kolejnego numeru , Neofilologa”.

Ewa Andrzejewska
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CZEGO POWINNISMY UCZYC A CZEGO UCZYMY —
ROZWAZANIA O EDUKACYJNYCH ZtUDZENIACH

What we should teach and what we teach —
a consideration of educational illusions

The aim of this article is to point out significant differences between the
planned goals of education and their current implementation as indi-
cated by research in schools (by students and teachers) and in institu-
tions of further education which prepare future teachers for the pro-
fession. | refer to the notion of the “hidden curriculum” and its influ-
ence on students and teachers, which are (among others): an instru-
mental approach to the teaching and learning process, curricular and
organizational inadequacies, and our unconscious attitudes, which are
the essential cause of educational illusions. The article ends with sug-
gestions on how to improve effectiveness in education.

Keywords: educational illusions, goals and their current implementa-
tion, education of foreign language teachers, “hidden curriculum”, ed-
ucational effectiveness

Stowa kluczowe: ztudzenia edukacyjne, cele a ich realizacja, ksztatcenie
nauczycieli jezykdw obcych, ,ukryty program”, efektywnosc edukacji

1. Wprowadzenie

W moim artykule chciatabym wykazaé na szerszym tle edukacyjnym, jak czesto
ze wzgledu na nieswiadomosé pewnych mechanizméw i kontekstéw, w kto-
rych funkcjonuje edukacja, ale tez pod wptywem biurokratycznych ograniczen
i koniecznosci organizacyjnej ulegamy edukacyjnym ztudzeniom. Sadzimy, ze
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uczymy tego, co powinnismy, co zamierzamy, co uczniom/ studentom /nauczy-
cielom jest najbardziej potrzebne, a takze, ze uczymy efektywnie, w sposob za-
lecany w programach, podstawach programowych, standardach ksztatcenia. To,
czego uczymy i jak uczymy, nie zawsze jednak jest zgodne z oficjalnymi wyma-
ganiami. Moje rozwazania dotyczy¢ bedg nauczania gtdwnie studentéw, przy-
sztych nauczycieli i doskonalgcych sie nauczycieli pracujgcych zawodowo, cho¢
posrednio i uczniéw. Poniewaz uwazam, ze praca nauczyciela jezyka obcego nie
ogranicza sie do ,nauczania jezyka”, méwigc o nauczycielu, bede miata na mysli
grupe zawodowg, w ktorej sktad wchodzg nauczyciele jezykdw obcych.

Pytanie, czego powinnismy uczy¢, wydaje sie dosc banalne, o ile pod po-
jeciem powinnosci rozumiemy jedynie zewnetrznie narzucony obowigzek. Od-
powiedzi znajdujemy przeciez w programach nauczania, standardach ksztatce-
nia czy bardzo bogatej, krajowej i zagraniczne;j literaturze. O pracy nauczyciela,
jego kompetencjach, trudnosciach etc. dyskutowalismy juz na licznych konfe-
rencjach. Ja, takze w moich poprzednich wystgpieniach, analizowatam zatozenia
i edukacyjne iluzje tzw. kompetencyjnego podejscia (Zawadzka-Bartnik, 2013)
czy konsekwencje rynkowego podejscia do edukacji dla nauczyciela, utrudnia-
jace realizacje idei refleksji w tym zawodzie (Zawadzka-Bartnik, 2014).

2. Stan edukacji — wyniki badan i opinie

Cho¢ dobrze wiemy, ze podmiotowos¢, autonomia, kreatywnos¢ stanowig fi-
lary ksztatcenia na wszystkich jego etapach, a edukacja powinna przygotowy-
wac do zycia i pdzniejszej pracy zawodowej, wyposazaé¢ w odpowiednie kom-
petencje, system wartos$ci, umozliwia¢ rozwdj etc., to jednak wyniki badan
nad stanem edukacji w szkole, ksztatceniem studentéw czy pracg zawodowq
nauczyciela wydajg sie przeczy¢ zatozeniom oraz przeczg realizacji przez nas
naszych powinnosci.

Szkote okresla sie jako skansen kulturowy, nie tylko niezapewniajgcy
kompetencji do radzenia sobie we wspodtczesnosci, ale wrecz pielegnujacy
kompetencje bezuzyteczne (Edukacja w Polsce, 2013). Nigdzie nie jest tak wy-
soko oceniana odtwdrczosé¢, schematycznosé, brak oddolnej inicjatywy i kon-
cepcyjnosci, jak w szkolnej klasie (Klus-Stariska, 2008: 26). Nasi uczniowie
majg znaczne trudnosci w zadaniach wymagajgcych samodzielnego wniosko-
wania i stawiania hipotez czy argumentowania (Raport IBE, 2010). W 2014 r.
matury (mimo stale obnizanych wymagan i 30% poprawnosci niezbednej do
jej zdania) nie zdato 29%, tj. 86 tys. ucznidw, co oznacza o 10% mniejszg zda-
walnos¢ niz w roku ubiegtym. Z wielu przedmiotow srednie wyniki osiggane
przez maturzystow nie przekraczajg potowy punktéw mozliwych do zdobycia.
Nieuczciwos¢, Scigganie, plagiaty etc. stajg sie coraz bardziej powszechne.
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Czego powinnismy uczy¢ a czego uczymy — rozwazania o edukacyjnych ztudzeniach

Pewna poprawa wynikéw uczniéw, wynikajgca z ostatnich badan PISA, nie jest
skutkiem radykalnej zmiany formuty edukacji szkolnej, lecz raczej czarno-
i wolnorynkowych ustug edukacyjnych, gdyz potowa uczacych sie korzysta
z korepetycji. Kompetencje informacyjne (w tym informatyczne) sg na bardzo
niskim poziomie, tzw. netykieta nie jest znana, a najwazniejszym kryterium
wyboru zrédet dla ucznia — niestety i studenta — nie jest wiarygodnos¢ i aktu-
alnos¢ informaciji, lecz tatwosc i szybkos¢ dostepu (por. Jasiewicz, 2012: 154).
Podobne braki dotyczg kompetencji spotecznych i wychowania obywatel-
skiego. Umiejetnosci interpersonalne sg zaburzone. Mtodzi ludzie nie sg zain-
teresowani sferg publiczng, ich wiedza dotyczaca zjawisk spotecznych jest
znacznie mniejsza niz réwiesnikow z 27 krajéw, a idea spoteczeristwa obywatel-
skiego jest dla wiekszosci sloganem (za: Sliwerski, 2013: 163). W treéciach nau-
czania dominuje tzw. informacyjna strona ksztatcenia nad osobowosciowa, wy-
pierane jest poznawcze ksztatcenie nastawione na rozumienie i interpretowanie
$wiata, stanowigce podstawe swiadomego i krytycznego funkcjonowania.

Rynek stat sie wyznacznikiem typu absolwenta uczelni. Uczelnia trakto-
wana jest jak przedsiebiorstwo, zanika wiec potrzeba wiedzy ogdlnej, kreatyw-
nosci, autonomii. Wiedza ma by¢ pragmatyczna, do szybkiego zastosowania.
Priorytetem dla studiujgcych jest to, co mogg dzieki studiom mie¢, a nie to,
kim dzieki nim mogg byc¢ (Potulicka, 2010: 317 i n.). Wprowadzana reforma
ksztatcenia wyzszego obniza jeszcze (przez obnizanie poziomu kadry) wyma-
gania i poziom nauczania.

Na temat poziomu ksztatcenia nauczycieli brakuje systematycznej wie-
dzy. Zdaniem Pétturzyckiego (2008) ksztatcenie nauczycieli odznacza sie pet-
nym bataganem, sprzecznosciami, skrajng réznorodnoscig i woluntaryzmem,
a na wyzszych uczelniach traktowane jest po macoszemu. Podejscie kompe-
tencyjne w ksztatceniu nauczycieli, w takim ujeciu jak jest to obecnie propa-
gowane, stoi w sprzecznosci z podstawowymi zasadami pedagogiki humani-
stycznej (por. Zawadzka-Bartnik, 2013). Wracamy w ksztatceniu do modelu
technicznego (wg typologii Kwiatkowskiej, 2008), tj. zdominowanego przez
behawiorystyczne podejscie, polegajgce na wydzielaniu poszczegdlnych ele-
mentéw, ich ¢wiczeniu i sprawdzaniu. Ksztatcenie nauczycieli polega gtéwnie
na transmisji czesto fragmentarycznej i niespdjnej wiedzy, a brak odpowied-
nich warunkéw uniemozliwia aktywne uczenie sie. Studenci kierowani bywaja
na praktyke pedagogiczng do szkot, ktére czesto (z powoddw organizacyjnych,
finansowych, kadrowych) stajg sie raczej szkotg przetrwania, a nie miejscem
zdobywania zaktadanych doswiadczen dydaktycznych.

Nieuwzglednienie przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
(choéby w formie aneksu) specyfiki jezykowej w standardach ksztatcenia nauczy-
cieli, mimo zgtaszanych przez Polskie Towarzystwo Neofilologiczne postulatow,
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doprowadzito do dominacji zaje¢ $cisle psychologiczno-pedagogicznych nad
glottodydaktycznymi, bez oczekiwanej i niezbednej aplikacji teorii komunika-
cyjnych, psychologicznych i pedagogicznych do nauczania jezykéw obcych.
W wyniku tego — przy ograniczonym czasie zaje¢ i liczebnych grupach — gtow-
nie utrwalane sg nie zawsze stuszne teorie osobiste uczgcych, a w przysztosci
powielane nie zawsze efektywne dziatania.

Nauczyciele rzadko stwarzajg uczniom warunki do podmiotowego funk-
cjonowania, rzadko podejmujg w relacjach z uczniami dziatania zachecajgce
ich do samodzielnosci, w niewielkim stopniu stwarzajg mozliwosci rozwoju
umiejetnosci poznawczych i wrazliwosci na rzeczywistosc. Przekazywane przez
nich informacje sg czesto uproszczone, wyidealizowane, mato przydatne w zy-
ciu. Nauczyciele tworza réznego typu fikcje, bagatelizujg rézne formy nieucz-
ciwosci ucznia (Knasiecka-Falbierska, 2010: 178). Wedtug badan Helsinskiej
Fundacji Praw Cztowieka (Raport..., 2010: 25 i n.) nauczyciele nie sg przygoto-
wani do nauczania wtaczajacego, przy lawinowo zwiekszajgcej sie liczbie
ucznidow z orzeczeniem poradni psychologiczno-pedagogicznych. Wielu nie
wie, czym sg indywidualne programy nauczania, nie potrafi sprosta¢ proble-
mom wychowawczym, nie zna podstaw programowych etc. Ponad 40% bada-
nych nauczycieli nie wie, czego ma uczy¢ w ramach edukacji obywatelskiej, co
piaty nie dostrzega réznic rozwojowych i potrzeb indywidualizacji pracy, 3/4
nie potrafi ocenia¢ opisowo i rezygnuje z oceniania formatywnego na rzecz
finalnego, traktujgc ocenianie nie jako narzedzie ksztatcenia, ale rozliczania
z wiedzy. Nastgpito samoograniczenie powinnosci zawodowych nauczyciela
do roli wykonawcy narzuconych celdw, realizacji okreslonych dyrektyw. Zawdéd
ten zostat zredukowany do wymagan szkoty rozumianej jako zamkniety system
rél o wzglednie powtarzalnych wtasciwosciach. Koncentracja nauczyciela na
realizacji programu uniemozliwia rzeczywiste interakcje z uczniami, sktania do
rutyny i nasladownictwa nie zawsze dobrych i nieuwzgledniajgcych indywidu-
alnych potrzeb uczacych sie wzordéw.

Raport IBE z 2014 r. wykazat, ze w zakresie nauczania jezykow obcych
wielu nauczycieli za gtéwny cel uwaza przygotowanie uczniow do egzaminu,
a co drugi nauczyciel wskazuje podrecznik jako podstawe decyzji o tresciach
nauczania. Wedtug 90% gimnazjalistow to gtéwnie nauczyciel mdéwi do
uczniow podczas lekcji i to on jest podstawowym modelem i Zrodtem danych
jezykowych. Prace w grupach potwierdza tylko 10% uczniéw — przy czym liczba
uczniow w klasie nie determinuje doboru form pracy. Uczniowie mowig w je-
zyku obcym podczas pracy w grupach i w rozmowach miedzy sobg na lekcji
bardzo rzadko lub wcale (potwierdza to 63%), oceniani sg gtdwnie na podsta-
wie prac pisemnych (55%), przy czym preferowane sg testy z gramatyki i lek-
syki (58%). Ocenianie ustnych wypowiedzi potwierdza jedynie 24% ucznidow.
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Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jest — jak pisze Denek (2008: 46)
— pieta achillesowg reformy systemu edukacji. Liczba publicznych placéwek
doskonalenia nauczycieli jest bardzo mata i nie realizujg one znacznej czesci
obowigzkéw zawodowych, na jednego doradce metodycznego przypada sred-
nio ok. 600 nauczycieli. Nauczyciele majg zbyt mato systematycznego oraz me-
rytorycznego wsparcia i doradztwa ze strony odpowiednio do tego przygoto-
wanej kadry, a wiele szkolen odbiega od ich potrzeb. Stopnie awansu zawodo-
wego i cata procedura doskonalenia nie spetniajg ich oczekiwan. Wedtug ra-
portu IBE z 2014 r. potowa nauczycieli ma najwyzszy stopien zawodowy osig-
gany zbyt wczesnie (raport z 2010 r. podawat prawie 70%), co powoduje zanik
motywacji do ustawicznego doskonalenia sie. Awans stat sie celem samym
w sobie. Zamiast dazenia do rzeczywistego rozwoju i doskonalenia zawodo-
wego, nauczyciele nierzadko gromadza potwierdzenia z nie zawsze odbytych
kurséw i konferencji zapewniajgcych im kolejne stopnie awansu.

Badania TALIS (Teaching and Learning International Survey), przepro-
wadzone w 34 krajach i regionach swiata (IBE, 5.07.2014) wykazaty, ze dziata-
nia zwigzane z doskonaleniem zawodowym podejmuje (wg deklaracji polskich
nauczycieli) az ponad 90% z nich, natomiast wedtug badan NIK (2012) 1/3 na-
uczycieli nie podnosi swoich kwalifikacji, a sposréd nauczycieli dyplomowa-
nych 35% nie korzystato z form doskonalenia w trakcie trzech kolejnych lat,
przy czym zajecia te krytycznie oceniato blisko 60% nauczycieli. Rzetelnos¢
oceny pracy i dorobku zawodowego nauczyciela pozostawia takze wiele do zy-
czenia. Praca polskich nauczycieli jest oceniana bardzo rzadko (raz na dwa lata
lub rzadziej) i tylko przez dyrektora, podczas gdy w wiekszosci badanych kra-
jow nauczyciele sg oceniani raz lub dwa razy w roku przez odpowiednio do
tego wybrany zespét.

3. Edukacyjne ztudzenia i ich przyczyny

Przytoczone tu badania i opinie dowodzg, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna bywa
zgota inna od zaktadanej, a to, czego uczymy i jak uczymy, nie zawsze jest
zgodne z oficjalnymi wymaganiami (programem, podstawg programows,
standardami), a takze z naszymi przekonaniami, zamierzeniami, nie mowigc
o oczekiwaniach uczniéw/studentdéw czy spoteczenstwa. Czego zatem i jak
uczymy — w szkole ucznidw, w szkole wyzszej studentéw, doktorantow/przy-
sztych nauczycieli czy tez nauczycieli pracujgcych zawodowo? Jest to pytanie
z rodzaju pytan retorycznych, ale warto moze podac cho¢ dwie odpowiedzi.
Jesli zamiast realizacji zasad podmiotowosci, autonomiii kreatywnosci jako
podstaw nowoczesnej edukacji dostosowujemy nasze dziatania do standaryzacji
oraz kontroli jakosci (raczej ilosci) zrealizowanych podstaw programowych czy
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standardéw ksztatcenia, dajemy przysztemu nauczycielowi do reki gotowe sce-
nariusze zajec i mase zasad spisanych w ulubionym jezyku powinnosci (nauczy-
ciel powinien...), akceptujemy odtwoérczosé studentow, fikcje i pozor, to poprzez
ograniczenie wszelkich dziatarh autonomicznych czynimy przysztego nauczyciela
bezwolnym instrumentem pozbawionym samoswiadomosci i odpowiedzialnosci.

Jesli pracownicy dydaktyczni w ramach akcji zwigzanej z realizacja Kra-
jowych Ram Kwalifikacyjnych wypetniajg tabelki z wymyslonymi, czesto ani nie
potrzebnymi, ani realnymi efektami ksztatcenia, a ich zajecia z jezyka obcego
sg oceniane przez trenerdw o przygotowaniu menadzerskim, jesli zajecia do-
tyczace ksztatcenia nauczycieli powierza sie mtodym asystentom czy dokto-
rantom bez odpowiedniego i solidnego przygotowania pedagogicznego, prze-
kazujemy studentom jednoczesnie informacje, ze w ksztatceniu nie ma celo-
wosci, spojnosci i przemyslanych dziatan, a jakosc¢ ksztatcenia podnosi sie przez
,odhaczanie” zadeklarowanych efektédw. Potwierdzamy, ze tak naprawde w roz-
nego typu szkoleniach chodzi gtéwnie o sprawozdawczosé, nie nalezy ich zatem
traktowad powaznie, bo przeciez ksztatci¢ kazdy moze.

Dlaczego istniejg takie rozbieznosci miedzy zaktadanymi przez nas ce-
lami a ich rzeczywistg realizacjg? Chetnie przyjmujemy, ze przyczyna lezy po
stronie uczniow/studentow, w ich biernosci, niecheci do wysitku, konformi-
stycznym stosunku do kadry nauczajacej, instrumentalnym podejsciu do na-
uki. Zrédto niepowodzen postrzegamy réwniez w niedoskonatoéciach zatozen
programowych i organizacyjnych catego systemu, niespdjnosci i fragmenta-
rycznosci programoéw, w tresciach i sposobie ksztatcenia nauczycieli, ogdlnej
niemoznosci; rzadziej dostrzegamy je we wtasnych, czesto nieuswiadomio-
nych postawach, dziataniach i zaniedbaniach. Rzeczywistos$¢ edukacyjna jest
jednak bardziej skomplikowana, niz nam sie czesto wydaje.

Dla lepszego zrozumienia ztozonosci uwarunkowan edukacyjnych, dy-
namiki i réznorodnosci kontekstu wspomnianych rozbieznosci oraz ztudzen
edukacyjnych warto sie odwota¢ do wprowadzonej w 1968 r. przez Jacksona
(Janowski, 1989) kategorii tzw. ukrytego programu (inaczej programu niepisa-
nego, utajonego). Jest to niejako ,drugie dno” edukacji obejmujgce wszystkie
doswiadczenia podmiotéw uczestniczgcych w edukacji, ktérych nie mozna
uznac za oficjalnie zaplanowane. Ukryty program to wynikii produkty uboczne
dziatalnosci szkoty — tez szkoty wyzszej czy srodowiska pozaszkolnego —tj. to,
co zostato przyswojone w sposdb niezamierzony obok oficjalnego, jawnego
programu (zapisanego w podstawie programowej, statucie szkoty etc.), a cze-
sto stojgce z nim w sprzecznosci. Ukryty program stanowi element otaczajgcej
nas rzeczywistosci i dziata na poziomie szkoty/uczelni jako instytucji (prze-
strzen architektoniczna, rozktad zaje¢, podziat wtadzy), programow i tresci
ksztatcenia (tez zawartych w podrecznikach czy lekturach). Dotyczy takze samego
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nauczyciela, jego postaw, pogladdw, oczekiwan i uprzedzen wzgledem ucza-
cego sie, sposobu oceniania, jezyka oraz stylu komunikowania sie, tj. zwyktej
codziennosci szkolnej (Meighan, 1993: 69 i n.). Zjawisko to w bardzo ciekawy
sposdb opisat Janowski w ksigzce pod znamiennym tytutem ,Uczen w teatrze
zycia szkoty” (1989), a badania ukrytego programu byty prowadzone w ostat-
nich latach m.in. przez Wolana 2001, Ztobickiego 2002, Pryszmont-Ciesielska
2010, Kowalskg 2012, Pankowska 2013. Perspektywa ukrytego programu
umozliwia w interpretacji krytycznej socjologii edukacji analize pewnych zja-
wisk i probleméw uznawanych za oczywiste, ktére jednak maskujg ukryty sens
rzeczywistej edukacji (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 20).

Wystepowanie wielorakich sfer zachowan kadry pedagogicznej i kie-
rowniczej, ucznidéw i studentéw nieprzystajgcych do oficjalnie gtoszonych ha-
set, deklaracji i zatozen programowych potwierdzity m.in. badania sondazowe
Wolana (2001), przeprowadzone wsrdd studentdw i mtodszych pracownikéw
naukowych. Pozwolity one na wyodrebnienie pewnych grup tematycznych
zwigzanych z ukrytym programem, np.: Miejsce edukacji jako ,szkota prze-
trwania”; Zdehumanizowany stosunek do ucznidéw/studentow i koniunktura-
lizm; Formalizm i encyklopedyzm dydaktyczny; Wygodnictwo, pozorowane
dziatania, niekonsekwencja zachowan i obtuda pedagogiczna nauczajgcych
czy anomalia organizacyjne i biurokratyczna formuta zarzadzania. Przedsta-
wione w wypowiedziach badanych przyktady dysfunkcjonalnosci organiza-
cyjno-pedagogicznej, nierespektowania zasad wychowawczych i norm spo-
tecznych, niekonsekwencji dziatania, formalizmu, koniunkturalizmu, a nawet
zwyktej prywaty sg dowodem, ze trzon ukrytego programu stanowi rozbiez-
no$¢ miedzy oficjalnym, zatozonym a rzeczywistym obrazem edukacji, a takze,
ze ksztattuje on postawy uczacych sie wobec edukacji w stopniu wiekszym niz
Swiadome i zamierzone dziatania nauczajgcych. Ukryty program doprowadza,
jak widzimy, wbrew naszym intencjom, do wielu anomalii i zaburzen w proce-
sie ksztatcenia. Jego konsekwencje, (tj. czego rzeczywiscie uczy szkota, tez
uczelnia), dobitnie ujmujg Postman i Weingartner (za: Michatowska, 2010:
20), a mianowicie, ze: ,Bierna akceptacja jest lepsza niz aktywny krytycyzm;
Odkrywanie wiedzy jest poza zdolnoscig ucznia; Odtwarzanie jest najwyzsza
forma osiggniecia intelektualnego; Opinie wtadzy nalezy ceni¢ i ufa¢ jej bar-
dziej niz we wtasne sady; Uczucia sg nieistotne w uczeniu sie; Zawsze istnieje
jedna wtasciwa odpowied? na zadane pytanie; Konkurencja jest wazniejsza od
wspotpracy; Pisanie jest wazniejsze niz myslenie; Wtasne interesy sg wazniej-
sze niz interesy innych, a mezczyzni sg wazniejsi niz kobiety”. Dzieje sie tak, gdyz
tresci nauczania poza wiedzg faktograficzng przekazujg réwniez ideologie, sys-
tem wartosci, ale tez stereotypy oraz uprzedzenia — i to nie tylko przez to, co
zawieraja, ale tez przez to, co pomijajg, poniewaz ich brak lub marginalizowanie
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jest utozsamiane z nieistotnoscig. Podreczniki i przekazywane przez szkote/uczel-
nie wiadomosci, a witasciwie ich ukryty program, nie odzwierciedlajg rzeczy-
wistej sytuacji spoteczno-polityczno-kulturowej. W dalszym ciggu propago-
wane sg np. stereotypy piciowe, tradycyjne wzory rél kobiecych i meskich oraz
meska wizja Swiata, co prowadzi do stereotypizacji roli kobiety (powielania
nieistniejgcej struktury spoteczno-politycznej), nietolerancji (ukrywany szowi-
nizm) oraz wypaczenia wiedzy, a takze utrudnia funkcjonowanie w dorostym
zyciu (Pankowska, 2009).

Reakcja uczacych sie na ukryty program instytucji edukacyjnych bez
wzgledu na rodzaj szkoty, ptci czy srodowiska sg znane nam tzw. strategie prze-
trwania, umozliwiajgce bezpieczne przebycie Sciezki edukacyjnej od , maska-
rady” — pozorowanego zaangazowania przy minimalnym wysitku — stosowania
zasady ,trzech Z” (zaku¢, zda¢, zapomnieé), podporzadkowania, konformizmu,
tzw. ,,szwejkizmu” — obtaskawiania i podlizywania sie dla zrobienia na poczatku
dobrego wrazenia, przez wygtupy, zarty, humor, do biernosci, obojetnosci i wy-
cofania (Pantak, 1998; Kowalska, 2012). Okazuje sie, ze takze nauczyciele sto-
sujg strategie i przyjmujg okreslone postawy, tworzgc i realizujgc ukryty pro-
gram. Zalicza sie do nich m.in. socjalizacje — technike sktaniajgcg uczacych sie do
zaakceptowania norm szkoty i wymagan nauczyciela, dominacje — okazywanie
swojej wtadzy, ztosliwe komentarze, terapie zajeciowg — zapetnianie za wszelka
cene czasu, aby zajg¢ czyms$ uczacych sie, rytuat i rutyne — niezmiennos¢ po-
rzadku lekcji dla zapewnienia postuchu i utatwienia sobie pracy, fraternizacje —
fatszywe bratanie sie z uczgcymi, czy wycofywanie sie — nieobecnos¢ duchem
(Janowski, 1989). Natomiast wsrdéd pracownikdw naukowo-dydaktycznych
mozna takze zaobserwowaé biernos¢ i konformizm, marazm, dystans, krytyke
oraz kontestacje (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 198).

Ukryty program wzmacnia nieréwny podziat wtadzy miedzy nauczycie-
lem akademickim i studentem — przysztym nauczycielem, uczy go bycia ule-
gtym, bezkrytycznym, podporzadkowujgcym sie, poniewaz gwarantuje to sa-
tysfakcjonujgce ukonczenie edukacji, w przysztosci natomiast powoduje, ze
mimo demokratycznej orientacji i liberalnego stylu myslenia o nauczaniu,
wielu nauczycieli kieruje sie autorytaryzmem i konserwatyzmem, jest skon-
centrowanych na odtwarzaniu wiedzy i utrwalonych schematoéw, przyzwyczaja
sie do biernosci, konformizmu oraz podporzadkowywania sie decyzjom in-
nych, co prowadzi do nabywania przez nich cech osoby zewnatrzsterownej,
bezradnej, ale tez tatwo przystosowujgcej sie do czesto niesprzyjajacych wa-
runkéw (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 32; Pankowska, 2013: 23-25).

Ukrytego programu, ktérym przesigkniete sg instytucje edukacyjne, nie
mozna wyeliminowac (ma tez zresztg pewne pozytywne strony), ale przez
identyfikacje jego przejawow mozna réwnowazyé ewentualne negatywne
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konsekwencje, do czego niezbedne jest uswiadomienie jego obecnosci i roz-
budzenie krytycznej postawy (Pryszmont-Ciesielska, 2010: 33). Problem jednak
w tym, Ze nauczajgcy nie zdajg sobie zazwyczaj sprawy z faktu, ze pod warstwa
oficjalnych celéw i wypowiedzi w instytucji edukacyjnej istnieje drugie zycie, ze
nauczyciel sam tworzy i bierze udziat w realizacji ukrytego programu. Dla wiek-
szosci dyplomowanych nauczycieli uczestniczgcych w badaniach przeprowadzo-
nych przez Pankowskg (2013) dotyczgcych ich wiedzy o ukrytym programie
szkoty, kategoria ta byta nieznana lub mato znana. Przeczytane przez nich na ten
temat materiaty (zasugerowane w ramach szkolenia) uznali za co najmniej kon-
trowersyjne, a ich reakcje na informacje dotyczace ukrytego programu ujawnity
cate spektrum postaw: od zdawkowej czy bardziej refleksyjnej akceptacji, przez
ambiwalencje (czeSciowg akceptacje), do wyraznej niezgody.

Najwiecej i najbardziej zréznicowanych wypowiedzi byto wyrazem
sprzeciwu wobec przedstawionej nauczycielom w tekstach interpretacji rze-
czywistosci szkolnej z perspektywy krytycznej socjologii edukacji. Wypowiedzi
te wyrazaty intelektualny opér przed przyjeciem informacji na temat ukrytego
programu, a takze emocjonalng postawe obronng w formie zaprzeczenia (nie-
przyjmowania do wiadomosci nieprzyjemnych, nieakceptowanych przez nau-
czyciela informacji lub bagatelizowania problemu), idealizacji rzeczywistosci
szkolnej (zwtaszcza nauczycieli jako grupy zawodowej), projekcji (przypisywa-
nia negatywnych zjawisk i zachowan, takze odpowiedzialnosci za nie innym
podmiotom), racjonalizacji (uzasadniania swoich zachowan zgodnie z aprobo-
wanymi spotecznie normami, usprawiedliwiania szlachetnymi motywami
dziatania) oraz nawet zachowan agresywno-obronnych (bedacych wynikiem
zinterpretowania ukrytego programu szkoty jako ataku na siebie jako grupe
zawodowq badz na szkote jako instytucje). Dzieje sie tak, poniewaz proces na-
bywania wiedzy przez nauczyciela nie jest neutralny poznawczo. Silna identy-
fikacja z zawodem tworzy dla nauczyciela pewng rame odniesienia w postrze-
ganiu $wiata i moze by¢ barierg dla tresci, ktére kwestionujg dotychczasowe
przekonania i doswiadczenia, a emocjonalny, nie za$ racjonalny odbidr kry-
tycznego spojrzenia z zewnatrz na szkote i grupe zawodowa, prowokuje reak-
cje obronne (Pankowska, 2013: 25).

4. Wnioski dotyczgce ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli

Skoro ukryty program dziata na poziomie szkoty/uczelni jako instytucji, progra-
mow ksztatcenia, tresci, dziatan nauczyciela i nie mozna go wyeliminowac, skoro
oficjalne zatozenia i standardy i tak — jak wykazujg badania — nie zawsze s3 reali-
zowane w sposob satysfakcjonujgcy, to moze zamiast szukania usprawiedliwienia
dla wszelkich naszych niepowodzen czy nieprawidtowosci dziatan w czynnikach
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wyltacznie zewnetrznych, zacznijmy od siebie. Nas, czyli nauczycieli akademic-
kich ksztatcacych nauczycieli oraz nauczycieli pracujgcych z uczniami. Skoro
okazuje sie, ze tworzymy ukryty program i uczestniczymy w nim, ze akceptu-
jemy rdzne mity i stereotypy oraz ze zyjemy w Swiecie ztudzen edukacyjnych,
a nasze emocje uniemozliwiajg nam krytyczng autorefleksje, to postarajmy sie
wpierw u siebie i w swoim bezposrednim srodowisku zidentyfikowac ukryty
program, aby moc przynajmniej ograniczy¢ lub zréwnowazy¢ jego dziatanie.
Podawane czesto przyczyny niewystarczajgcego udziatu nauczycieli w procesie
doskonalenia, takie jak: brak odpowiedniej oferty (47%), trudnosci pogodze-
nia doskonalenia z obowigzkami rodzinnymi (44%) czy planem pracy (33%),
kwestie finansowe stanowig chyba w wielu przypadkach jedynie rodzaj samo-
usprawiedliwienia — skoro dla 60% badanych (Raport IBE z 2014 r.) doskonale-
nie byto bezptatne, a 25% ponosito tylko czesciowq optate, skoro 25% bada-
nych nauczycieli nie petnito zadnej dodatkowej funkcji w szkole, a na dosko-
nalenie przeznaczali facznie jedynie srednio cztery dni w roku. Moze bardziej
wynika to z faktu, ze 92% nauczycieli jest zadowolonych z jakosci swojej pracy,
nie zawsze chyba obiektywnie oceniajgc jej wyniki.

Zadajmy sobie pytanie, czy nie jest przypadkiem tak, ze uczestniczymy
w tej grze pozoréw nie tylko dlatego, ze nie zdajemy sobie z tego sprawy, ale
tez, ze jest to dla nas czasem wygodniejsze. Moze zatem przeanalizujmy bar-
dziej wnikliwie prawdziwe motywy naszych dziatan. Przetozenie ,winy” na
uczacych sie czy system zwalnia nas przeciez z koniecznosci gtebszej refleksji
nad przyczynami wspomnianej rozbieznosci, a przede wszystkim z osobistej za
nie odpowiedzialnos$ci, a motywy ,wtasnego interesu” (tj. pozytywnego ob-
razu siebie, realizacji powinnosci bez nadmiernego obcigzenia etc.) bywajg —
jak wiemy — wazniejsze niz motywy rzetelnej pracy.

Zastanéwmy sie, co dla nas, a nie dla ministerialnych urzednikéw, stanowi
sens edukacji. Czego potrzebuje uczen jako cztowiek, obywatel i przyszty pracow-
nik? Czego potrzebuje zatem przyszty nauczyciel i nauczyciel juz pracujacy? W ja-
kim zakresie powinien by¢ przygotowany, aby madgt pomadc uczniowi/studentowi
W rozwigzywaniu problemow egzystencjalnych, w samorealizacji i doskonaleniu
osobowym, w zrozumieniu coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci? Celem edukac;ji
jest — jak stusznie pisze Szempruch (2012: 55) — ,,uczyni¢ cztowieka zdolnym do
ksztattowania wiasnej drogi zyciowej, przenikanie jej wartosciami i ideg demokra-
cji, wyrazajacej sie w dgzeniu do wolnosci, réznosci, wspdtdziatania, wspotodpo-
wiedzialno$ci, w wychowaniu do pluralizmu, tolerancji i szacunku wobec innych”.
Edukacja powinna by¢ zatem zorientowana humanistycznie i by¢ narzedziem roz-
woju jednostki i spoteczenstwa, przygotowywac do zycia spotecznego i samorea-
lizacji, poznawania $wiata i wyzwan cywilizacyjnych.
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Czy zatem $wiadomy nauczyciel —tez wyktadowca szkoty wyzszej — musi
zgodnie z ideologig rynkowa ksztattowa¢ konsumenta i dobrze przystosowa-
nego pracownika, skoncentrowanego na sobie, umiejgcego dopasowac sie do
wymaganych regut, czy raczej starac sie formowac cztowieka umiejgcego wy-
znacza¢ swoje cele zyciowe i konsekwentnie je realizowa¢ we wspétpracy
z innymi, rozumiejgcego otaczajgcy nas skomplikowany i stale zmieniajacy sie
Swiat, ksztattujgcego swoje zainteresowania, dgzgcego do samorealizacji etc.
Jest to decyzja fundamentalna dla edukacji na wszystkich poziomach. Do rea-
lizacji tej drugiej mozliwosci nie wystarczy bowiem stale jeszcze propagowane
wsrdd uczniow/studentow zapamietywanie i odtwdrczosé, ale niezbedna jest
umiejetnos¢ selekcji, przetwarzania i interpretacji informacji, krytycznej ana-
lizy problemdw oraz poszukiwania ich rozwigzan. Chodzi przeciez o wychowa-
nie obywateli majacych wyksztatcone postawy i nawyk do uczenia sie przez
cate zycie, Swiadomych swoich praw i obowigzkdéw, krytycznych i otwartych na
zmiany. Wsrdd licznych umiejetnosci i postaw ucznia/studenta z pewnoscig
mozna wyrdznié te najwazniejsze, umozliwiajgce pdzniejsze skuteczne funk-
cjonowanie w zyciu zawodowym i prywatnym, i na nich sie gtdwnie skoncen-
trowaé, a zatem: szeroko rozumiane umiejetnosci komunikacyjne, umiejet-
nos$¢ integrowania wiedzy z réznych, niekiedy opozycyjnych zrédet i ich inter-
pretacja, umiejetnos¢ dokonywania swiadomych wybordéw, samodzielnos¢,
odpowiedzialnos¢, kreatywnosé, samoswiadomosé, kooperacja (wiecej na ten
temat w Raporcie IBE z 2014 r.).

Jesli opowiemy sie za takimi celami edukacji, to moze zamiast po raz
kolejny zmienia¢ podstawy programowe, rozpisywac ,powinnosci” i zakresla¢
w tabelkach, warto zastanowic sie, co mozemy zmieni¢ sami w ksztatceniu stu-
dentéw — przysztych nauczycieli —oraz w doskonaleniu nauczycieli pracujgcych
zawodowo. Jak, zwracajgc baczniejszg uwage na konsekwencje rozbieznosci
miedzy naszym, czasem dos¢ iluzorycznym ,nauczaniem” a naszymi oczekiwa-
niami, przeja¢ wiekszg odpowiedzialnos¢ za wtasng prace i za tych, ktérych
mamy ksztatci¢ i wychowywag, jak przejs¢ od dydaktyki ,, pouczania” do two-
rzenia warunkow, inspirowania i wspierania. Moze w procesie ksztatcenia na-
uczycieli bardziej skoncentrowac sie na nowoczesnych formach wsparcia jak
mentoring, coaching (Gebska, 2013). Moze warto ponownie przemysle¢ reali-
zacje idei Wewnetrznego Doskonalenia Nauczycieli, moze tworzy¢ przy Zakta-
dach Glottodydaktyki punkty indywidualnego doradztwa zawodowego prowa-
dzone przez specjalistdw o najwyzszych kwalifikacjach. Mozliwosci jest z pew-
noscig wiele, nawet wtedy, gdy ich realizacja nie zawsze bedzie tatwa.

Wspomnianych w tytule powinnosci nauczyciela nie mozna zadekretowac
biurokratycznymi rozporzadzeniami dotyczgcymi tego, co nauczyciel —a wczesniej
student, uczen — powinien. Mozna zadekretowac powierzenie obowigzkdw, jak
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pisze Zygmunt Bauman (1996: 74), ale moralna odpowiedzialno$¢ odwotuje
sie tylko do jednostki i moze by¢ podjeta tylko indywidualnie. Zdobywane pod-
czas studiow lub dalszego doskonalenia wiedza czy umiejetnosci maja sens
tylko wtedy, gdy uznamy je za osobiscie wazne, warte przyswojenia i zastoso-
wania; kiedy wynikaja z wewnetrznego przekonania o wartosci, stusznosci
i koniecznosci podejmowanych dziatan, a o tym decydujg nasze postawy, kt6-
rych ,,zadekretowad” sie nie da, gdyz w znacznej mierze zalezg od motywacji,
aktywnosci autokreacyjnej i zaangazowania uczacego sie i nauczajgcego.

Skoro obecny system edukacyjny nie przystaje do tak szybko zmieniaja-
cego sie Swiata, moze powinno sie go budowa¢ od nowa, uwzgledniajac
gtéwne tendencje, do ktdrych zalicza Kwiatkowska (2008: 40-41): ,,przecho-
dzenie od odpowiedzialnosci instytucjonalnej do indywidualnej, od przystoso-
wania do rzeczywistosci do jej przeksztatcania, od dominacji czynnosci powta-
rzalnych do przewagi czynnosci twdrczych, od dominacji technicznosci do dy-
namicznego wzrostu intelektualnosci, od ksztattowania zycia wg wzorow tra-
dycji do myslenia przysztosciowego”. Coraz silniej narzucanej nam technologi-
zacji, standaryzacji i utowarowienia ksztatcenia nie da sie pofaczy¢ z podmioto-
woscig, autonomig, krytycyzmem, kreatywnoscig, refleksjg nauczyciela i ucznia
etc. Wiedze, umiejetnosci, postawy uczniéw, studentéw i nauczycieli naleza-
toby zatem przewartosciowac.

Niezbedne jest tu uaktywnienie wiasnych zdolnosci do zachowan auto-
nomicznych. Konieczna jest zmiana myslenia studentdw, nauczycieli akade-
mickich i nauczycieli o ksztatceniu jako procesie zdominowanym przez jedno-
stronny przekaz wiedzy dostarczanej przez nauczajgcego na rzecz wspottwo-
rzonej podmiotowosci, partnerstwa, wspierania samodzielnosci w kreowaniu
wiasnej aktywnosci edukacyjnej oraz wymiany doswiadczen zdobywanych po-
zainstytucjonalnie. Niezbedna jest gtebsza refleksja nad sposobem i mozliwo-
$cig pomocy uczacemu sie w doskonaleniu osobowym, w rozumieniu coraz
bardziej skomplikowanej rzeczywistosci, przygotowaniu do zycia w Swiecie
pluralizmu moralnych wartosci i koniecznosci wyboréw. Oczekiwany nauczy-
ciel to nie dystrybutor wiedzy, ale przewodnik i ttumacz, animator aktywnosci
samoksztatceniowej, samodzielnosci poznawczej i egzystencjalnej. Nauczyciel
sam sie doskonalgcy i przygotowujgcy uczniéw/studentdw do uczenia sie
przez cale zycie, umozliwiajgcy im zrozumienie ich roli jako obywateli kraju
i Europy (tolerancja, akceptacja), uczacy efektywnej wspdtpracy, stymulujgcy
myslenie nie o dzi$ i tu, ale w aspekcie przysztosciowym i globalnym, wspiera-
jacy i rozwijajacy indywidualny potencjat uczacego sie. Warunkiem takiej po-
zytywnej przemiany podmiotow edukacji jest — jak sadze — przede wszystkim
przyjecie swiadomej odpowiedzialnosci za wtasny rozwéj, a przez to takze za
edukacje, w ktérej sie uczestniczy.

150



Czego powinnismy uczy¢ a czego uczymy — rozwazania o edukacyjnych ztudzeniach

Za niezbedne uwazam odejscie od czesto fetyszyzowanego oficjalnego
programu i standaryzacji w ksztatceniu nauczycieli, ktére ostatnio coraz silniej
sie propaguje, niezgodnie ze specyfikg tego zawodu, od instrumentalnego mo-
delu ksztatcenia nauczycieli wyposazonych gtéwnie w techniczne sprawnosci
prowadzenia zajec¢ i ich dokumentowania. Ksztatcenia nauczycieli nie nalezy —
moim zdaniem — normalizowaé na wzér dziedzin ekonomicznych. Od wyszcze-
gblniania, co nauczyciel ,powinien”, formutowania efektéw ,uczen/student
rozumie, pozna, nauczy sie, bedzie wiedziat” nie podniesie sie ani jakos¢ edu-
kacji nauczycielskiej, ani szkolnej, poniewaz jak gtosi powszechnie znana
prawda: od samego mieszania herbata nie stanie sie stodsza. Formalizm, ktéry
miat regulowac funkcjonowanie uczelni, stwarza tez fatszywe przekonanie
o finalnosci akademickiego ksztatcenia nauczycieli, a nauczycielem sie staje
w wyniku rozwoju i statego doskonalenia, gdyz wymagane kompetencje s3 ze
swej natury zawsze niegotowe i wcigz niewystarczajgce wobec niepowtarzal-
nosci sytuacji pedagogicznych, o czym wielokrotnie byta mowa (por. Kwasnica,
2004; Kwiatkowska, 2008; Zawadzka-Bartnik, 2013).

Zamiast mnozenia opisdw kompetencji i kwalifikacji, podkreslania roli
umiejetnosci jakoby bardziej znaczacych niz wiedza, co nie stuzy podejmowaniu
autorozwojowego wysitku intelektualnego, bardziej potrzebna jest nauczaja-
cym (i uczacym sie) postawa gotowosci do podejmowania wyzwan, otwartosci
na zmiane, checi ciggtego uczenia sie i reagowania na zmieniajgca sie rzeczywi-
stos¢, a takze umiejetnosc catosciowej interpretacji probleméw wspdtczesnego
Swiata. Dzieki krytycznej autorefleks;ji, refleksji nad witasnym doswiadczeniem
i zastang rzeczywistosScig pedagogiczng, nauczajacy uzyska mozliwos¢ aktywnej
dekonstrukcji rzeczywistosci, w ktérej uczestniczy, oraz funkgji, jakie w niej petni
(Wolan, 2001; Pryszmont-Ciesielska, 2010: 60). Profesjonalizm nauczyciela, tez
nauczyciela akademickiego, to jednak nie tylko fachowos¢ niezbedna w skom-
plikowanej rzeczywistosci edukacyjnej wraz z jej ukrytym programem, ale jed-
noczesnie spetnienie wymagan najwyzszych standardéw poznawczych, dziata-
niowych i etycznych, poniewaz jak twierdzi Seneka: Najmniej dziatfa sie tym, co
sie mowi, wiecej tym, co sie robi, ale najwiecej tym, kim sie jest.
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STUDIA FILOLOGICZNE, PRZYGOTOWANIE DO ZAWODU
NAUCZYCIELA A WYZWANIA CODZIENNOSCI

Foreign language programs, teacher preparation
and everyday challenges

Becoming a foreign language teacher involves meeting a range of require-
ments which have mainly been specified in the Decree of the Minister for
Science and Higher Education issued on January 17%, 2012, concerning the
standards that have to be complied with in teacher education. Education of
this kind is still most frequently offered in the course of BA or MA programs
in foreign languages, with the crucial caveat that, primarily as a result of de-
creasing demand for foreign language teachers, this component has been
eliminated in many institutions of higher education or students are required
to pay for an additional module providing such training. It is assumed that on
completion of a BA or MA program as well as obtaining credits for the re-
quired courses focusing on pedagogy, a student will have the requisite quali-
fications to teach a particular foreign language at appropriate educational
levels. This implies that, by this time, he or she should have acquired the nec-
essary knowledge, skills and competences, both in the foreign language and
in psychological and pedagogical issues, which can ensure effective teaching
and learning. The paper aims to subject such assumptions to critical scrutiny,
demonstrate that they blatantly fail to take into account the real situation in
Polish education, as well as offer some tentative proposals that could en-
hance the quality of foreign language teacher training in our country.

Key words: foreign language teacher education, teacher knowledge
base, language policy, standards for teacher education

Stowa kluczowe: ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych, wiedza nau-
czyciela, polityka jezykowa, standardy ksztatcenia nauczycieli
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1. Wstep

Zdobycie kwalifikacji do nauczania jezyka obcego w naszym kraju wigze sie z ko-
niecznoscig spetnienia szeregu warunkow, ktére zostaty przede wszystkim okre-
$lone w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycz-
nia 2012 r. w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykony-
wania zawodu nauczyciela. Tego typu ksztatcenie odbywa sie gtéwnie podczas
studiow filologicznych, przy czym —w zwigzku z nasyceniem rynku i malejgcym
zapotrzebowaniem na nauczycieli jezyka obcego, a co za tym idzie, coraz
mniejszym zainteresowaniem studentdéw — oferta w tym zakresie jest w wielu
osrodkach ograniczana, a w niektérych przypadkach dodatkowo ptatna. W sy-
tuacjach, kiedy jest ona dostepna, student uczeszcza na zajecia z praktycznej
nauki danego jezyka obcego, na kursy zwigzane miedzy innymi z jezykoznaw-
stwem, wiedzg o akwizycji i nauce jezyka, literaturg i kulturg, jak réwniez réz-
nego rodzaju wykftady monograficzne, seminaria i proseminaria, a jesli wybie-
rze specjalizacje nauczycielska, jest dodatkowo zobowigzany do zaliczenia za-
jec¢ z psychologii, pedagogiki i dydaktyki jezyka obcego oraz odbycia praktyk
w szkole. Zaktada sie wiec, ze po ukoriczeniu studidw filologicznych — czy to
pierwszego, czy drugiego stopnia — i odbyciu wymaganych przepisami modu-
téw przygotowania pedagogicznego student bedzie przygotowany do naucza-
nia danego jezyka obcego na kolejnych etapach edukacyjnych. Oznacza to, ze
powinien on wtedy posiada¢ niezbedng wiedze, umiejetnosci i kompetencje,
zaréwno jesli chodzi o ten jezyk, jak i kwestie psychologiczno-pedagogiczne
oraz dydaktyczne, ktére pozwolg mu skutecznie rozwija¢ kompetencje komu-
nikacyjna uczniéw®. Podstawowym celem niniejszego artykutu jest krytyczna
ocena takich zatozen, pokazanie, ze nie przystajg one w petni do polskiej rze-
czywistosci edukacyjnej, jak rdwniez przedstawienie propozycji rozwigzan,
ktore mogtyby sie przyczynic¢ do lepszego przygotowania nauczycieli jezykdw
do wykonywanego zawodu. W zwigzku z tym, na samym poczgtku omoéwione
zostang pokrétce kwestie zwigzane z wiedzg i umiejetnosciami nauczyciela,
a nastepnie podjeta zostanie prdoba okreslenia najpowazniejszych problemoéw
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w Polsce. W kolejnych czesciach artykutu

1 Kompetencja komunikacyjna jest tu rozumiana, zgodnie z modelem zaproponowa-
nym przez Canale i Swain (1980) oraz Canale (1983), jako wypadkowa kompetencji
gramatycznej (tj. znajomosci réznych podsystemow jezykowych), kompetencji dyskur-
sywnej (tj. umiejetnosci tworzenia dtuzszych tekstow), kompetencji socjolingwistycznej
(tj. umiejetnosci uzywania jezyka odpowiednio do danego kontekstu oraz znajomosci
pewnych norm kulturowych) i kompetencji strategiczne;j (tj. zdolnosci pokonywania ba-
rier komunikacyjnych oraz zwiekszania efektywnosci procesu porozumiewania sie).
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krytycznej ocenie poddane zostang obowigzujace standardy ksztatcenia nau-
czycieli oraz programy ksztatcenia na studiach filologicznych, a na zakorficzenie
zaprezentowane zostang konkretne rozwigzania, ktére mogtyby sie przyczynié¢
do lepszego przygotowania przysztych nauczycieli jezykdw obcych do zawodu.

2. Wiedza i umiejetnosci nauczyciela

O wiedzy i umiejetnosciach nauczyciela, a takze sposobach ich rozwijania na-
pisano juz bardzo wiele (np. Richards i Lockhart, 1994; Richards, 1998; Free-
man, 2001; Wysocka, 2003; Freeman i Johnson, 2005; Waters, 2005; Jourde-
nais, 2009; Borg, 2013) i dlatego zagadnienia te zostang tutaj przedstawione
bardzo skrétowo, stanowigc tym niemniej wazny punkt odniesienia dla rozwa-
zan w dalszej czesci artykutu. Choé tradycyjnie wiedza nauczyciela opisywana
byta w odniesieniu do dwdch oddzielnych dziedzin, tj. znajomosci jezyka oraz
znajomosci sposobdw jego nauczania (por. Graves, 2009), to ksztatcenie nau-
czycieli jezykdw obcych obecnie opiera sie na zatozeniu, ze struktura tego typu
wiedzy jest o wiele bardziej skomplikowana. | tak na przyktad Richards (1998)
proponuje model obejmujacy szes¢ rodzajow wiedzy, ktére sg niezbedne dla
skutecznego nauczania jezyka obcego i dotyczg teorii nauczania, umiejetnosci
dydaktycznych, umiejetnosci komunikacyjnych, znajomosci przedmiotu nau-
czania, zdolnosci podejmowania decyzji podczas lekcji oraz znajomosci kon-
tekstu. Jak podkresla Borg (2013), wspdlng cechg proponowanych obecnie ty-
pologii wiedzy nauczyciela jest to, ze uwzgledniajg one nie tylko wiedze ze-
wnetrzng — ktéra ma by¢ przekazywana studentom, a nastepnie przez nich
przyswojona — ale takze wiedze wewnetrzng, tworzong przez samych nauczy-
cieli w procesie nauczania i obejmujaca ich przekonania oraz osobiste teorie.
Nie mniej wazne jest to, ze wiedza i umiejetnosci nauczyciela powinny by¢ po-
strzegane jako niezwykle ztozony, ale tez integralny system, a nie jako zbidr luzno
ze sobg powigzanych komponentdw, poniewaz tylko wtedy mozliwe bedzie sku-
teczne ich wykorzystanie podczas lekcji i zaje¢ (por. Morton i in., 2006).
Przeglad dostepnej literatury przedmiotu pozwala na okreslenie bar-
dziej konkretnych rodzajow wiedzy i umiejetnosci (np. Roberts, 1998; Kelly
i Grenfell, 2004; Farrell, 2007; Borg, 2013), ktére powinien posigs$¢ nauczyciel
jezyka obcego, poniewaz takie doprecyzowanie jest bez watpienia przydatne,
biorgc pod uwage cele niniejszego tekstu. Nie ulega watpliwosci, ze jedng
z najwazniejszych kompetencji nauczyciela jest bardzo dobra znajomos¢ nau-
czanego jezyka obcego. Jak bowiem pisze Farrell (2007: 55), ,poziom zaawan-
sowania nauczyciela w wielu przypadkach determinuje stopien, w jakim jest
on w stanie odpowiednio stosowac wiele popularnych obecnie metod nauczania,
jak réwniez to, czy potrafi dostarczy¢ swoim uczniom odpowiedniego modelu
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jezyka docelowego” (ttumaczenie autora). Lafayette (1993) stwierdza z kolei,
ze odpowiedni poziom zaawansowania w nauczanym jezyku obcym to najwaz-
niejszy element wiedzy przedmiotowej, podczas gdy Medgyes (2001) przeko-
nuje, ze podejmowanie wysitkdw na rzecz lepszego opanowania tego jezyka
to jeden z podstawowych obowigzkéw kazdego nauczyciela. Tego typu stwier-
dzenia nie powinny zresztg dziwié, poniewaz ograniczona kompetencja komu-
nikacyjna w jezyku docelowym ma negatywny wptyw na szereg réznych aspek-
téw procesu dydaktycznego, takich jak: zapewnienie uczgcym sie odpowied-
niej jakosci ekspozycji na ten jezyk, identyfikacja popetnianych przez nich bte-
déw i odpowiednie na nie reagowanie, prowadzenie lekcji w wiekszosci w je-
zyku obcym, gotowos¢ do improwizowania czy tez odejscia od tresci zawar-
tych w podreczniku, wykorzystywanie i adaptacja materiatéw autentycznych,
podawanie poprawnych wyjasnien czy w koricu uzycie odpowiedniego jezyka
klasowego (por. Farrell, 2007). Warto tutaj zaznaczy¢, ze dobrego opanowania
jezyka obcego nie mozna utozsamiac z wiedzq o tym jezyku, chocby dlatego ze
znajomosé regut i zasad ich stosowania stanowi wiedze eksplicytng czy tez de-
klaratywngq i wcale nie musi by¢ tozsama z umiejetnoscia ich uzycia w czasie
rzeczywistym, tj. podczas autentycznej komunikacji, co wymaga wiedzy impli-
cytnej czy proceduralnej, a przynajmniej niezwykle wysokiego stopnia auto-
matyzacji swiadomej wiedzy eksplicytnej (por. Ellis, 2009; Pawlak, 2010). Nie
oznacza to oczywiscie, ze wiedza o jezyku — nie tylko w odniesieniu do struktur
gramatycznych, ale tez zasad wymowy, procesow stowotwdérczych, norm prag-
matycznych oraz terminologii niezbednej do ich opisu — nie jest przydatna.
Wrecz przeciwnie, wiekszos¢ specjalistéw (np. Widdowson, 2002; Andrews,
2007; Bartels, 2009; Jourdenais, 2009) podkresla ogromng role takiej wiedzy w
procesie dydaktycznym, podczas gdy Wright (2002) wyrdznia trzy wymiary swia-
domosci jezykowej nauczycieli jezyka obcego, tj. swiadomos¢ jezykowa z punktu
widzenia uzytkownika, analityka oraz dydaktyka. Istnieje natomiast sporo wat-
pliwosci co do przydatnosci wiedzy z zakresu jezykoznawstwa, a takze teorii i ba-
dan nad procesami nauki jezyka obcego, szczegdlnie jesli jest ona przekazywana
przysztym nauczycielom w oderwaniu od konkretnych dziatan dydaktycznych
i szerszego kontekstu edukacyjnego (por. Freeman i Johnson, 2005; Borg, 2013).
Oczywiscie skuteczne nauczanie jezyka obcego wymaga takze wielu in-
nych rodzajéw wiedzy i umiejetnosci, przy czym niektére sg specyficzne dla
ksztatcenia jezykowego, a inne majg bardziej ogdlny charakter i dotyczg takze
nauczania pozostatych przedmiotéw szkolnych (np. Kelly i Grenfell, 2004; Far-
rell, 2007; Borg, 2013). Te pierwsze dotyczg przede wszystkim znajomosci za-
sad dydaktyki jezykowej, ale tez umiejetnosci ich wykorzystania w praktyce.
Chodzi tu na przyktad o sposoby nauczania podsystemow i sprawnosci, plano-
wania lekcji, zarzadzania dyskursem klasowym, odpowiedniego wykorzystania
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podrecznika, opracowania planu nauczania, efektywnej korekty popetnianych
przez uczacych sie btedéw, oceny stopnia opanowania réznych aspektow kom-
petencji komunikacyjnej w jezyku docelowym, tworzenia zadan komunikacyj-
nych, wykorzystywania materiatéw autentycznych czy tez prowadzenia tre-
ningu strategii uczenia sie jezyka. Jesli natomiast chodzi o te drugie, to zwia-
zane sg one z dobrg znajomoscig ogdlnych zasad pedagogicznych, ktéra po-
zwala na przykfad skutecznie organizowad prace w parach lub matych grupach,
efektywnie radzi¢ sobie z niepozgdanymi zachowaniami uczniéw czy uwzgled-
nia¢ indywidualne potrzeby uczacych sie, zaréwno tych najzdolniejszych, jak
i tych obarczonych pewnymi dysfunkcjami. Do tej grupy zaliczy¢ tez mozna
znajomos¢ podstawy programowej, wymagan egzaminacyjnych, kontekstu
nauczania, mozliwosci zastosowania nowoczesnych technologii i proceséw za-
chodzacych podczas lekcji, ale takze umiejetnos¢ podejmowania dziatan na
rzecz rozwoju zawodowego. Trzeba réwniez podkresli¢, ze — podobnie jak ma
to miejsce w przypadku wiedzy jezykowej — posiadanie tego czy innego ro-
dzaju wiedzy wcale nie musi oznacza¢ umiejetnosci jej zastosowania w prak-
tyce, jako ze — moze za wyjgtkiem oséb obdarzonych swego rodzaju darem do
nauczania — wymaga to sporego doswiadczenia w wielu réznych sytuacjach.
Jak wiec wida¢, efektywne nauczanie jezyka obcego wigze sie z posiadaniem
catego szeregu kompetencji i umiejetnosci, ktdre sg ze sobg scisle powigzane
i ktérych wyksztatcenie na odpowiednim poziomie wymaga czasu, praktyki
oraz zaangazowania. Nasuwa sie zatem pytanie, w jakim stopniu ksztatcenie
nauczycieli jezyka obcego w Polsce przygotowuje studentéw do ich przysztej
pracy i na ile uwzglednia ono istniejgca rzeczywistos¢ edukacyjna. Sg to kwe-
stie, ktore bedg szerzej omdéwione ponizej.

3. Wyzwania ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce

Jak juz wspomniano we wstepie do niniejszego artykutu, ksztatcenie nauczy-
cieli jezykdw odbywa sie przede wszystkim na studiach filologicznych pierw-
szego i drugiego stopnia, jak réwniez w nauczycielskich kolegiach jezykéw ob-
cych, ktore jednak wchodzg w ostatnig faze swojego istnienia — przy czym nie-
ktore z nich sg przejmowane przez wyzsze uczelnie, a inne po prostu stop-
niowo likwidowane. W niektdrych przypadkach zwigzane jest ono réwniez
z przekwalifikowywaniem sie nauczycieli, co jest przede wszystkim rezultatem
malejgcego zainteresowania nauka jezyka francuskiego, niemieckiego oraz ro-
syjskiego i wcigz rosngca rolg jezyka angielskiego. Waznym elementem jest tez
doksztatcanie aktywnych zawodowo nauczycieli, ktére moze przybiera¢ bardzo
rézne formy, poczawszy od jednodniowych czy kilkudniowych kurséw jezyko-
wych i metodycznych, a koriczagc na studiach podyplomowych, na przyktad
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w zakresie zintegrowanego ksztatcenia jezykowo-przedmiotowego. Trzeba tu-
taj jednak koniecznie zwrdci¢ uwage na dwie kluczowe kwestie, a mianowicie
— coraz mniejsze zainteresowanie zdobyciem kwalifikacji nauczycielskich wsrod
studentow filologii, a takze fakt, ze ksztatcenie nauczycieli nie cieszy sie czesto
uznaniem w wielu instytucjach i jest ono traktowane jako zto konieczne. Pod-
czas gdy to pierwsze zjawisko jest pochodng kurczgcego sie rynku pracy dla
nauczycieli jezykdw obcych oraz tego, ze niektdre uczelnie wprowadzajg do-
datkowe optaty za tego typu ksztatcenie, to drugie jest czesto emanacjg catko-
wicie bfednego i krzywdzacego przekonania o domniemanym braku naukowosci
tego typu studidw. W efekcie wiele instytucji podejmuje swiadoma decyzje o za-
proponowaniu studentom innych, bardziej obiecujgcych specjalnosci czy specja-
lizacji, takich jak translatoryka czy wykorzystanie jezyka obcego w biznesie.
Pomimo takich negatywnych tendencji, ksztatcenie nauczycieli nadal
stanowi bardzo wazny element studiéw filologicznych, co sprawia, ze warto
sie przez chwile zastanowi¢ nad licznymi problemami, z ktédrymi musi sie ono
borykaé. Jednym z najpowazniejszych jest bez watpienia wcigz zmniejszajaca
sie liczba kandydatéw na studia filologiczne, wtgczajgc w to tak bardzo do nie-
dawna popularne studia anglistyczne, a co za tym idzie, coraz nizszy poziom
jezykowy, ale tez coraz gorsze przygotowanie ogdlne studentéw i duze zrézni-
cowanie w tym zakresie. Innymi stowy, w wielu przypadkach na pierwszy rok
studiow licencjackich bardzo czesto przyjmowane sg osoby, ktére potrafig sie
co prawda catkiem dobrze porozumiewaé w jezyku docelowym, ale majg ele-
mentarne braki, jesli chodzi o znajomos¢ podsystemdw tego jezyka —w szcze-
golnosci gramatyki. Na dodatek ich wiedza z innych dziedzin takze pozostawia
wiele do zyczenia, a poniewaz wsréd kandydatéw mozna znalezé oczywiscie
wiele 0sdb reprezentujgcych dos¢ wysoki poziom, skutkuje to niekiedy ogrom-
nymi dysproporcjami w obrebie jednego roku czy grupy. Ten stan rzeczy wy-
nika z jednej strony z faktu, ze finansowanie wyzszych uczelni jest gtéwnie uza-
leznione od liczby studentéw, a z drugiej —z formy i przyjetych kryteriéw oceny
egzaminu maturalnego z jezyka obcego, na ktorym liczy sie gtdwnie skuteczne
przekazywanie informacji, a nie poprawnos¢ i spdjnos¢ wypowiedzi czy prze-
strzeganie norm pragmatycznych i socjokulturowych. Wszystko to z kolei po-
woduje, ze podobne problemy pojawiajg sie na uzupetniajgcych studiach ma-
gisterskich, gdyz tytut zawodowy licencjata nierzadko otrzymujg osoby, ktére
do niedawna nie miatyby zapewne na to szans. Taka a nie inna sytuacja wy-
wiera oczywiscie zdecydowanie negatywny wptyw na proces przygotowania
studentéw do zawodu nauczyciela. Z jednej bowiem strony niezbedne okazuje
sie zazwyczaj uzupetnianie brakdéw w wiedzy eksplicytnej (tj. znajomos¢ regut)
i—natyle, naile jest to realne — jej automatyzacja, a z drugiej — realizacja wielu
tresci merytorycznych, rowniez tych zwigzanych z ksztatceniem nauczycieli,
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jest utrudniona z uwagi na spory stopien trudnosci omawianych tekstow spe-
cjalistycznych i zadan wykonywanych podczas zajeé.

Coraz nizszy poziom kandydatéw na studia filologiczne, a potem stu-
dentdw, to jednak nie jedyny problem, z ktdorym zmierzy¢ sie musi ksztatcenie
nauczycieli jezykdw obcych. Nie mniej wazng kwestig jest bowiem czesto nie-
wystarczajgce przygotowanie oséb prowadzacych zajecia wpisujgce sie w mo-
dut dydaktyki jezykowej. Chodzi tutaj zaréwno o ich kwalifikacje do prowadze-
nia takich zaje¢, co jest wynikiem panujacych ograniczen kadrowych, jak i cza-
sem o catkowity brak doswiadczenia w pracy w panstwowej szkole, niezaleznie
od poziomu edukacyjnego. Ten drugi problem wydaje sie zresztg by¢ o wiele
istotniejszy, poniewaz trzeba sobie zada¢ pytanie, czy ktos, kto nigdy nie mu-
siat przez dtuzszy czas stawiaé czota realiom pracy z dzie¢mi czy mtodziezg
w typowych warunkach szkolnych — ze wszystkimi ich ograniczeniami — moze
skutecznie przygotowac studentéw do takich wyzwan i by¢ przy tym przeko-
nywujgcym. Uwaga ta dotyczy rdwniez osdb legitymujacych sie najwyzszymi
stopniami czy tez tytutami naukowymi, poniewaz znajomos¢ nawet najnow-
szych teorii i wynikéw badan empirycznych na temat uczenia sie i nauczania
jezykdw obcych — z czym zresztg czesto tez jest problem — to stanowczo za
mato, aby by¢ dobrym nauczycielem. Kolejng trudnoscig jest zmieniajaca sie
ciggle rzeczywistos$¢ edukacyjna, co powoduje, ze tresci proponowane podczas
zaje¢ z dydaktyki czesto zupetnie nie przystajg do tego, co sie dzieje w klasie
szkolnej. Nawet bardzo dobrze na pozdr przygotowanemu absolwentowi
trudno jest bowiem na przykfad rozwija¢ autonomie, prowadzi¢ trening strate-
giczny czy dbaé o indywidualne potrzeby edukacyjne uczniéw, jesli tak na-
prawde najwazniejsze jest uczenie ,,pod egzamin”, a podreczniki zazwyczaj kon-
centrujg sie nie tyle na strategiach uczenia sieg, ile na strategiach wykonywania
okreslonych typéw zadan. Co wiecej, kluczowa role odgrywa podejmowanie
dziatan w celu zdobycia kolejnych stopni awansu zawodowego, co tylko w nie-
ktérych sytuacjach ma zwigzek z nauczaniem. Zwiekszajgca sie biurokracja cze-
sto ma negatywny wptyw na poczatkowy entuzjazm i zapat, opieka nad stazem
nierzadko okazuje sie fikcjg, a poczatkujgcy nauczyciele nieczesto moga liczy¢ na
konkretne wsparcie ze strony bardziej doswiadczonych kolezanek i kolegow.

Szereg probleméw dotyczy réwniez tego, na czym koncentruje sie i jak
przebiega proces ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Mimo ze ta pierwsza
kwestia jest przede wszystkim wynikiem obowigzujgcych standardéw ksztat-
cenia nauczycieli i bedzie szerzej omdéwiona w dalszej czesci artykutu, to kon-
kretne tresci — ktdre zostajg wtgczone do obowigzujgcych planéw i programéw
studiéw — zalezg w duzej mierze od oséb za to ksztatcenie odpowiedzialnych.
Moze sie tam bowiem na przyktad znalez¢ szczegétowe omdwienie metod nau-
czania jezyka obcego wraz z obszernym ttem historycznym, co zajmuje wiele czasu
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i ma mafg wartos¢ dla przysztego nauczyciela, bgdz bardziej praktyczne zajecia
poswiecone rozwijaniu autonomii, opracowywaniu testéw czy motywowaniu
ucznidéw, co ma szanse przyczyni¢ sie do bardziej skutecznego nauczania. Trzeba
tez sobie zdawac sprawe, ze nawet najlepszy dobodr tresci nie bedzie miat wiek-
szego znaczenia, jesli zajecia te nie bedg w odpowiedni, interesujgcy sposéb pro-
wadzone. Zbyt wiele jest przeciez przypadkéw, kiedy éwiczenia sg w istocie wykta-
dami, jedynym zadaniem studentow jest wyrecytowanie definicji czy list z nie
zawsze aktualnych Zrédet, a czasami podstawowg wykorzystywang przez prowa-
dzacego techniky sg prezentacje studentdw, co w zasadzie catkowicie eliminuje
potrzebe ciekawego przygotowania zajeé. Wystepuja tez spore trudnosci ze sku-
teczng organizacjg praktyk, zaréwno po stronie uczelni — co jest zwigzane z bra-
kiem odpowiedniego nadzoru i sposobnosci omawiania prowadzonych zaje¢ —jak
i szkot, w ktorych praktyki te sie odbywajg, poniewaz praktykanci sg czesto po-
strzegani jako zto konieczne, a opieka nad nimi pozostawia wiele do zyczenia.
W koricu, wiele probleméw wynika z faktu, ze modut ksztatcenia nauczycieli jest op-
cjonalny, a co za tym idzie, jego zaliczenie nie jest niezbedne do zaliczenia danego
semestru czy roku, a nawet ukoriczenia toku studiéw — o ile student spetni inne
wymagania i zdobedzie wymagang w cyklu ksztatcenia liczbe punktéow ECTS. Taka
sytuacja powoduje, ze wielu studentdw nie traktuje powaznie zaje¢ wchodzgcych
w sktad bloku pedagogicznego, uwazajac ze zaliczenie im sie najzwyczajniej
w Swiecie nalezy. Wyktadowcy z kolei unikajg tworzenia nadmiernych problemdw
z obawy o to, ze nazbyt wysokie wymagania spowoduja, iz w kolejnym roku akade-
mickim moze zabrakngac oséb, ktdre bytyby zainteresowane uzyskaniem kwalifikacji
pedagogicznych, a to moze stanowi¢ realne zagrozenia dla ich miejsca pracy.

4. Stabosci standardow ksztatcenia nauczycieli i programéw nauczania

Jak wspomniano we wstepie do niniejszego artykutu, programy ksztatcenia na-
uczycieli — w tym te dotyczgce ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych — po-
winny uwzgledniaé standardy okreslone w Rozporzgdzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. Dokument ten stanowi, ze
w celu zapewniania realizacji ogdlnych i szczegétowych efektow ksztatcenia,
przygotowanie to musi obejmowac nastepujace moduty?: (1) przygotowanie
merytoryczne w zakresie okreslonego przedmiotu — zgodnie z opisem efektéw
ksztatcenia dla realizowanego kierunku studidow; w przypadku jezyka obcego

2 Poniewaz niniejszy artykut koncentruje sie na nauczaniu jezyka obcego jako pierw-
szego przedmiotu, wymienione sg tu jedynie moduty 1-3, podczas gdy moduty 4 (przy-
gotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu) oraz 5 (przygotowanie w zakresie pe-
dagogiki specjalnej) zostaty pominiete.
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oznacza to réwniez osiggniecie poziomu C1 wedtug Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego, (2) przygotowanie w zakresie pedagogiczno-
psychologicznym, zaréwno o charakterze ogdlnym (90 godzin), jak i w odnie-
sieniu do danego etapu edukacyjnego (60 godzin) oraz praktyke pedagogiczng
(30 godzin)i(3) przygotowanie w zakresie dydaktycznym, ktére obejmuje pod-
stawy dydaktyki (30 godzin), dydaktyke danego przedmiotu na danym etapie
lub etapach edukacyjnych (90 godzin), jak rowniez praktyke pedagogiczng
(120 godzin). Tego typu ksztatcenie powinno tez uwzgledniaé mozliwos¢ osig-
gniecia efektéw ksztatcenia zwigzanych z bezpieczenstwem i higieng pracy,
emisjg gtosu i wykorzystaniem technologii informacyjnej. Zastrzega sie tez, ze
realizacja Modutu 2 i 3 powinna trwac tgcznie nie mniej niz trzy semestry, przy
czym musi by¢ zachowana kolejnos¢ ich realizacji.

Cho¢ dokument precyzuje tresci ksztatcenia, ktére powinny by¢ uwzgled-
nione podczas realizacji kazdego z modutéw, w wiekszosci przypadkéw sg one
przedstawione do$¢ ogdlnie, dajgc uczelniom sporg swobode w kwestii ich do-
boru oraz realizacji. | tak na przyktad, jesli chodzi o dydaktyke nauczania okre-
$lonego przedmiotu, tj. Modut 3, niezaleznie od etapu edukacyjnego znajdu-
jemy miedzy innymi odniesienia do zapiséw podstawy programowej, podmio-
towosci i petnomocnosci ucznia, rél petnionych przez nauczyciela, metod i za-
sad nauczania, form pracy, sposobdw organizacji lekcji, trudnosci uczenia sie
czy uwzglednienia potrzeb i mozliwosci ucznia. Jak wiec wida¢, nie bierze sie
tutaj w ogdle pod uwage specyfiki dydaktyki jezykowej, a dobér realizowanych
tresci zalezy w zasadzie tylko i wytgcznie od oséb nadzorujacych ksztatcenie
nauczycieli, a w wielu przypadkach spora swoboda w tym zakresie pozosta-
wiona jest prowadzgcym. Jeszcze trudniej jest uwzglednic te specyfike w przy-
padku Modutu 2, obejmujacego przygotowanie psychologiczno-pedago-
giczne. Dzieje sie tak dlatego, ze na przykfad zagadnienia zwigzane z zawodem
nauczyciela jezyka obcego czy komunikowania sie w klasie jezykowej maja
swojg specyfike, czesto zupetnie odmienng niz w przypadku innych przedmio-
tow (ogdlne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne), a omdwienie form
aktywnosci mtodziezy i kontaktow spotecznych ucznia statoby sie bardziej
przydatne, gdyby odnosito sie réwniez do nauczania jezyka obcego (przygoto-
wanie zwigzane z danym etapem edukacyjnym).

Trzeba takze wyraznie zaznaczyé, ze ksztatcenie pedagogiczne na stu-
diach pierwszego stopnia w zakresie danego przedmiotu — réwniez w odnie-
sieniu do nauczania jezyka obcego — daje bardzo ograniczone uprawnienia. Na
4 stronie dokumentu mozemy bowiem przeczyta¢, ze ,Ksztatcenie na studiach
pierwszego stopnia obejmuje wytgcznie przygotowanie do wykonywania zawodu
nauczyciela w przedszkolach i szkotach podstawowych, a na studiach drugiego
stopnia i jednolitych studiach magisterskich — do pracy we wszystkich typach
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szkét i rodzajach placdwek”. Wydaje sie, ze zapis ten nalezy jednak interpreto-
wag, biorgc pod uwage nastepujgce stwierdzenie, ktére zamieszczono na stro-
nie 6: ,Przygotowanie merytoryczne do wykonywania zawodu nauczyciela
w przedszkolu (edukacja przedszkolna) oraz do nauczania w klasach I-1ll szkoty
podstawowej (I etap edukacyjny) jest realizowane na studiach w zakresie pe-
dagogiki lub innych zapewniajgcych przygotowanie do pracy w obszarze edu-
kacji elementarnej (...)”. Cho¢ brak jednoznacznej interpretacji tych zapisow,
to nalezy przyja¢, ze po ukoniczeniu studiéw licencjackich absolwent filologii
obcej posiada jedynie uprawnienia do nauczania danego jezyka obcego w kla-
sach IV-VI szkoty podstawowej, a wiec tylko na Il etapie edukacyjnym, poniewaz
nauczanie tego jezyka w przedszkolu i w klasach I-lll szkoty podstawowe] wy-
maga dodatkowych kwalifikacji, w zasadzie tozsamych z tymi, jakie otrzymuja
absolwenci studidw pedagogicznych. Chociaz wiele zalezy w tym przypadku od
dyrektorow przedszkoli i szkét podstawowych, to jest to kolejne bardzo istotne
ograniczenie, ktdre w znacznym stopniu utrudnia znalezienie pracy w zawodzie.

Nawet bardzo pobiezna analiza przedstawionych powyzej przepiséow
musi doprowadzi¢ specjaliste w zakresie uczenia sie i nauczania jezykdw ob-
cych do przekonania, ze sg one w wielu przypadkach utomne, nie przystajg do
naszej rzeczywistosci edukacyjnej i nie mogg zapewni¢ odpowiedniego przy-
gotowania nauczyciela jezyka obcego. Po pierwsze, trudno sie oprze¢ wraze-
niu, ze pierwszoplanowa role przy opracowaniu obowigzujgcych zapiséw ode-
grali psycholodzy oraz pedagodzy i ze po prostu zabrakto rzetelnej konsultacji
z naukowcami specjalizujgcymi sie w dydaktyce jezykowej, a takze z catym sro-
dowiskiem odpowiedzialnym za ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych. W re-
zultacie na dydaktyke w zakresie nauczania jezyka obcego przeznaczono jedy-
nie 90 godzin, a to stanowczo za mato, aby wyposazy¢ studentéw chocby w te
najbardziej niezbedne rodzaje wiedzy, narzedzia i umiejetnosci, o ktorych byta
mowa w sekcji 2. niniejszego artykutu. Nasuwa sie tutaj pytanie, czy w opinii
autoréw dokumentu w ogdle mozliwe jest w tak krdtkim czasie zapoznanie
studentéw z tak kluczowymi zagadnieniami, jak nauczanie wszystkich podsys-
temow i sprawnosci oraz ich integracja, planowanie lekcji, dokonywanie oceny
i adaptacji podrecznikéw, opracowywanie programow nauczania, skuteczna
korekta btedéw jezykowych czy tez konstruowanie testow. Trzeba przeciez pa-
mietaé, ze poza podaniem pewnych zasad, konieczne jest zapewnienie licz-
nych mozliwosci ich implementacji w praktyce, a poza tym studenci muszg sie
zapoznac — przynajmniej w ogélnych zarysach — z podstawowymi teoriami do-
tyczacymi uczenia sie jezyka ojczystego i jezykdw obcych, rolg réznic indywi-
dualnych w nauce jezyka obcego itp. W takiej sytuacji mozna czesto jedynie
wspomniec o tym, jak stymulowaé postawy i zachowania o charakterze auto-
nomicznym, rozwija¢ kompetencje interkulturowg, skutecznie radzi¢ sobie
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z problemami z dyscypling czy tez uwzglednia¢ indywidualne potrzeby
ucznidéw — zaréwno tych bardzo zdolnych, jak i tych obdarzonych pewnymi dys-
funkcjami. Dlatego tez konieczne wydaje sie poszerzenie tego modutu, a po-
niewaz nie da sie bez korica zwieksza¢ liczby godzin, nalezatoby sie powaznie
zastanowié, czy nie powinno sie to odbyé w jakim$ zakresie kosztem modutu
psychologiczno-pedagogicznego. Nie mniej wazng kwestig jest adekwatnosé
tresci nauczania dotyczacych poszczegdinych modutéw, ktore — jak pokazano
powyzej — czesto nie uwzgledniajg w odpowiednim stopniu specyfiki naucza-
nia jezyka obcego. W koricu, ogromne watpliwosci budzi takze az tak daleko
idgce ograniczenie uprawnien w przypadku absolwentéw studidow pierwszego
stopnia. Mozna bowiem zadaé pytanie, czy w przedszkolu i w klasach I-11I
szkoty podstawowej do skutecznego nauczania jezyka obcego nie wystarczy
jego dobra znajomosé i niezbedne przygotowanie pedagogiczne. Z kolei, skoro
absolwenci studidw licencjackich majg sie legitymowac znajomoscia jezyka
obcego na poziomie C1, to dlaczego gérnym putapem, na ktérym mogg pro-
wadzi¢ zajecia, jest lll etap edukacyjny, a wiec szkoty gimnazjalne. Wszystko to
jasno pokazuje, ze obecne standardy ksztatcenia nauczycieli wymagajg spo-
rych modyfikacji, o czym bedzie mowa w ostatniej czesci artykutu.

Jest rzeczg oczywistg, ze realizowane na kierunkach filologicznych pro-
gramy ksztatcenia nauczycieli muszg uwzglednia¢ przedstawione powyzej
standardy, choc istniejg miedzy nimi spore réznice w odniesieniu do poszcze-
gdlnych modutéw. Niezaleznie od osrodka i danej filologii obcej najwiecej po-
dobienstw mozna znalez¢ zapewne w przypadku Modutu 1, czyli przygotowa-
nia merytorycznego. Pomimo pewnych dysproporcji w konkretnej liczbie go-
dzin czy stosowanym nazewnictwie przedmiotéw, uwzglednia ono w duzej
mierze obowigzujace do niedawna standardy ksztatcenia dla kierunku filolo-
gia i obejmuje zajecia z praktycznej nauki jezyka obcego, wiedzy o akwizycji
i nauce jezyka, jezykoznawstwa, jezykoznawstwa stosowanego, literaturo-
znawstwa czy tez kulturoznawstwa, jak réwniez $cisle zwigzane z tymi dziedzi-
nami wyktady monograficzne, seminaria, seminaria uzupetniajace i prosemi-
naria. Wiekszg roznorodnos¢ mozna natomiast dostrzec w Modutach 2 3, nie
tylko na poziomie przedmiotéw, ktére s w ramach nich prowadzone, ale takze
— z uwagi na charakter opisanych wyzej standardéw — realizowanych tresci,
poniewaz stanowig one czesto odzwierciedlenie zainteresowan samych wy-
ktadowcéw. Réznica polega jednak na tym, ze o ile przygotowanie o charakte-
rze psychologiczno-pedagogicznym jest najczesciej realizowane w jezyku pol-
skim oraz zazwyczaj nie uwzglednia specyfiki uczenia sie i nauczania jezykow
obcych, o tyle ksztatcenie w zakresie dydaktyki jezykowej odbywa sie w wiek-
szosci przypadkéw w jezyku docelowym i, cho¢ jest ono nierzadko niedosko-
nate i koncentruje sie na pewnych zagadnieniach kosztem innych, na pewno ma
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bardziej bezposrednie przetozenia na to, co sie dzieje w klasie jezykowe].
Warto w tym miejscu wspomnieé, ze elementy przygotowania pedagogicz-
nego sg réwniez czesto realizowane na seminariach, proseminariach, semina-
riach przedmiotowych czy wyktadach monograficznych, dajgcych szanse bar-
dziej szczegbétowego przedstawienia zagadnien, na ktére po prostu nie wystar-
cza czasu podczas zajec z dydaktyki jezyka obcego.

Oczywiscie sporo probleméw nie wynika jedynie z obowigzujgcych stan-
dardéw ksztatcenia nauczycieli, lecz ma swoje Zzrédto w bardziej ogdlnych tenden-
cjach i zjawiskach — o ktérych byta szerzej mowa w poprzedniej czesci artykutu —
takich jak chociazby obnizajacy sie poziom jezykowy studentéw. Sprawia to, ze
wyktadowca staje na przykfad przed dylematem, w jakim jezyku ma prowadzi¢
zajecia z dydaktyki przedmiotowej (tj. ojczystym czy docelowym). Inng kwestig
jest uwzglednienie specyfiki nauczania jezyka na danym etapie edukacyjnym, po-
niewaz cho¢ takie rozréznienie jest wyeksponowane w obowigzujgcych przepi-
sach, pewne zasady sg czesto omawiane w bardziej uogdlniony sposéb — czy to
Z uwagi na ograniczenia czasowe, czy na doswiadczenia i kompetencje konkret-
nego wyktadowcy. Ogromnym problemem jest w koricu brak odpowiednich pod-
recznikdéw metodycznych, takich ktére z jednej strony uwzgledniatyby najnowsze
propozycje teoretyczne i wyniki badan empirycznych, a z drugiej bylty dostoso-
wane do specyfiki polskiego kontekstu edukacyjnego, a nie przeznaczone dla oséb
pracujacych w klasach wielojezycznych, czesto w sytuacji, gdzie uczacy sie majg
nieograniczony dostep do jezyka docelowego poza szkota.

5. Propozycje rozwigzan

O problemach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce napisano juz
wiele tekstow, ale w wiekszosci przypadkéw ich autorzy wskazujg na istniejgce
niedoskonatosci i unikajg proponowania konkretnych rozwigzan. Cho¢ jest to za-
pewne podyktowane brakiem wiary w to, Zze tego typu propozycje zostang
wziete pod uwage przez decydentdw i przyczynig sie do modyfikacji obowigzu-
jacych przepiséw oraz zmiany otaczajgcej nas rzeczywistosci, to by¢ moze takie
postulaty sg wtasnie potrzebne, aby zainicjowad dyskusje i stworzy¢ pewng al-
ternatywe dla istniejgcego stanu rzeczy. Biorgc pod uwage rozwazania zawarte
w niniejszym artykule, mozna wskazac szereg dziatan, ktore nalezatoby podjac,
aby z jednej strony podniesc¢ jakos$¢ ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych, a co
za tym idzie, zwiekszy¢ skutecznosé nauczania tych jezykdw na réznych etapach
edukacyjnych, a z drugiej w wiekszym stopniu dostosowac tego typu ksztatcenie
do obecnych realiéw. Propozycje te przedstawiajg sie nastepujgco:

— opracowanie odrebnych standardéw ksztatcenia dla nauczycieli jezy-

kéw obcych;
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— prowadzenie zaje¢ z pedagogiki i psychologii w jezyku obcym przy
uwzglednieniu specyfiki nauki tego jezyka;

— zwiekszenie liczby zajeé z dydaktyki jezykowej, ktére uwzgledniatyby
najbardziej istotne zagadnienia (np. trening strategii uczenia sie, spe-
cjalne potrzeby edukacyjne, motywowanie uczgcych sie itp.);

— podkreslenie ogdlnego charakteru pewnych zasad dydaktyki jezyko-
wej, a nastepnie jedynie ich uzupetnianie w odniesieniu do poszcze-
golnych etapéw edukacyjnych;

— przyznanie absolwentom studidw pierwszego stopnia wyraznie okre-
$lonych, szerszych uprawnien, tak aby mogli oni uczy¢ jezyka obcego
nal, Ililll etapie edukacyjnym;

— Scislejsze powigzanie zajec z dydaktyki jezyka obcego z zajeciami po-
Swieconymi wiedzy o akwizycji i nauce jezyka;

— zwiekszenie praktycznego wymiaru zaje¢ z dydaktyki jezyka obcego;

— zwiekszenie wymiaru praktyk pedagogicznych, lepsze ich monitoro-
wanie i $cislejsza wspotpraca ze szkotami w tym zakresie;

— zaangazowanie wyzszych uczelni w procedure uzyskiwania kolejnych
stopni awansu zawodowego przez nauczycieli jezyka obcego;

— wprowadzenie obligatoryjnych, periodycznych egzamindw jezyko-
wych oraz kurséw metodycznych dla nauczycieli;

— organizowanie w szkotach oraz na uczelniach cyklicznych spotkan ze
specjalistami dydaktyki jezykowej w celu petniejszego powigzania teo-
rii i wynikow badan z codzienng praktyka dydaktyczna.

Cho¢ realizacja wiekszosci zaproponowanych rozwigzarh wymagataby
zmian obowigzujgcych aktéw prawnych, wigzataby sie z dodatkowymi nakta-
dami finansowymi i z catg pewnoscig spotkataby sie z niechecig pewnych $ro-
dowisk, niektdre z powyzszych postulatéw sg mozliwe do realizacji praktycznie
od zaraz. Wiele zalezy tutaj jednak od oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie
nauczycieli jezykéw obcych w wyzszych uczelniach, a wydaje sie, ze to wiasnie
stamtad powinien nadej$¢ impuls do stopniowego wprowadzania jakze po-
trzebnych zmian w tym zakresie.
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FINDINGS FROM “LEARNING AND TEACHING FOREIGN
LANGUAGES IN LOWER SECONDARY SCHOOL”,
(BUNJO 2012): IMPLICATIONS FOR THE

EDUCATION OF TEACHERS OF ENGLISH.

Findings from “Learning and teaching foreign languages in lower
secondary school”, (BUNJO 2012): Implications for the
education of teachers of English.

This paper takes data from the first part of a longitudinal study, “Learning
and Teaching Foreign Languages in lower secondary school”, conducted
by the Educational Research Institute in Warsaw. The sample is large scale
and representative at the level of school, which allows us to generalise to
the general population with some degree of confidence. From the data
several areas appear to give cause for concern. The first is organisation of
work in class, where pair and group work were found to be rare. The focus
of lessons would currently appear to more often emphasize grammar, vo-
cabulary or receptive skills than productive skills. What is tested does not
always seem to reflect what is taught, which suggests that assessment
practices may not be fully informed. Motivating learners and engaging
them in the lesson is also reported as a cause of dissatisfaction. Teachers
were found to hold mixed views regarding the importance of independ-
ent learning, which suggests more emphasis needs to be placed on the
understanding of learner autonomy. This paper discusses each of these
areas in turn, with illustrations from the data, and makes suggestions for
how teacher education could be enhanced.

Keywords: BUNJO recommendations for teacher education
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1. Introduction

Research into levels of achievement in English as the lead foreign language, con-
ducted in lower secondary schools in Poland as part of the European Survey on
Language Competences (ESLC) in 2011, found that outcomes in the three skills
tested (writing, reading and listening) were below curriculum target levels of A2
(Common European Framework of Reference) in the majority of cases (IBE,
2013). A companion study on speaking, conducted by the Educational Research
Institute on a sub-sample of the ESLC students, found that levels of achievement
of approximately 40% of the learners fell below A2 (Ellis, 2014a). These findings
indicate that there is a need to raise the effectiveness of teaching and learning
in Polish schools. One possible way to achieve this is to highlight areas which
need to be developed during pre-service teacher education and during contin-
uing education programmes such as the MA or postgraduate diploma.

2. The study

This paper draws on information from a descriptive longitudinal study:
“Teaching and Learning Foreign Language in lower secondary school” (Bada-
nia Uczenia sie i Nauczania Jezykéw Obcych, BUNJO), which traced students
through three years of learning, with the aim of collecting information to an-
swer the following questions:

e How are foreign languages taught in lower secondary school in Poland?

e What factors have an impact on learning outcomes?

e Isthe teaching of English in lower secondary school in Poland effective?

Conducted by the Foreign Language section of the Educational Research

Institute in Warsaw (ERI), (see Acknowledgements), the project investigated
a representative sample of 120 gimnazja throughout Poland between 2012 and
2014. Within each sample school three groups, continuing English from primary
school, were nominated, giving a total of approximately 4300 students. As these
groups were not selected at random the data is not statistically representative
at this level, although the fact that it is the largest sample of students of English
of this age group studied in Poland so far, means that we may generalise with
some confidence. Based on the principle of triangulation, the same area of in-
terest was examined from different perspectives and involved various respond-
ents: school heads (120), teachers of English (380) and individual learners. Data
was collected by means of questionnaires, interviews, tests and observations of
228 lessons from a sub-sample of 40 ‘volunteer’ schools.
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In the preparation of this paper the following data from the first part of
the study (2012) were considered: questionnaires given to students (4343),
guestionnaires given to teachers (380), interviews with individual students
(480), interviews with school directors (115), interviews with teachers (301),
classroom observation sheets, live coding of lessons, coded lesson transcripts
and analysis of the stated aims of the lessons observed.

The aim of this analysis was

e toidentify and describe areas of concern arising from the data
e tosuggest how teacher education could address these areas with the
aim of raising the effectiveness of future teachers of English.

Areas of concern identified were: the organisation of work in class; the
focus of lessons; the relationship between the contents of the teaching and
what is tested; teacher attitudes to learner self-regulation; and learner motiva-
tion. These will be described in turn, with illustrations from the data. Next impli-
cations for teacher education will be drawn and recommendations suggested.

2.1. Organisation of work in class

In the questionnaire teachers (380) were asked for their opinions on state-
ments about how they organise work in language lessons. Learners (4343)
were asked the same questions. 63.16% of the teachers stated that their
learners often work in pairs, but only 42.92% of the learners said so. 49.74%
of the teachers say that their learners often work together in small groups,
but only 28.11% of the learners. (It should be emphasized that the teachers
who answered the questionnaire taught these learners.)

Observations in class one in a selected sample of the schools showed that
in 79% of the 228 lessons the predominant interaction was “Teacher works with
the whole class,” with only 11% of lessons classified as being “predominantly
pair or small group work.” Lessons were also coded live, using an observation
scheme, and this showed that on average during 81% of the lesson learners
worked as a whole class under the control of the teacher, who questioned learn-
ers, explained the material and responded to what learners said. Learners were
active, but this mainly took the form of answering teacher questions, with rare
instances of their initiating. Transcripts of the lessons were coded for the length
of responses made by learners and 55.85% of these were found to be of one to
three words, with only 6.55% comprising more than a sentence.

This observation data must be interpreted with care, as it is not repre-
sentative, but appears similar to findings from other studies. The Polish com-
ponent of the European Survey on Language Competences (ESLC) reported
“individual student work and teacher speaking to the whole class” as the most

173



Melanie Ellis

commonly reported forms of interaction based on student questionnaire data
(IBE, 2013: 84). Piechurska-Kuciel (2011), investigating Willingness to Com-
municate (WTC) among upper secondary students in Opole (n = 278), found
that learners measured low for WTC and that this applied to both those who
perceived themselves as being competent in English as well as those who
rated their skills as low. She suggests that the results may be affected by what
she describes as the socio-cultural norm:

in the context of obligatory formal education, such as the Polish secondary
grammar school, students are not given a free choice of initiating discourse in
English. They need to follow social rules governing their classroom behavior,
relying on their FL teacher’s instructions and requirements, which certainly
limits their free choice of initiating discourse. (op.cit.: 246)

It would appear that the BUNJO data confirm other findings that secondary
classrooms in Poland are traditional and teacher dominated.

2.2. Focus of lessons

The study employed various techniques to discover what typical lessons of
English are like and whether there are visible trends in what is given focus.
Both teachers and learners were asked to give their opinions on the im-
portance of different areas of language in teaching in gimnazjum. Some dif-
ferences can be observed in the rankings that emerge. Teachers gave equal
weight to vocabulary, listening and speaking and then placed reading, grammar
and writing in that order. For learners, however, speaking was in the first place,
followed by vocabulary and writing, with reading, listening and grammar next.

When the aims of the 228 lessons which were observed were analysed
and categorised it was found that lessons with grammatical and lexical aims
predominated, comprising 34.65% and 34.21% respectively. Care must be
taken in generalising from this data, however, as it comes from a sample of 40
schools which volunteered and includes 118 groups taught by 109 teachers
over a two month period.

The picture which emerges from interviews with learners (n= 480),
where they were asked to describe a typical English lesson, is one with a focus
on reading and writing tasks, rather than on speaking. Transcripts of learner
responses were coded and frequency counts calculated, which show that
71.4% of responses concerning skills referred to reading and writing, as op-
posed to 28.5% to speaking (see Ellis, 2014b for more detailed discussion).
Doing exercises based on the course book was very frequently described.

174



Findings from “Learning and teaching foreign languages in lower secondary...

Teachers and learners were both asked in questionnaires what is regu-
larly tested or assessed during the language learning process. The core curric-
ulum gives equal importance to the learners’ language resource and their
competence in the four skills. Indeed, the main aim of stage three is seen as
“effective communication in the foreign language in speaking and writing”
(MEN, 2009:42). For this reason it is to be expected that all areas will be as-
sessed, but with emphasis on the productive skills. Teachers responses are,
however, a little different. In rank order teachers claim that they regularly test
grammar and vocabulary (96.05%), written work (87.64%), listening and read-
ing (78.42%), and give grades for speaking (50.75%). Learners confirm this
ranking, but it is of note that only 15.69% of the learners (n=4343) said that
they regularly receive grades for speaking. Clearly other factors may influence
the teachers’ decision process as to what is tested, such as the type of assess-
ment material on offer in the course book, or practical limitations connected
with assessing speaking. However, this aside, there appears to be a mismatch
between what teachers are declaring important in learning and what is being
tested regularly. It would also appear that all aspects of the core curriculum are
perhaps not being given equal importance as far as assessment is concerned.

With regards to learner self-regulation there are some interesting
anomalies in the data. In the questionnaires 97.37% of teachers declare that
they give their learners advice on how to learn the foreign language, but only
60.67% of the learners agreed with the same statement, while 18.44% disa-
greed. 78.41% of teachers agreed that “it is necessary to work a lot inde-
pendently at home to learn a foreign language,” although this was echoed by
only 50.04% of the learners. However, at the same time, a large number of
teachers (44.47%) agreed with the statement that “only if you have a good
teacher can you learn a foreign language”, suggesting that almost every sec-
ond teacher appears to have some reservations about the value of learners
working independently. When asked to give their opinion on the statement
“Pair work has limited benefits. Pupils can learn more from the teacher” only
50.79% of teachers did not agree, which would seem to confirm the interpre-
tation that teachers value being in control. It would seem that there is a trend
amongst about half of the teachers questioned that learners should be de-
pendent on the teacher, rather than self-regulated.

2.3. Learner motivation
In the study concerns about learner motivation were raised by both school

directors and teachers. In interviews school heads were asked what could be
done to raise the effectiveness of the teaching of English in school. The second
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most frequently mentioned suggestion, made by 38.3% of the respondents,
was raising the motivation of the pupils. During interviews teachers expressed
similar views and it was the most frequently mentioned suggestion, made by
19% of the sample. This extract from one of the teacher interviews sums up
a commonly expressed view:

I think most important is to raise the learners’” motivation. It’s a difficult age.
Gimnazjum is a terribly difficult age for these young people. They’re sort of
torn between childhood and adulthood. Motivation is sort of lost. If the par-
ents don’t help to motivate them, or if [the learners] don’t have any intrinsic
motivation, then participation, effective teaching- someone could be a super
teacher, teach their heart out and do everything, but if the learner isn’t moti-
vated, there’s nothing you can do (own translation).

A further part of the teacher sample interviewed referred to lack of motiva-
tionin learners as one of the reasons why teaching in school is not as effective
as it could be. Out of 264 mentions of reasons which reduce effectiveness, 79
(30%) concerned lack of motivation and intrinsic motivation in particular. In
addition, in response to the question “What are your aims in teaching English
in gimnazjum? What is most important for you?” 19.3% of the teachers
(n=301) gave motivating the learners to learn as their main aim. In question-
naires, in response to “My learners are not especially interested in learning
English,” 40.26% of teachers agreed with the statement and only 50% disa-
greed. Teachers also partially agreed with the statement “My learners think
that English lessons are boring” as only 55.79% disagreed.

By contrast, learners emerge from the data as satisfied with the way
English is taught in school. From the questionnaires we learn that 59.18% of
the learners like learning English in the current school year and 74.92% like
the group in which they are learning English. Among the 480 learners who
were interviewed, randomly selected from the same sample who completed
the questionnaires, 81% declared that they like learning foreign languages.
A very large proportion of the learners, in response to the questionnaires,
stated that their English teacher is friendly and helpful (77.63%), likes English,
and is engaged during the lesson (82.22%). Attitudes towards the course
books in use are also fairly positive (57.51%) and a similar percentage (57.7%)
were of the opinion that lessons are not boring. Learners understand that “it
is necessary to learn and revise if you want to learn a foreign language”
(75.35% agree with this statement), although seem slightly less inclined to put
this into practice, as 50.04% agree that “you have to work a lot independently
at home to learn a foreign language”. They are aware that learning a foreign
language is important (82.53% agree) and useful (85.38%) and 75.76% believe
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foreign languages are important subjects in school. 63.93% have “plans for
the future which require a good knowledge of foreign languages”. All of this
suggests that attitudes towards language learning are positive and that the
learners understand the importance and usefulness of learning them.

In a second questionnaire, where learners (n=4316) were asked about
the usefulness of English in different contexts, with a view to discerning their
motivational orientations towards learning, a third (66.93%) declared that
they learn for their personal satisfaction, while 45.21% said that English is use-
ful in their private lives. 81.63% think English is useful when using computers
and other devices, and 53% for reading books, magazines etc. While the per-
ception of the usefulness of the English in their lives at present is less strong
than how learners felt about more distal contexts, such as future study
(94.1%), future work (88.87%), or getting a good job (93.33%), there are still
enough indicators to show that intrinsic motivation, as shown for example in
the number who think learning gives them personal satisfaction, is not lack-
ing, despite what teachers and school directors appear to believe. The reasons
for this discrepancy may be a case of adults stereotyping “problematic teen-
agers”, or of school staff being overly influenced by the behaviour problems
of a minority, or, possibly, of less positive attitudes towards other school sub-
jects. Alternatively, it may be that teachers do not really know how their pupils
feel about learning English.

3. Implications for teacher education
In this section each of the areas included above will be discussed in turn.
3.1. Organisation of work in class

When considering organisation of work in English lessons it would appear that
in the data in the study there is a lack of variety of interaction in class and that
teachers may be avoiding pair and group work. We have seen that the main
aims of this educational stage, according to the core curriculum, are to de-
velop effective communication, but it is hard to envisage how the develop-
ment of speaking is taking place when learners seem to have limited oppor-
tunities to make longer responses, or to practise speaking to a class mate in
pairs. Also of concern is how individualisation is to take place if the class
spends much of its time working in lockstep. The teacher is able to offer assis-
tance to individual learners presumably only when they are doing exercises
by themselves, which suggests that these are not speaking or listening tasks,
but more likely grammar or vocabulary focused. Again this raises doubts
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about how the development of speaking is being supported. Finally, the core
curriculum also requires the development of key competences, one of which
is the ability to cooperate with others in a group, and it is the obligation of
every teacher to work on these skills in all subject areas. It would appear that
this is being neglected in English lessons.

In pre-service teacher education it would seem crucial, therefore, that
the core curriculum and its requirements are introduced and explained. How
the curriculum can be applied in practice through the way lessons are planned
and organised needs to be made explicit in methodology classes. If the curric-
ulum focuses on communication, then the way the lessons are organised must
allow communication to take place. The relationship between affordances for
speaking and classroom interaction should be pointed out to students in initial
and continuing teacher education programmes, with simple demonstration of
the amount of time a learner gets to speak in a teacher fronted classroom as
opposed to a lesson which includes pair work. Attention also needs to be
drawn to expectations that each child have the best possible conditions for
learning and how this can take place during class, which would seem to imply
that part of the lesson includes pair and group work, so as to allow sufficient
time for the teacher to monitor and offer individual support to learners of
differing levels of ability. Preparation of lesson plans which include timing and
show patterns of interaction should form part of the requirement for the com-
pletion of the methodology component, and variety and balance of interac-
tion be set as one of the assessment criteria.

An interesting question is where the teacher dominant model is coming
from. Assuming that the importance of pair and group work is demonstrated
during methodology classes in further education, is it the case that new teach-
ers, on commencing work in school, forget all they have learnt and return to
a ‘default model’, which is how they themselves were taught in school? Or is
it the case that the university demonstrates the teacher dominant model dur-
ing its teaching programmes? It would seem important then that practical lan-
guage and methodology classes in tertiary education, at the very least, take
a “loop input” approach (Woodward, 1988) and offer students hands-on ex-
perience of a learner-centred classroom. A further possibility may result from
the impact of the national external examination in foreign language at the end
of gimnazjum. Feeling the pressure of institutional and parental expectations
of good results on the test, teachers may be choosing to focus less on com-
munication and more on training learners in the skills which feature in the
examination. Here it is advisable to remind student teachers that they are re-
quired to cover the whole of core curriculum and should not teach to the test.
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The question of what effective teaching looks like and how the class-
room can be organised to maximise learning opportunities for all pupils is
a key area which also needs to be discussed and reflected on by students. If it
is the case that teachers are avoiding pair work and group work then discov-
ering the reasons for this is a fruitful area for investigation and may form the
topic for master’s dissertations. In methodology classes students may well
need practical advice and demonstration of ways to divide learners into pairs
and groups, how to give instructions effectively and how to set up, monitor
and end such activities. The question of use of mother tongue among learners
and how to push output in English through the way tasks are planned is an-
other important area of consideration.

When considering the school-based sections of the teacher education
programme it would seem that care is needed with selection of teachers for
the component of observation in school, with an emphasis made on choosing
teachers who use a variety of patterns of interaction, rather than those fa-
vouring a traditional teacher fronted style. Allowing students to find teachers
to observe on their own, as is commonly the practice, could lead to an impres-
sion that a teacher led classroom is what is expected. In the same way, the
choice of school for students to complete their practicum is also important, so
that the mentor teacher who will supervise the process models frequent use of
pair and group work and encourages it in the students under their charge.

3.2. Focus of lessons

When considering the focus of lessons, once again the role of the core curric-
ulum needs to be emphasized. It is expected that continuous assessment is an
integral part of planning a course, as everything that is taught needs to be
systematically assessed. Consequently, when teaching about planning in the
methodology programme, attention also needs to be given to the role of as-
sessment in the teaching and learning cycle. If teachers are assessing speaking
less frequently than other skills then this problem needs to be addressed in
the education programme. Assessing speaking in class is time consuming if
the teacher expects that it can only be done one to one. Alternative ap-
proaches, such as grading selected pairs when all the class are simultaneously
engaged in a speaking task, or having a group make a presentation with each
member contributing, can be modelled during practical English classes at uni-
versity. Options using new technologies may also be of interest.

The need to maximise hands-on experience for the student teacher
suggest that integration of the process of how language is taught at university
and the content of the methodology programme would be worth considering.
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Learner self-regulation can also be introduced in this way through use of tasks
for self-assessment, activities using the European Language Portfolio, where
students set themselves goals, or tasks where they record themselves, ana-
lyse mistakes and plan what they need to improve. A similar process can be
followed with assessment of writing if students are asked to note their com-
mon mistakes and then use these as a check list when proofreading their sub-
sequent work. Student teachers learn most effectively through personal expe-
rience and we cannot expect change to be brought about in school if method-
ology in tertiary education is only taught through a transmission model in lec-
tures. The European Profile for Language Teacher education confirms this view:

Teaching trainees about assessment procedures and recording learners’ pro-
gress can take place during trainees’ language proficiency courses. By integrat-
ing improvement of trainees’ language proficiency and awareness of methods
of assessment, trainees develop a more cyclical view of teaching, learning and
assessment. (Kelly & Grenfell, 2004: 23)

3.3. Learner motivation

Motivation plays a key part in language learning and teaching. In the third
stage of education in school (gimnazjum), the subject of the study described
here, youngsters are going through the difficult period of adolescence when
they may not outwardly appear enthusiastic about school learning. However
these outward appearances may be misleading, as we have seen from this
data, which showed learners have positive attitudes about learning English
and motivations for continuing study. Teachers of English, we learnt, appear
to have a more pessimistic picture of their learners than the learners them-
selves. This could suggest that more could be done with learners to discuss
their reasons for learning English, to find out how they learn independently,
or how they use the language outside school. These are authentic topics for
conversation which allow all learners to contribute. Teachers and learners
need to talk together about the language learning process, about learners’
strengths and weaknesses and about ways progress can be made.
Encouraging teachers to share the aims of the lesson with the learners
and to write these in the form of ‘can do’ statements, rather than only stating
the lesson topic, is one possible way to help learners and teachers together
set goals and then check the extent to which they have been achieved. This
would lead naturally to self-assessment activities for the learners, which could
also give the teacher important information about how the learners perceive
their own progress. This practice could also be modelled during tertiary language
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teacher education, across the curriculum. Indeed it could be considered in
keeping with the philosophy of the National Qualifications Framework
(MNiSW, 2011) where learning outcomes are similarly expressed.

4. Recommendations

This paper has argued that there is a real need, evidenced by data collected
in school from a large scale sample, for development of skills among teachers
of English. One way to do this is through implementing changes in language
teacher education at tertiary level.

The European Profile for Language Teacher Education (Kelly & Grenfell,
2004) recommends that in the process of the education of foreign language
teachers “the practical experience of teaching in the classroom and the aca-
demic study of pedagogical theory are to be treated holistically as they inter-
act with one another.” (p.5). This idea is not unfamiliar in Poland and many
faculties would claim to be already practising this. The question remains, how-
ever, how deep this integration goes. We have suggested that there is a need
for the modelling of varied forms of lesson implementation, and for the mod-
elling of a variety of formative assessment practices including self- assess-
ment. We suggest, with this in mind, that the language component of the pro-
gramme, particularly in the first level degree course, be closely integrated
with the methodology and pedagogy components in order for trainees to ex-
perience these processes first hand.

The school-based component of the teacher education programme is
as important as the university based components and similarly needs to be
fully integrated with the methodology and pedagogy courses. The university
needs to select the practice schools and the mentor teachers. To this end
there is a need for the training and orientation of mentor teachers who will
supervise the practicum in school and to find ways to integrate them in the
methodology and pedagogy programmes.

An excellent tool, the European Portfolio for Student Teachers of Lan-
guages, (Newby et al., 2007), exists which could be put more widely into prac-
tice to develop trainees’ reflective skills. Used in conjunction with the Euro-
pean Language Portfolio (Polish version CODN, 2005), for self-assessment of
language skills, future teachers would complete their training having had sub-
stantial experience of alternative assessment practice.

The challenge that remains is for universities to encourage staff of lan-
guage teacher education departments to work together, to build integrated
programmes and to develop fully interactive ways of implementing them.
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PROFIL STUDENTA — PRZYSZLEGO NAUCZYCIELA JEZYKA
ANGIELSKIEGO NABYWAJACEGO PELNE KWALIFIKACIE
ZAWODOWE NA STUDIACH MAGISTERSKICH

The profile of M.A. university students — future teachers of English in
the process of obtaining full professional qualifications

In professional research literature learner identity, motivation and au-
tonomy are frequently the focus of attention. Identity is believed to be
responsible for beliefs and opinions about the process of language at-
tainment. Although much more has been written on learner identity,
teacher identity is usually marginalized. The study summarized in this
paper focuses on students — future teachers of English (N=32)- who at-
tend M.A. EFL seminars to obtain full teaching qualifications. The stu-
dents were asked to give answers to seven questionnaire statements
referring to their present teaching careers and their former studies. It
appeared that students coming from educational backgrounds other
than university frequently show gaps in knowledge of second language
acquisition theory and practice. What is more, as the ELT seminars ca-
ter mostly for students from institutions outside the university, consid-
erable remedial work is needed in order to make it possible to prepare
the students to write their M.A. theses independently.

Keywords: teacher identity, M.A. student profile, teacher training, pro-
fessional qualifications, diversified educational background

Stowa kluczowe: tozsamos¢ nauczyciela, profil studenta, ksztatcenie na-
uczycieli, kwalifikacje zawodowe, réznorodne sSrodowisko edukacyjne
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1. Wstep. Tozsamos¢ ucznia i nauczyciela w procesie nabywania jezyka
obcego

W literaturze naukowej z zakresu glottodydaktyki i nabywania jezyka obcego
w ostatnich czasach czesto byliSmy swiadkami dyskusji na temat tozsamosci
i autonomii w procesie dydaktycznym (Norton, 2000; Zimmermann i Schunk,
2001; Dérnyei i Ushioda, 2009; Murray, Gao i Lamb, 2011; Michoriska-Stadnik,
2013; Ciepiela, 2013). W dyskusji tej wspomina sie nierzadko potrzebe anali-
zowania tozsamosci ucznia w celu umozliwienia mu podjecia autonomicznych
dziatan w procesie nabywania jezyka obcego. Bonny Norton definiuje tozsa-
mos¢ cztowieka jako ,,sposdb rozumienia swoich relacji ze swiatem, jak te re-
lacje sg ksztattowane w czasie i przestrzeni oraz jak cztowiek rozumie swoje
przyszte mozliwosci” (2000: 5, ttumaczenie wtasne). Zgodnie z ideg Lienharda
Legenhausena (1999), uczen w klasie szkolnej powinien wypowiadac sie i dzia-
ta¢ jako indywidualna jednostka, majgca wtasng osobowos¢, ktéra to osobo-
wos$¢ jest jeszcze wzmacniana w kontakcie z instruktorem/nauczycielem.
Uczen nie powinien by¢ traktowany wytgcznie jako uczacy sie jezyka, ale
przede wszystkim jako osoba, cztowiek. Keith Richards (2006) opisuje trzy ist-
niejgce rodzaje tozsamosci:

— sytuacyjng — oznaczajgcg zaleznos¢ tozsamosci jednostki od przyjetej
roli spotecznej, np. uczen-nauczyciel, klient-sprzedawca;

— dyskursywng — oznaczajgcg przyjmowane przez jednostki role pod-
czas interakgcji, np. inicjator interakcji, bierny stuchacz;

— przenosng — oznaczajacg fakt przyjmowania rdznych rél przez jed-
nostke, zaleznie od kontekstu, np. nauczyciel moze poinformowac
uczniow, ze jest jednoczesnie trenerem druzyny sportowe;j.

Ten ostatni rodzaj tozsamosci jest szczegdlnie wazny w relacjach miedzyludz-
kich, poniewaz ukazuje jednostke jako istote ztozong, co moze utatwiac péz-
niejsze préby interakgcji.

Z drugiej jednak strony, chociaz w cytowanej literaturze wiele mowi sie
o tozsamosci ucznia, to niezbyt duzo miejsca poswieca sie tozsamosci nauczyciela,
a zwilaszcza przysztego nauczyciela, czyli studenta przygotowujgcego sie do za-
wodu. Hayo Reinders i Noemi Lazaro (2011) wspominajg o czynnikach ksztattuja-
cych tozsamos¢ nauczyciela i jego motywacje, wymieniajgc np. opinie, poglady
i przekonania, ktére jednoczesnie tworzg jego teorie subiektywne, majgce wptyw
na postepowanie w klasie. Autorzy ci sg zdania, ze w ksztatceniu nauczycieli je-
zyka obcego najistotniejsze jest ,,dostrzeganie [ich] jako oséb rozwijajgcych swojg
edukacyjng tozsamos¢ w trakcie prob ksztattowania tozsamosci uczniow jako au-
tonomicznych jednostek” (Reinders i Lazaro, 2011: 128, ttumaczenie wiasne).
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2. Opis badania

Inspiracjg do prezentowanego w tym artykule badania stat sie raport tema-
tyczny pt. ,Europejskie badanie kompetencji jezykowych ESLC. Raport kra-
jowy 2011” (2013), ktéry jest poswiecony nauczaniu dwoch jezykow w pol-
skich szkotach — angielskiego i niemieckiego. Jeden z rozdziatéw zawiera cha-
rakterystyke nauczycieli tych jezykdw, pracujgcych w gimnazjum.

Celem opisanego ponizej badania jest préba przedstawienia profilu stu-
denta studiow magisterskich filologii angielskiej, ktory poprzez zadeklarowa-
nie uczestnictwa w seminariach glottodydaktycznych wykazat gtebsze zainte-
resowanie procesem nabywania jezyka i tym samym przygotowuje sie do na-
bycia petnych uprawnien nauczycielskich. Profil tego rodzaju — jak nalezatoby
sie spodziewac — pozwoli przynajmniej w pewnym stopniu okresli¢ pewne ele-
menty tozsamosci przysztych nauczyciel jezyka angielskiego w szkotach po-
nadgimnazjalnych. W tym niewielkim badaniu ankietowym (jakosciowy cha-
rakter gromadzenia danych) wzieto udziat 32 uczestnikéw trzech seminariéw
magisterskich prowadzonych przez réznych specjalistow z Zaktadu Glottody-
daktyki Instytutu Filologii Angielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego. Byli to
studenci studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych. Trzeba zaznaczy¢, ze w IFA
UWTr, aby dostac sie na studia magisterskie stacjonarne, kandydat ma obowia-
zek odby¢ rozmowe kwalifikacyjng, podczas ktérej odpowiada na pytania z za-
kresu glottodydaktyki w ramach tematyki zaproponowanej w projekcie przy-
sztej pracy magisterskie]. Projekt jest oceniany przez pracownikéw IFA przepro-
wadzajgcych rozmowy kwalifikacyjne. Na studia stacjonarne, w miare wolnych
miejsc, przyjmowani sg bez ograniczen i na réwnych prawach (po uzyskaniu od-
powiednio wysokiej oceny — najczesciej 4,0) kandydaci z licencjatem uniwersy-
teckim oraz z licencjatami z wyzszych szkét zawodowych. Na studia niestacjo-
narne wystarczy deklaracja, nie ma rozmowy kwalifikacyjnej i takze przyjmo-
wani sg wszyscy chetni z tytutem licencjata. Stad czesto pojawiajg sie osoby
nieco ,przypadkowe”, jak to zostato pokazane w analizie kwestionariusza.

Przedstawiony ponizej kwestionariusz, sktadajacy sie z siedmiu pytan,
oczywiscie nie wyczerpuje wszystkich charakterystycznych elementéw tozsa-
mosci. Ogranicza sie do gtéwnych aspektéw zainteresowan badacza, niemniej
jednak daje pewien — cho¢ ograniczony — obraz okreslonej grupy spotecznej.
Badanie ukazuje takze problemy, ktére pojawiajg sie w grupie w trakcie pro-
wadzenia zaje¢ seminaryjnych i na ktdre osoby ksztatcgce nauczycieli na tym
poziomie studiéw powinny zwréci¢ uwage, aby zwiekszy¢ efektywnos¢ naby-
wania wiedzy i umiejetnosci.
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3. Kwestionariusz

Pytanie 1:
Przygotowanie nauczycielskie (zaznacz wtasciwe):
a/ masz przygotowanie nauczycielskie uzyskane na studiach | stopnia i pracujesz
w zawodzie
b/ masz przygotowanie nauczycielskie uzyskane na studiach | stopnia, ale nie pra-
cujesz w zawodzie
¢/ nie masz przygotowania nauczycielskiego, ale pracujesz jako nauczyciel
d/ nie masz przygotowania nauczycielskiego i nie pracujesz jako nauczyciel
e/ Jaki zawOd Wykonujesz? ........ccceeeeereireeeecereeenenenns

Pytanie 2:
Jesli pracujesz w zawodzie nauczyciela, to ile lat wykonujesz te prace i jaki jest Twdj
stopien aWansu ZAWOAOWEE0? .......ccccecvreieeinensensesssnsssssnsssssnssssssssssssasssssassnssns

Pytanie 3:
Nauczasz jezyka angielskiego w (mozna zaznaczy¢ wiecej niz jedng opcje):
a/ szkole podstawowej (I etap edukacyjny)
b/ szkole podstawowej (Il etap edukacyjny)
¢/ gimnazjum
d/ szkole ponadgimnazjalnej
e/ szkole jezykowej
d/ innej szKole (JAKIE]?) .cvvvevvieeeeiee et et

Pytanie 4:
Woyksztatcenie (gdzie uzyskany licencjat) (zaznacz wiasciwe):
a/ NKJO +Uniwersytet (fil. angielska)
b/ PWSZ (panistwowa) (fil. angielska)
¢/ WSZ (prywatna lub spoteczna) (fil. angielska)
d/ Uniwersytet lub inna szkota akademicka, studia | stopnia w zakresie filologii
angielskiej
e/ studia | stopnia w zakresie innym niz filologia angielska
f/iNNE (JAKIE) cvervrereeeereeee ettt

Pytanie 5:
Czy w trakcie studiéw | stopnia nabyta Pani/nabyt Pan wiedze w zakresie nastepu-
jacych obszardéw (prosze zaznaczy¢ wszystkie wtasciwe opcje)?

a/ praktyczna znajomos¢ jezyka angielskiego

b/ wiedza o jezyku (np. gramatyka opisowa, wstep do jezykoznawstwa)

¢/ wiedza o literaturze krajéw angielskiego obszaru jezykowego

d/ wiedza o kulturze krajéw angielskiego obszaru jezykowego

e/ teorie przyswajania i uczenia sie jezykow

186



Profil studenta — przysztego nauczyciela jezyka angielskiego nabywajacego petne...

f/ dydaktyka jezyka angielskiego
g/ nauka kolejnego jezyka obcego

Pytanie 6:
Czy w ramach przygotowania do zawodu nauczyciela (jesli takie miato miejsce) na
studiach | stopnia prowadzone byly zajecia w ramach modutéw (prosze zaznaczyé
wszystkie wiasciwe opcje):

a/ nowoczesne technologie informacyjno-komunikacyjne

b/ emisja gtosu

¢/ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

d/ zarzadzanie klasg

e/ przygotowanie psychologiczne

f/ przygotowanie pedagogiczne

g/ Content and Language Integrated Learning

h/ nauczanie wczesnoszkolne

i/ edukacja interkulturowa

j/ przygotowanie do mobilnosci edukacyjnej

k/ dokumenty Rady Europy (ESOKJ, EP)J)

I/ refleksyjna praktyka i badanie w dziataniu

m/ praktyka pedagogiczna (poda¢ przyblizony wymiar godzin)

Pytanie 7:
Studia magisterskie traktujesz jako (mozna zaznaczy¢ nie wiecej niz dwie opcje):
a/ mozliwo$¢ nabycia petnych uprawnien nauczycielskich
b/ mozliwos¢ odsuniecia decyzji o planowaniu swojej przysztosci
¢/ okazje do zdobycia pogtebionej wiedzy i umiejetnosci w zakresie uwarunkowan
procesu uczenia sie jezyka
d/ okazje do dtuzszego pobytu w duzym osrodku akademickim

4. Analiza odpowiedzi studentéw na pytania kwestionariusza

Pytanie 1
Zdecydowana wiekszos¢ uczestnikdéw badania (19 oséb) ma przygotowanie
nauczycielskie i pracuje w zawodzie. Stanowi to 59,4% ogétu ankietowanych.
Osiem osd6b posiada przygotowanie nauczycielskie, ale nie pracuje w zawo-
dzie (25%), co tez stanowi spory procent studentéw studidow magisterskich na
seminariach glottodydaktycznych. Osoby te nie zadeklarowaty, gdzie konkret-
nie pracujg; mozna wnioskowac, ze nie pracujg nigdzie. Pie¢ osdb w badanej
grupie (15,6%) nie ma przygotowania nauczycielskiego, jedna z nich pracuje
w prywatnej szkole jezykowej, pozostali pracujg w innych miejscach. Zawody,
ktore wykonuja to:

— asystent ds. informatyki (ta osoba ma przygotowanie nauczycielskie),
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— pracownik restauracji MacDonald’s,
— specjalista ds. obstugi klienta,
— konsultant call center (rezerwacja hoteli — ta osoba takze ma przygo-
towanie nauczycielskie).
Sposréd dwunastu oséb, ktdre nie pracujg w zawodzie nauczyciela, wykony-
wany zawdd podaty tylko cztery.

Pytanie 2

12 os6b (37,5%) podato, ze pracuje rok, dwa lub trzy lata w zawodzie nauczy-
ciela, a wiec s to przewaznie osoby po studiach licencjackich, na stanowisku
nauczyciela stazysty lub w najlepszym przypadku — kontraktowego. Trzy osoby
pracuja w zawodzie cztery, pie¢i siedem lat i zdobyty tytut nauczyciela kontrak-
towego. Sa tez studenci pracujacy znacznie dtuzej, a wiec juz doswiadczeni na-
uczyciele: 10, 14 i 15 lat. Pracujg oni jako nauczyciele mianowani. Dyplomowa-
nych nauczycieli brak. Najciekawszym przypadkiem jest osoba, ktéra pracuje juz
14 lat, udzielajac wytgcznie korepetycji; nigdy nie pracowata w szkole.

Pytanie 3
Wiekszos¢ nauczycieli pracujgcych w zawodzie zaznaczyta po dwie opcje: szkota
publiczna i prywatna szkofa jezykowa. Jesli chodzi o rodzaje szkét, w ktérych
pracujg przyszli magistrzy, to:

— 8 0s06b jest zatrudnionych (25%) w szkole podstawowej na | etapie

edukacyjnym,

— 9 0s6b jest zatrudnionych (28%) na drugim etapie edukacyjnym,

— 5 0s6b jest zatrudnionych (15,6%) w gimnazjum,

— 2 osoby sg zatrudnione (6,2%) w szkole ponadgimnazjalnej,

— 13 osdb jest zatrudnionych (40,6%) w prywatnych szkotfach jezykowych,

— 2 osoby pracujg takze w przedszkolu,

— 3 osoby udzielajg réwniez korepetycji.
Interesujgce jest takze to, ze pie¢ oséb majacych przygotowanie nauczyciel-
skie pracuje wytagcznie w szkotach prywatnych lub udziela korepetycji.

Pytanie 4

Najwiecej oséb na angielskich seminariach glottodydaktycznych uzyskato li-
cencjat na uniwersytetach, po studiach w NKJO (14 oséb = 44%). Podobna
liczba zdobyta ten stopien w wyzszych szkotach zawodowych, publicznych
i prywatnych. Tylko trzy osoby (ok. 9%) studiowaty na Uniwersytecie Wro-
ctawskim na studiach | stopnia. Jedna osoba odbyta studia | stopnia na innym
kierunku niz anglistyka.
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Z powyzszych danych wynika, ze absolwenci | stopnia IFA UWr w zasa-
dzie nie podejmuja studidow magisterskich w zakresie glottodydaktyki, ale ra-
czej w zakresie literaturoznawstwa badz jezykoznawstwa.

Pytanie 5

Znaczna wiekszo$¢ seminarzystow (19 oséb = 59,4%) nabyta wiedze ze wszyst-
kich obszaréw wymienionych w kwestionariuszu. Sg to przede wszystkim absol-
wenci NKJO oraz uniwersytetu. Absolwenci PWSZ i WSZ niestety zgtaszali braki
gtéwnie w zakresie przedmiotu ,teoria przyswajania jezykéw” —az 9 oséb z 13,
co stanowi 25% catej badanej grupy. Jest to sytuacja niepokojaca, poniewaz
przedmiot ten ujety jest w grupie przedmiotéw obowigzujgcych wszystkich stu-
dentéw filologii angielskiej, niezaleznie od specjalizacji. Jednoczesnie stwarza
to problemy podczas prowadzenia zaje¢ seminaryjnych, gdyz spora cze$¢ grupy
stabo orientuje sie w omawianych zagadnieniach teoretycznych.

Cztery osoby z wymienionych dziewieciu, oprdcz braku zajec z teorii przy-
swajania jezykéw, nie miaty takze zajec¢ z dydaktyki jezyka angielskiego. Sg to ci
studenci, ktérzy nie majg przygotowania nauczycielskiego, poniewaz nie byfo
ono oferowane w szkotfach, w ktdrych studiowali. Tym wiekszy jest to problem
dla prowadzacego zajecia seminaryjne z glottodydaktyki, gdzie zaktada sie
z gory, ze pewne zagadnienia sg studentom znane, a tymczasem nie jest to
wecale takie oczywiste w przypadku sporej grupy uczestnikdw seminarium.

Pytanie 6

Podczas analizy odpowiedzi na pytanie 6 ankiety wynikto sporo réznych oso-
bliwosci. Prawie zawsze na studiach | stopnia z przygotowaniem pedagogicz-
nym pojawia sie kurs emisji gtosu, przygotowanie z zakresu psychologii, przy-
gotowanie pedagogiczne oraz praktyka. Natomiast jesli chodzi o zauwazone
braki w modutach przedmiotowych, to szczegdlnie uderza brak nauczania
wczesnoszkolnego (17 oséb = 53%) na | stopniu studiéw, ktéry powinien —
zgodnie z ustawg i odpowiednimi rozporzadzeniami MNiSW (np. Rozporza-
dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r.
w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania za-
wodu nauczyciela) — przygotowywac studentéw do nauczania w szkotach pod-
stawowych. OsSmioro z nich zresztg pracuje z uczniami na | etapie edukacyj-
nym. 27 oséb stwierdzito brak edukacji interkulturowej (84%), przygotowania
do mobilnosci edukacyjnej (28 oséb = 87,5%), znajomosci dokumentéw Rady
Europy zwigzanych z edukacjg jezykowa (24 osoby = 75%). Modut dotyczacy
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie byt zrealizowany przez
24 studentéw. Po 19 osdéb nie zapoznato sie z zarzgdzaniem klasg oraz z re-
fleksyjna praktyka (59,4%). 13 os6b nie miato zaje¢ z nowoczesnych technologii
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informacyjno-komunikacyjnych i ich wykorzystania w dydaktyce jezykowej
(41%). Z kolei 17 oséb nie wie, co oznacza CLIL (53%).
Z 22 0sbb, ktére podaty wymiar praktyki pedagogicznej na studiach | stopnia,
14 (64%) miato jej wiecej niz 100 godzin; reszta — mniej. Pie¢ osdb z przygoto-
waniem pedagogicznym nie podato wymiaru praktyki.
Zaobserwowano takze pewne ciekawostki:
— 0soba bez przygotowania pedagogicznego miata na studiach TIK (tech-
nologie informacyjno-komunikacyjng), psychologie oraz dokumenty UE,
— osoba z przygotowaniem pedagogicznym i 15-letnim stazem nie za-
znaczyfa obecnosci zadnych z wymienionych modutéw na studiach,
oprodcz praktyki,
— pojawita sie osoba z przygotowaniem nauczycielskim, ktéra nie miata
na studiach psychologii,
— byta takze osoba z przygotowaniem nauczycielskim, ktéra nie zazna-
czyfa, ze w ogdle miata praktyke (sic!).

Pytanie 7
Studenci mogli zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz i przewaznie zaznaczali
dwie opcje. Zdecydowana wiekszosé podata, ze studia magisterskie podjeta
dla uzyskania petnych uprawnien nauczycielskich (20 oséb = 62,5%) oraz ze sg
one okazjg do zdobycia pogtebionej wiedzy (26 osdb = 81%). Dwie osoby jed-
noznacznie zaznaczyty, ze studia magisterskie sg dla nich okazjg do odsuniecia
decyzji o planowaniu swojej przysztosci. Dla czterech oséb (12,5%) studia sg
okazjg do dtuzszego pobytu w duzym osrodku akademickim. Pie¢ oséb (15,6%)
wymienito inne przyczyny studiowania na studiach magisterskich. S3 to:

— wtasna ambicja,

— po prostu che¢ uzyskania stopnia magistra,

— spetnienie oczekiwan rodziny,

— mozliwosc¢ lepszej pracy w przysztosci (pracownik MacDonalds'a),

— mozliwos¢ uzyskania stopnia magistra, aby w przysztosci zdoby¢ ko-

lejne stopnie naukowe.

5. Profil studentéw badanej grupy seminaryjnej

1. Student ma przewaznie przygotowanie pedagogiczne do nauczania
w szkole podstawowej.

2. W wiekszosci przypadkow pracuje w zawodzie nauczyciela — w szkole
publicznej, ale dodatkowo prowadzi zajecia w szkole jezykowe;.

3. Jest przewaznie nauczycielem poczatkujgcym, stazystg lub kontraktowym.
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4. Pojawiaja sie w grupie osoby bez zadnego przygotowania pedagogicznego
i bez znajomosci podstawowych zagadnien z zakresu glottodydaktyki.

5. Raczejjest absolwentem NKJO lub wyzszej szkoty zawodowej, nie uni-
wersytetu.

6. Ma sporo brakéw w zakresie modutéw przedmiotowych zwigzanych
z przygotowaniem pedagogicznym uwzgledniajgcym wspodiczesne
wymagania edukacyjne.

7. Studia magisterskie sg dla niego okazjg do uzyskania petnych upraw-
nien pedagogicznych oraz do zdobycia pogtebionej wiedzy z zakresu
glottodydaktyki.

6. Whioski dla prowadzacych zajecia seminaryjne z glottodydaktyki w IFA
UWr

1. Prowadzacy zajecia seminaryjne z glottodydaktyki powinien sobie zda-
wac sprawe, ze bedzie najczesciej pracowat ze studentami z wyzszych
szkét zawodowych oraz osrodkéw pozaakademickich, reprezentuja-
cymi bardzo réznorodne, czesto niewystarczajgce przygotowanie w za-
kresie podstawowej wiedzy teoretycznej, a czasem nawet praktyczne;.

2. Konieczne jest zapoznanie sie prowadzgcego seminarium z typem
szkoty, ktérg ukonczyt kandydat na magistra, a takze z przedmiotami,
ktére realizowat w trakcie studidw. Pozwoli to na uzupetnienie bra-
kow w wiedzy podstawowej i szybszy rozwdéj wiedzy pogtebione;j.

3. Zaleca sie odwotywanie do doswiadczenia zawodowego magistran-
toéw — pokazuje to, jak mozna wykorzysta¢ wiedze i umiejetnosci na-
byte w trakcie praktyki dydaktycznej.

4. Nalezy ksztattowaé postawy autonomiczne, zwtaszcza wsréd studen-
tow studiéw niestacjonarnych, w celu samodzielnego uzupetnienia
brakéw w zakresie wiedzy podstawowej. Na zajeciach mozna wyko-
rzysta¢ techniki prezentacji multimedialnej lub projektu dla catej
grupy, przygotowanego pod nadzorem prowadzgcego seminarium.

5. Woydaje sie zasadne prowadzenie przez wtasciwe gremia Scislejszej
kontroli zestawu przedmiotéw obowigzkowych w programach stu-
diow licencjackich w szkotach zawodowych, ktére deklarujg zapew-
nianie przygotowania nauczycielskiego do | etapu edukacyjnego. Wy-
kazane przez studentéw braki mowig same za siebie.
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SYLWETKA ABSOLWENTA FILOLOGII GERMANSKIE)
O SPECJALNOSCI NAUCZYCIELSKIEJ A RZECZYWISTY
STAN PRZYGOTOWANIA KANDYDATOW

DO ZAWODU NAUCZYCIELA

Profiling the graduate of German Philology with a specialization in
the teaching of German and the de facto state of students’
preparation for work in the teaching profession

The article presents and discusses the results of a questionnaire con-
ducted among third-year undergraduate students and second-year
graduate students of German Philology at the University of Rzeszow
taking the specialization in the teaching of German . The aim of the
guestionnaire was to draw attention to and assess the current state of
the students’ preparation for work in the teaching profession. Analysis
of the results reveals to what extent the programme of studies in the
Department of German Philology, particularly within the teaching spe-
cialization, fulfils the students’ expectations. In addition, the respond-
ents’ proposals concerning how the quality of teacher education in the
Department of German Philology could be improved are presented and
discussed by the author.

Keywords: teacher training, programme of studies, teaching specializa-
tion, methodology of teaching German

Stowa kluczowe: edukacja nauczycieli, program ksztatcenia, specjalnosé¢
nauczycielska, metodyka nauczania jezyka niemieckiego
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1. Wstep

Spadajgca z roku na rok liczba studentéw filologii germanskiej, wybierajgcych
podczas studidow specjalnos¢ nauczycielsky, swiadczy jednoznacznie o tym, iz
zawdd nauczyciela jezyka niemieckiego przestat sie cieszy¢ tak duzg popular-
noscig jak dawniej. Jest to spowodowane gtédwnie tym, ze zawodu tego nie
mozna juz uznac za dajacy pewne zatrudnienie, poniewaz rokrocznie zwalnia-
nych jest wielu nauczycieli, dla ktérych na skutek nizu demograficznego i zwig-
zanego z nim faczenia klas brakuje wystarczajgcej liczby godzin dla zapewnie-
nia etatu. Ponadto w znacznej wiekszosci szkét gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych na Podkarpaciu — w zasadzie w catej Polsce — jezyk niemiecki jest dru-
gim jezykiem obcym?, po jezyku angielskim, co powoduje, ze wielu uczniéw nie
widzi sensu uczenia sie jezyka, ktéry nie jest tak przydatny jak jezyk angielski.

Na pierwszy rzut oka wydaje sie, ze trudno zmienic ten stan rzeczy, gdyz rze-
czywiscie nie mamy wptywu ani na demografie w naszym kraju, ani na sytuacje na
rynku pracy. Jednak mozemy zastanowi¢ sie nad tym, czy przyczyna niewybierania
przez studentdw specjalnosci nauczycielskiej lezy tylko po stronie wyzej wymienio-
nych czynnikdw, czy moze wptyw na ich decyzje ma rowniez program ksztatcenia na
specjalnosci nauczycielskiej, ktdry po prostu nie spetnia ich oczekiwan?

W celu uzyskania informaciji, jak studenci filologii germanskiej Uniwersytetu
Rzeszowskiego oceniajg przebieg ksztatcenia na specjalnosci nauczycielskiej, prze-
prowadzitam ankiete wsréd przysztych adeptéw zawodu nauczyciela jezyka nie-
mieckiego, tj. studentéw ostatniego roku studiéw pierwszego i drugiego stopnia.
Zebrane na jej podstawie wyniki dajg mozliwos¢ podjecia pewnych krokdw napraw-
czych — gtéwnie uwzglednienia i rozwazenia sugestii ankietowanych —a w przyszto-
$ci wyjscia naprzeciw oczekiwaniom studentéw i udoskonalenia obowigzujgcych
programdw ksztatcenia na kierunku filologia germanska, specjalnos$é nauczycielska.

2. Opis badania

Opisywane badanie o charakterze poprzecznym — okreslane w literaturze przed-
miotu takze mianem diagnozy poprzecznej (por. Komorowska, 1982: 172-190)
— przeprowadzono w maju 2014 roku wsréd 47 studentdw filologii germanskiej UR
ostatniego roku studiéw licencjackich (40 osb)? i magisterskich uzupetniajgcych (7

1 W wielu szkotach ponadgimnazjalnych w wojewddztwie podkarpackim uczniowie
majg mozliwosé wybrania jako drugiego jezyka obcego takze jezyka hiszpanskiego.

2 Nalezy dodaé, iz ankietowani studenci stanowili ostatnig tak liczng grupe oséb wy-
bierajacych podczas studiow licencjackich specjalnos¢ nauczycielskg. Na obecnym |l
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0s6b) specjalnosci nauczycielskiej®. Badana populacja dobrana zostata w sposéb
celowy, a biorgc pod uwage jej wielkos¢, zaliczana jest do préb ,,przej$ciowych”
(tobocki, 2009: 175). Jesli zas chodzi o liczbe badanych w poszczegdlnych gru-
pach, to daje sie zauwazy¢ olbrzymig dysproporcje, bedgcg odzwierciedleniem
liczby studentéw wybierajacych specjalnos$é nauczycielskg na obydwu stopniach®.
W badaniu uczestniczyly 44 kobiety i 3 mezczyzn, co potwierdza fakt, ze
studia filologiczne byty i nadal sg studiami mocno sfeminizowanymi. Sposréd ba-
danych tylko dwie osoby miaty stycznos$é z nauczaniem innych — jedna osoba z gr.
| prowadzita trzymiesieczny kurs dla poczatkujacych i jedna osoba z gr. Il praco-
wata od dziewieciu miesiecy na stanowisku nauczyciela jezyka niemieckiego.

3. llosciowa i jakosciowa analiza zebranych danych

Dane zebrane przy pomocy anonimowej ankiety, sktadajgcej sie z metryczki
oraz 15 pytai® o charakterze zamknietym i otwartym®, poddano analizie ilo-
Scioweji jakosciowej. Podczas ich prezentacji zachowany zostat podziat na dwa
zakresy tematyczne: holistyczna ocena przebiegu ksztatcenia na specjalnosci
nauczycielskiej oraz ocena przedmiotu bezposrednio przygotowujgcego do za-
wodu nauczyciela, tj. metodyki nauczania jezyka niemieckiego jako obcego’.

roku byfa juz tylko jedna grupa nauczycielska, a deklaracje studentéw | roku pozwolg
na utworzenie takze tylko jednej grupy z ta specjalnoscia.

3 Grupy objete badaniem nie byty uczone przedmiotu metodyka nauczania jezyka nie-
mieckiego jako obcego przez autorke tego artykutu.

4| tak jak dane zebrane wéréd studentéw Il roku studidw licencjackich dostarczajg
wiedzy aplikatywnej, na podstawie ktérej mozna formutowac dyrektywy metodyczne,
tak wyniki uzyskane na podstawie wypowiedzi siedmiu oséb z Il roku studiéw magi-
sterskich takiej wiedzy juz nie dostarczajg, a wyniki procentowe znieksztatcajg raczej
ogdlny wynik. Celowo jednak podczas analizy ilosciowej zachowuje rowniez podziat
na dwie grupy (gr. | — studia licencjackie, gr. Il — studia magisterskie uzupetniajace),
gdyz daja sie zaobserwowac pewne ciekawe tendencje wystepujace tylko w obrebie
jednej z grup lub obydwu, tyle ze z réznym natezeniem.

5 Ponizej przedstawione i oméwione zostaty wypowiedzi ankietowanych tylko na te
pytania, ktore bezposrednio zwigzane sg z tematem i celem niniejszego artykutu.

5 Na wiekszo$¢ pytan nalezato udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi ,tak” lub ,,nie”, a na-
stepnie uzasadni¢ j3. Mimo iz w poleceniu studenci poproszeni zostali o uzasadnienie
swojego zdania, to i tak nie wszyscy to uczynili. Oprdcz tego typu pytan ankieta zawie-
rata pytania zamkniete, w ktorych wystarczyto sposrod podanych odpowiedzi zaznaczy¢
te, z ktérymi respondenci sie identyfikowali. Ponadto znalazty sie w niej pytania otwarte
polegajace najczesciej na wymienieniu kilku cech / trudnosci / zagadnien etc.

7 W tym miejscu chce wyjasnié, dlaczego w niektdrych fragmentach niniejszej publikacji
pojawia sie pojecie metodyka, a w innych glottodydaktyka, aby Czytelnik nie pomyslat,
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Stwierdzenia i sugestie ankietowanych opatrzone zostaty moim komentarzem.
We whnioskach przedstawiono ogdlne wyniki pochodzgce z autoewaluacji, tzn.
studenci sami ocenili swdj stopien przygotowania do pracy na stanowisku nau-
czyciela jezyka niemieckiego, oraz okreslono najistotniejsze trudnosci w ksztat-
ceniu studentéw, a takze podano propozycje zmian.

3.1. Holistyczna ocena przebiegu ksztatcenia na kierunku filologia germanska —
specjalnos¢ nauczycielska

Pierwsze z pytan ankiety dostarczyto informacji pozwalajgcych udzieli¢ odpo-
wiedzi na pytanie, czy przebieg ksztatcenia w ramach specjalnosci nauczyciel-
skiej pokrywa sie z oczekiwaniami badanych studentoéw, czy tez nie. Okazato
sie, ze tylko ok. 23% (gr. | — 22,5%, gr. Il — 28,6%) ankietowanych byto zadowo-
lonych z procesu ksztatcenia, podkreslajgc automatycznie, ze wiasnie tak wyob-
razali sobie studia o wspomnianej specjalnosci. Ponad 76% (gr. | — 77,5%, gr. Il —
71,4%) respondentdéw byto natomiast zdania, ze dotychczas proponowany prze-
bieg ksztatcenia na specjalnosci nauczycielskiej nie jest odpowiedni, a studia nie
spetnity ich oczekiwan. Ankietowani studenci szczegélnie skarzyli sie na zbyt
mafg liczbe przedmiotdw metodycznych o charakterze praktycznym, ktére
umozliwityby im wczucie sie w realne sytuacje szkolne (23,45%), jak réwniez na
fakt, iz w obrebie tej specjalizacji oferowanych jest za mato przedmiotéw stricte
metodycznych, pozwalajgcych na uzyskanie kompleksowego wyksztatcenia jako
nauczyciel jezyka niemieckiego (19,1%). Przyszli nauczyciele jezyka niemiec-
kiego podzielili sie m.in. nastepujgcymi przemysleniami —,,Na specjalizacji nau-
czycielskiej jest pare zbednych przedmiotdw, ktére mozna by zastgpic przedmio-
tami metodycznymi, przygotowujgcymi studentéw do praktyki, a w przysztosci
do pracy na stanowisku nauczyciela jezyka niemieckiego”; ,,Mysle, ze na specja-
lizacji nauczycielskiej wtasnie metodyka powinna by¢ przedmiotem wiodgcym,
a inne przedmioty powinny by¢ ograniczone do minimum.”

Ostatnie stwierdzenie to nieco zmodyfikowana mysl Gruczy (1988: 60), ktéry
juz ponad ¢wieré wieku temu podkreslat, iz w obrebie studidw nauczycielskich

iz stosuje te dwa terminy zamiennie. Otéz w programie ksztatcenia, planach studiow,
siatkach godzin widnieje przedmiot metodyka nauczania jezyka niemieckiego jako ob-
cego i w skonstruowanej przeze mnie ankiecie zmuszona bytam uzy¢ rowniez tej na-
zwy. Jednak zakres programowy tego przedmiotu znacznie wykracza poza cele i zatoze-
nia metodyki i blizej mu do glottodydaktyki, ktéra ,,z jednej strony to praktyczne nau-
czanie jezykow obcych, a drugiej zas nauka zajmujaca sie badaniem zaréwno nauczania,
jak i przyswajania sobie (akwizycji) jezykdw” (Grucza, 1979: 5). W zwigzku z powyzszym
we wszystkich tych fragmentach artykutu, w ktorych nie odnosze sie bezposrednio
do wypowiedzi ankietowanych, uzywam terminu glottodydaktyka.

196



Sylwetka absolwenta filologii germarniskiej o specjalnosci nauczycielskiej...

,miejsce dziedziny podstawowej i zarazem wiodgcej nalezy sie z natury rzeczy
glottodydaktyce i tylko tej dziedzinie.” Literaturoznawstwo i lingwistyka po-
winny sie znalez¢ takze w programie studidw nauczycielskich, tyle ze — zda-
niem Gruczy — bedg one jedynie petnity funkcje dziedzin ,pomocniczych czy
uzupetniajgcych”, a nie kluczowych. Niestety od tamtej pory niewiele sie zmie-
nito. W ramach studidw filologicznych obecny jest wprawdzie podziat na spe-
cjalnosci, najczesciej specjalnosé translatorskg i nauczycielska, jednakze za-
réwno liczba godzin przeznaczonych na modut specjalizacyjny nauczycielski,
jak i sam dobér przedmiotéw wydajg sie tylko w sposdéb minimalny nawigzy-
waé do postulatéw Zabrockiego (1962) i Gruczy (1988, 1993)8.

Analiza planéw studidw i programéw ksztatcenia®, na podstawie kto-
rych przebiegato ksztatcenie uczestniczagcych w badaniu studentéw, pokazuje,
iz liczba godzin przewidziana na profesjonalne przygotowanie studentéw do
zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego (chodzi o blok przedmiotéw specja-
lizacyjnych) wynosi na studiach pierwszego stopnia 300 godz. + 200 godz.
praktyk, podczas gdy na przedmioty stricte jezykoznawcze przeznaczono réw-
niez 300 godz., a na blok praktycznej nauki jezyka niemieckiego (PNJN) — 660
godz. Jesli zas chodzi o poszczegdlne przedmioty wchodzgce w sktad specjal-
nosci nauczycielskiej i ich godzinowa realizacje, to dajg sie zauwazy¢ réwniez
pewne niedociggniecia. Na psychologie i pedagogike przypada kazdorazowo
30 godz., na metodyke nauczania jezyka niemieckiego — 105 godz. (75 godz. ¢wi-
czen i 30 godz. wyktadu), na dydaktyke jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka
obcego —30godz., na technologie informacyjng w szkole —30 godz., na emisje gtosu
—30 godz. oraz na metodyke nauczania jezyka drugiego (angielskiego) — 30 godz.%°.

8 Na poczatku lat 60. ubiegtego wieku Zabrocki (1962: 45) postulowat, aby w obrebie
studidow neofilologicznych utworzy¢ odrebng specjalizacje, ktorej celem bytoby przy-
gotowywanie kandydatéw do zawodu nauczyciela. Specjalizacja ta, nazwana specja-
lizacjg dydaktyczna, miata powstac i dziata¢ obok specjalizacji juz istniejacych, tj. spe-
cjalizacji literaturo- i jezykoznawczych, ktére w jego opinii ksztatcity naukowcéw
w zakresie nazwanej specjalnosci, a nie jednoczesnie nauczycieli jezykdw obcych. Za-
brocki swoimi postulatami zwrdécit uwage na problem specjalistycznego ksztatcenia
kandydatow do zawodu nauczyciela, podkreslajgc tym samym, iz sama znajomos¢ da-
nego jezyka obcego jest niewystarczajgcym warunkiem, aby méc tytutowaé sie mia-
nem nauczyciela jezyka obcego. Postulaty Zabrockiego rozwiniete zostaty przez Gru-
cze (1988, 1993), ktdry w swoich rozwazaniach jest bardziej radykalny i stanowczy,
jesli chodzi o kwestie profesjonalnego ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych.

% http://www.ur.edu.pl/wydzialy/filologiczny/instytut-filologii-germanskiej/dydaktyk
a/plany-studiow, DW 7.07.2014 r.

10 studenci uczestniczacy w badaniu byli ostatnig grupa uzyskujaca ze wzgledu na wybrana
specjalnos¢ — filologia germanska z jezykiem angielskim, specjalizacja nauczycielska —
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Na drugim stopniu studiéw, na blok przedmiotdow ksztatcenia nauczycielskiego (psy-
chologia: 30 godz., pedagogika: 30 godz. oraz metodyka nauczania jezyka nie-
mieckiego: 90 godz.) przewidziano w sumie 150 godz. + 60 godz. praktyk. Dla
poréwnania na PNJN przeznaczone zostato 195 godz.!!

Z powyzszego zestawienia wynika, iz kurs metodyki, podczas ktorego
studenci nota bene w pierwszej kolejnosci przygotowywani sg do praktyk pe-
dagogicznych, a nastepnie do zawodu nauczyciela, obejmuje na studiach li-
cencjackich zaledwie 105 godz., natomiast na studiach magisterskich uzupet-
niajgcych — 90 godz. Liczba przewidzianych godzin pozwala, oczywiscie, na
dos¢ ogdlnikowa realizacje podstawowych, obowigzkowych tresci. Postulaty
ankietowanych studentéw dotyczgce zwiekszenia liczby godzin przedmiotéw
metodycznych bezposrednio przygotowujacych do zawodu nauczyciela kosz-
tem innych zaje¢, wydaja sie jak najbardziej uzasadnione. Ta dos¢ niska liczba
godzin wynika najczesciej z faktu, iz podczas opracowywania siatek godzin
uwzglednia sie minimalng liczbe godzin ksztatcenia metodycznego zapropono-
wang w ministerialnym dokumencie, tj. Standardach ksztatcenia nauczycieli (je-
zykéw obcych)*?, na co juz kilka lat temu zwracata uwage Myczko (2009: 163).

Druga, sugerowana przez prawie 15% ankietowanych, propozycja zmian
dotyczyta zwiekszenia liczby godzin w obrebie bloku PNJN, mimo iz na ten blok
przewidziana jest —w pordwnaniu z innymi tresciami ksztatcenia — najwieksza
liczba godzin. Ankietowani zaznaczali, iz mysleli, ze podczas studiéw ,bedzie po-
tozony wiekszy nacisk na ksztatcenie umiejetnosci jezykowych —konwersacja, stu-
chanie, stownictwo, gramatyka.” Przychylne potraktowanie sugestii studentéw
w kwestii zwiekszenia liczby godzin przewidzianych na praktyczng nauke jezyka
stawia pod znakiem zapytania idee studiéw neofilologicznych, ktére statyby sie
woéwczas intensywnym kursem jezykowym, jedynie z pewnymi elementami lite-
raturoznawstwa, kulturoznawstwa, jezykoznawstwa i glottodydaktyki3. Juz pod

uprawnienia do nauczania réwniez jezyka angielskiego. Stad w bloku przedmiotéw spe-
cjalizacyjnych znalazfa sie metodyka nauczania jezyka drugiego, tj. angielskiego.

11 Trzeba zaznaczy, iz ksztatcenie studentéw na specjalnosci nauczycielskiej rozpoczyna-
jacych studia w roku akademickim 2012/2013 przebiega w oparciu o inng, zmodyfiko-
wang siatke godzin. Niestety, wprowadzone zmiany nie wypadajg na korzys¢ przedmio-
tow przygotowujgcych do zawodu nauczyciela. W siatce tej na blok przedmiotéw specja-
lizacyjnych przypada 390 godz. —z tego na metodyke nauczania jezyka niemieckiego tylko
120 godz. (90 godz. ¢wiczen i 30 godz. wyktadu) oraz 150 godz. praktyk, podczas gdy na
przedmioty stricte jezykoznawcze przeznaczono 480 godz., a na blok PNJN — 840 godz.

12 57czegétows analize obowigzujacych Standarddw ksztatcenia nauczycieli jezykéw
obcych przedstawita Krzysiak (2013).

13 Oczekiwania studentéw sa wtasnie takie, tzn. oni przede wszystkim chcg nauczyé sie
jezyka, a wiedza z zakresu jezykoznawstwa, literaturoznawstwa, kulturoznawstwa czy

198



Sylwetka absolwenta filologii germarniskiej o specjalnosci nauczycielskiej...

koniec lat 80. XX w. Grucza (1988: 54, 59) okreslat program ksztatcenia neofilolo-
gicznego mianem , programu catkiem «uszkolnionego»” (pozbawionego jakiego-
kolwiek ksztatcenia naukowego), studiowanie mianem ,,dalszego uczenia sie”, za$
studia neofilologiczne mianem ,0gdlniakdéw neofilologicznych” — gtéwnie za
sprawag duzej liczby godzin poswieconych na praktyczng nauke jezyka obcego.
Problem zwigzany z dos$¢ duzg liczbg godzin przeznaczonych na prak-
tyczng nauke jezyka obcego podczas studiéw filologicznych nalezy rozpatry-
wac z dwéch perspektyw. Oczywiscie, z jednej strony taki sposdb postepowa-
nia powoduje, ze studia filologiczne przestajg nimi byé, co zaakcentowane zo-
stato powyzej. Z drugiej jednak strony poziom jezykowy studentéw podejmu-
jacych studia jezykowe, przynajmniej biorgc pod uwage filologie germarska
w UR, jest z roku na rok coraz nizszy, a niektdérzy studenci sg Swiadomi swoich
brakéw w zakresie szeroko rozumianej kompetencji jezykowej oraz zdajg sobie
sprawe z oczekiwan wyktadowcow, ktérzy — zdaniem jednej z 0séb — ,,wycho-
dza z zatozenia, ze studenci juz znajg jezyk.” Ankietowani wskazywali ponadto
na swoje braki w zakresie znajomosci jezyka niemieckiego specjalistycznego,
pozwalajagcego na rozumienie tresci przekazywanych w ramach poszczegél-
nych przedmiotéw fachowych, a nie praktycznych. | tak ponad 19% respon-
dentéw (chodzi o cztonkdw gr. 1) chciatoby, aby skomplikowany metajezyk glot-
todydaktyki zastgpic jezykiem bardziej przystepnym oraz aby pewne zagadnie-
nia omawiac takze w jezyku polskim (,,zeby chociaz czes$¢ zaje¢ z metodyki od-
bywata sie w jezyku polskim”)*, co tylko potwierdza stosunkowo niski poziom

glottodydaktyki to juz kwestie drugorzedne. Takie preferencje dajg sie zaobserwowac
wsrod studentow filologii obcych w ogdle, nie tylko filologii germanskiej, o czym
Swiadczg wyniki badania przeprowadzonego w 2007 r. wsréd studentéw filologii ger-
manskiej i angielskiej. Okazato sie, ze dla niemal wszystkich ankietowanych opanowanie
jezyka obcego na poziomie umozliwiajgcym komunikacje z jego rodzimymi uzytkowni-
kami jest najwazniejszym celem studiéw filologicznych oraz czynnikiem najbardziej mo-
tywujgcym ich do studiowania na wybranym kierunku (patrz Mihutka, 2008: 46).

14 postulat zaproponowany przez studentéw, dotyczacy przekazywania na metodyce
ztozonych tresci w jezyku polskim a nie niemieckim, jest po czesci stuszny. Podstawo-
wym celem tych zajec jest bowiem rozwijanie kompetencji dydaktycznej, a ksztatto-
waniu kompetencji jezykowej poswiecone sg inne zajecia (PNJN). Nalezy jednak za-
chowa¢ odpowiednie proporcje w uzywaniu na metodyce jezyka ojczystego studen-
téw i jezyka obcego (w tym wypadku niemieckiego). Naduzywanie jezyka ojczystego,
czy prowadzenie zajec tylko w tym jezyku, moze doprowadzi¢ do tego, ze przyszli na-
uczyciele jezyka niemieckiego nie bedg zna¢ podstawowej niemieckojezycznej termi-
nologii z zakresu nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Korzystanie z niemieckoje-
zycznej literatury przedmiotu bedzie zatem mocno ograniczone.
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jezykowy niektérych studentéw (w wiekszosci tegorocznych — 2013/2014 —
absolwentéw) filologii germanskiej pierwszego stopnia.

3.2. Metodyka nauczania jezyka niemieckiego jako obcego — godziny, tresci,
wyktadowca

Kolejne pytania postawione w ankiecie dotyczyty przedmiotu metodyka naucza-
nia jezyka niemieckiego. Skoncentrowano sie gtéwnie na tym, czy liczba godzin
i tresci oferowane w ramach metodyki s3 —zdaniem studentéw — odpowiednio
dobrane. Ponadto odniesiono sie takze do oczekiwan przysztych nauczycieli je-
zyka niemieckiego wzgledem oséb prowadzacych zajecia z tego przedmiotu.

Ok. 60% ankietowanych (gr. | — 62,5%, gr. Il — 42,9%) byto zdania, ze
liczba godzin przeznaczona w programie studidéw na metodyke nauczania je-
zyka niemieckiego jako obcego jest satysfakcjonujgca. Wérdd osdb, ktére zde-
cydowaty sie uzasadnic¢ swoje zdanie, przewazato stwierdzenie, iz podczas za-
je¢ mozna omoéwié caty przewidziany materiat. Dla 40% respondentéw (gr. | —
37,5%, gr. Il = 57,1%) liczba godzin metodyki nauczania jezyka niemieckiego
jest zbyt mata i powinna zosta¢ zwiekszona, gdyz ,podczas jednych tygo-
dniowo zaje¢ z metodyki ciezko przygotowaé studentéw do zawodu nauczy-
ciela jezyka niemieckiego, przekaza¢ im odpowiednig wiedze” (12,8%). Ok.
15% studentéw sugerowato jednoczesnie wprowadzenie podziatu zaje¢ z me-
todyki na zajecia teoretyczne i praktyczne — bezposrednio przygotowujgce do
podjecia pracy jako nauczyciel jezyka niemieckiego. Sposrdd osdb niezadowo-
lonych z liczby godzin metodyki tylko dwie byty zdania, ze jest ich za duzo i ze
sg one wypetniane w szczegdlnosci tresciami teoretycznymi.

W kolejnym pytaniu ankiety przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego zo-
stali poproszeni o zaznaczenie, ktérym zagadnieniom z zakresu metodyki naucza-
nia jezyka niemieckiego jako obcego nalezatoby poswieci¢ wiecej uwagi podczas
zaje¢, a ktérym — mniej. Pytanie to skonstruowano w oparciu o skale Likerta®®.
Z lewej strony tabeli wyszczegdlnione zostaty zagadnienia®®, a respondenci zostali

15 Patrz Oppenheim (2004: 226-227), Wilczyriska i Michoriska-Stadnik (2010: 125).

16 Rozwijanie sprawnosci jezykowych, nauczanie gramatyki, nauczanie sfownictwa,
doskonalenie wymowy, poprawa btedéw, ocena / ewaluacja wynikéw, rozwijanie au-
tonomii ucznidw, rozwijanie motywacji uczniéw do nauki jezyka obcego, nauczanie
interkulturowe, zastosowanie narzedzi technologii informacyjno-komunikacyjnej na
lekcji jezyka obcego, planowanie i organizacja lekcji jezyka obcego (przygotowywanie
konspektow, sporzadzanie arkuszy hospitacyjnych, planéw wynikowych, prowadze-
nie prébnych lekcji), zastosowanie gier i zabaw jezykowych na lekcji jezyka obcego,
formy pracy z uczniami zdolnymi jezykowo, formy pracy z uczniami o réznym stopniu
niepetnosprawnosci, inne.
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poproszeni o wyrazenie swojego stosunku do kazdej z wymienionych kwestii
w kategoriach ,,zdecydowanie tak”, ,raczej tak”, ,,nie wiem”, ,raczej nie”, ,zde-
cydowanie nie”.

Ankietowani byli niemal jednomyslni (93,6%)" w kwestii tego, ze na
metodyce nalezy poswieci¢ najwiecej uwagi sposobom rozwijania czterech
podstawowych sprawnosci jezykowych u ucznidw. Na drugim miejscu uplaso-
wato sie rozwijanie motywacji uczniéw do nauki jezyka obcego, na ktére wska-
zato prawie 90%'® badanych. Zdaniem 87%* ankietowanych zagadnienia do-
tyczace poprawy bteddw powinny by¢ réwniez szczegétowo omawiane w ra-
mach metodyki nauczania jezyka niemieckiego jako obcego.

Na czwartym miejscu znalazty sie ex aequo nauczanie stownictwa i formy
pracy z uczniami o réznym stopniu niepetnosprawnosci, ktére zaznaczone zo-
staty jako zagadnienia istotne przez prawie 83% respondentéw. Ok. 80% ankie-
towanych byto z kolei zdania, ze w ramach metodyki wiecej uwagi nalezy sie
nastepujgcym zagadnieniom: nauczanie gramatyki, doskonalenie wymowy, za-
stosowanie gier i zabaw jezykowych na lekcji jezyka obcego. Na széstym miejscu
znalazty sie tematy zwigzanie z zastosowaniem narzedzi technologii informa-
cyjno-komunikacyjnej, na ktére wskazato ponad 72% badanych. Prawie 72% re-
spondentéw wyrazito przekonanie, ze wiecej miejsca na metodyce nalezatoby
poswieci¢ zaprezentowaniu i oméwieniu form pracy z uczniami zdolnymi jezy-
kowo?. Na kolejnych miejscach uplasowaty sie takie zagadnienia, jak: sposoby
oceniania / ewaluacji wynikéw (70,1%) oraz rozwijanie autonomii ucznidéw
(68,1%). Przedostatnig lokate zajety tresci zwigzane z planowaniem i organizacja
lekcji jezyka obcego —na waznosc tych tresci podczas zajec z metodyki wskazato
prawie 60% badanych. Ostatnie miejsce wérdd zagadnien, ktérym w ramach
metodyki nalezatoby poswieci¢ wiecej uwagi, zajety tresci dotyczgce nauczania
interkulturowego, ktdre jako istotne zaznaczyto tylko 57,5% respondentow?!.

)17

17 59,6% ankietowanych zaznaczyto ,zdecydowanie tak”, a 34% — ,raczej tak”.

18 55,3% ankietowanych zaznaczyto ,,zdecydowanie tak”, a 34% — ,raczej tak”.

19 31,5% badanych zaznaczyto ,,zdecydowanie tak”, 55,3% — ,raczej tak”.

20 Na uwage zastuguje niewatpliwie fakt, ze 17% ankietowanych uznato, ze w ramach
zajec z metodyki nie nalezy poswieca¢ uwagi omawianiu form pracy z uczniami wyka-
zujacymi ponadprzecietne zdolnosci jezykowe. Ankietowani ci wychodzg najprawdo-
podobniej z zatozenia, ze praca z uczniami (ponadprzecietnie) zdolnymi jezykowo nie
wymaga odpowiedniego przygotowania ze strony nauczycieli i w zasadzie niczym sie
nie réozni od pracy z uczniami srednio lub mato uzdolnionymi jezykowo. Szerzej na
temat form pracy z uczniami zdolnymi jezykowo w: Sobanska-Jedrych (2011).

21 19% badanych wyrazito za$ przekonanie, ze tematéw dotyczacych nauczania inter-
kulturowego w ogdle nie powinno sie porusza¢ na zajeciach, a ponad 23% nie miato
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Zadaniem respondentdéw byto réwniez nazwanie tych tresci nauczania,
ktore w ich opinii nie sg przydatne w zawodzie nauczyciela. Prawie 45% ankie-
towanych wymienito w tym pytaniu metody nauczania jezyka obcego — ,,to zu-
petnie bezsensowne uczyé sie o jakis przestarzatych metodach nauczania”; ,,po
co uczy¢ sie historycznego podziatu metod, lepiej poznaé doktadnie metode
obecnie obowigzujaca.” Trudno w jednoznaczny sposdb wyjasni¢ przekonanie
niemal potowy ankietowanych studentdw o tym, iz charakteryzowanie wcze-
$niej obowigzujacych metod nauczania jezyka obcego w ramach metodyki jest
,bezsensowne”. By¢ moze wynika ono z faktu, iz studenci dos¢ pragmatycznie
podchodzg do nauki jezyka oraz bezposredniego wykorzystania tresci przyswo-
jonych w procesie ksztatcenia w praktyce szkolnej. Moze i omawianie ,przesta-
rzatych” metod nauczania wydaje sie studentom nudne, jednak jest ono ko-
nieczne, aby mozna byto w sposdb witasciwy usytuowaé obecnie obowigzujaca
metode i ocenic jg, poréwnujac z wczesniejszymi metodologiami.

W opinii ok. 10% studentdw na zajeciach z metodyki powinno sie zrezy-
gnowac z pisania konspektéw — ,jest zbyt duza ilo$é réznych modeli konspek-
tow”; ,nikt tego nie lubi — kiedy myslimy, ze opanowalismy te sprawnos¢, to
okazuje sie, ze jesteSmy w btedzie: co wyktadowca, to inny model”; ,pisanie
nierealnych konspektow, ktérych i tak nie da sie zrealizowac na lekcji ze
wzgledu na brak czasu, jest zupetnie bez sensu.” Postawa ankietowanych,
gtéwnie gr. Il, wynika prawdopodobnie z faktu, iz podczas studiéw pierwszego
stopnia opracowywanie konspektéw przebiegato nieco w inny sposdb (za
sprawg prowadzgcego) niz na studiach magisterskich. Mimo przekonania stu-
dentéw o tym, ze ,pisanie konspektow” w ramach metodyki jest ,bezsen-
sowne”, to trudno jest mi sobie wyobrazi¢, aby przyszli nauczyciele jezyka nie-
mieckiego nie ¢wiczyli tej umiejetnosci w ogdle.

Przebieg zaje¢ z metodyki nauczania jezyka niemieckiego — zresztg jak
kazdych innych — uzalezniony jest nie tylko od tematdw, ktére podczas nich
majq zostac zrealizowane, lecz takze od sposobu ich realizacji. Kluczowg role
w tym zakresie odgrywa wyktadowca. W zwigzku z powyzszym warto przyjrzec sie
oczekiwaniom ankietowanych studentéw wobec wyktadowcéw prowadzgcych

zdania w tej kwestii. Brak zainteresowania tymi zagadnieniami wsréd studentéw wy-
nika najprawdopodobniej z braku wiedzy na temat wagi interkulturowosci w procesie
nauczania i uczenia sie jezyka obcego. Na studiach licencjackich nie ma nawet przed-
miotu komunikacja interkulturowa, ktéry w jakims stopniu wprowadzitby studentow
w to zagadnienie. Jedyne informacje na ten temat mogg uzyskaé studenci na meto-
dyce, najczesciej podczas omawiania podejscia interkulturowego, a biorgc pod uwage
liczbe godzin przewidzianych na ten przedmiot, mozna sie domysli¢, ze s to informa-
cje dos¢ powierzchowne.
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zajecia metodyka nauczania jezyka niemieckiego jako obcego, gdyz ich przy-
najmniej cze$ciowe uwzglednienie moze podniesé¢ efektywnos¢ ksztatcenia
w ramach tego przedmiotu.

Ponad potowa ankietowanych chciataby, aby osoby prowadzace zajecia
poswiecaty wiecej czasu nie teorii, jak to ma zazwyczaj miejsce, lecz praktyce
nauczania jezyka obcego oraz pokazywaty, w jaki sposéb teorie mozna przeto-
zy¢ na praktyke na podstawie konkretnych przyktadow (21,3%). Studenci ocze-
kuja od wyktadowcy ,niewykfadania zmudne;j teorii, lecz wprowadzenia wiek-
szej ilosci éwiczen praktycznych z udziatem studentow”; ,,mniej teorii, ktdra nie
przydaje sie az tak bardzo. Praktyka jest najwazniejsza, éwiczenia praktyczne, co
mogtam zauwazy¢ na praktykach w szkole.” Przyszli nauczyciele chcieliby po-
nadto, aby wykfadowca dawat studentom rady i wskazowki, jak zwiekszy¢ efek-
tywnosc¢ i skutecznos$é nauczania jezyka obcego (19,1%), oraz przedstawit im
mozliwe sposoby radzenia sobie z problemami réznej natury — mogacymi sie
pojawié, zarowno podczas praktyk, jak i w pracy zawodowej (6,4%). Studenci
zyczyliby sobie takze, aby na zajeciach z metodyki wyktadowca pokazat im, jak
sie pracuje z dziennikiem lekcyjnym (12,7%) oraz wyjasnit, przynoszac gotowe
wzory, w jaki sposéb nalezy opracowywac konspekty lekcji (6,4%).

Powyzsze sugestie ankietowanych studentéw dotyczg wprowadzenia
szeregu zmian w dotychczasowym procesie ksztatcenia nauczycieli jezyka nie-
mieckiego, sposrdd ktdrych najwazniejsze w ich opinii jest odejscie od teorii
na rzecz praktyki. Jednakze koncentrowanie sie wyktadowcéw w duzej mierze
na teorii jest w moim przekonaniu niekoniecznie wynikiem ich ztej woli, a ra-
czej trudnosci, z ktérymi sami muszg sie zmierzyé. Chodzi mi gtéwnie o mata
liczbe godzin przewidzianych na metodyke, podczas ktdrych zrealizowanie
materiatu obowigzkowego w stopniu podstawowym jest nierealne. Wykta-
dowca, wprowadzajac ,,zajecia stricte praktyczne”, podczas ktérych studenci
sami prowadzg lekcje, hospitujg lekcje kolezanek i kolegéw, opracowujg kon-
spekty pod okiem wyktadowcy, dydaktyzujg teksty autentyczne etc., musi li-
czyé sie z tym, ze pewne zakresy tematyczne bedg musiaty zostac jedynie za-
sygnalizowane, a nie omdéwione dogtebnie. Ponadto trzeba mieé¢ swiadomos¢
tego, ze aby mozna byto przektadac teorie na praktyke, najpierw nalezy po-
znac i uporzgdkowac te pierwsza. Pfeiffer (2001: 212) podkreslat wielokrotnie,
iz praktyczne rozwigzania winny by¢ zawsze osadzone w kontekscie teoretycz-
nym, dodajac przy tym, ze ,,nic nie jest bardziej praktyczne jak dobra teoria.”

Studenci oczekujg ponadto od wyktadowcow wiekszego zaangazowa-
nia, kreatywnosci i ,,mniej monotonii i przewidywalnosci” (17%), jak réwniez
motywowania ich do podjecia w przysztosci pracy jako nauczyciel jezyka nie-
mieckiego (10,6%).
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4. Wnioski

Wyniki zebrane w badaniu ankietowym pozwalajg na nazwanie najistotniejszych

trudnosci w ksztafceniu przysztych adeptéw zawodu nauczyciela jezyka obcego,

w tym wypadku niemieckiego. Przezwyciezenie ich zwiekszytoby efektywnosé¢

ksztatcenia oraz wzmocnitoby motywacje studentéw do nauki przedmiotéw bez-

posrednio przygotowujgcych do pracy na stanowisku nauczyciela jezyka niemiec-

kiego. Do najczesciej wymienianych i zarazem najwazniejszych trudnosci naleza:
— Niski poziom jezykowy kandydatow rozpoczynajacych studia na kie-

runku filologia germanska — specjalnos¢ nauczycielska.

a) W celu wyréwnania réznic w poziomie kompetencji jezykowej
studentéw wprowadzono dla 0séb rozpoczynajacych studia od
poziomu A1l intensywny kurs jezyka niemieckiego (480 godz.),
pozwalajacy na osiggniecie na koniec pierwszego roku poziomu
B1, co niestety nie zawsze staje sie faktem.

b) Przeznaczenie tak duzej liczby godzin na praktyczng nauke je-
zyka wigze sie ze zmniejszeniem liczby godzin przedmiotéw
specjalistycznych.

¢) Ponadto nastepstwem brakéw w kompetencji jezykowej stu-
dentéw jest dwujezyczne (w jezyku niemieckim i polskim) oma-
wianie zagadnied na wielu przedmiotach specjalistycznych.
Trudno zatem zrealizowac zaplanowane tresci w petni.

d) Stosunkowo niski poziom jezykowy studentéw filologii german-
skiej jest w duzej mierze nastepstwem niewtasciwego ksztatce-
nia na szczeblach nizszych — wspomne tylko o nierzadko ,,fikcyj-
nej” kontynuacji drugiego jezyka obcego (niemieckiego) w po-
szczegdlnych typach szkét (por. Mihutka, 2012: 161-163; 341).

— Mata liczba godzin przewidziana w programach nauczania na przed-
mioty bezposrednio przygotowujgce do zawodu nauczyciela jezyka
niemieckiego. Zwiekszenie liczby godzin zajeé, podczas ktérych
gtéwny nacisk potozony jest na rozwdj kompetencji dydaktycznej stu-
dentéw i ogdlne przygotowanie ich do pracy na etacie nauczyciela je-
zyka niemieckiego w przysztosci, pozwolitoby na bardziej szczegé-
towe, a nie tylko ogdlnikowe omawianie tresci ujetych w karcie przed-
miotu. Zrealizowanie tego postulatu wydaje sie jednak dos¢ trudne,
przede wszystkim z dwdch przyczyn. Po pierwsze dlatego, ze nie je-
stem osobg decyzyjng w kwestii opracowywania programoéw ksztatce-
nia i planéw studiow, zgtaszane przeze mnie propozycje, spotykajg sie
z odmowa. Po drugie liczba godzin wielu przedmiotow specjalistycznych,
nie tylko metodyki, jest skracana na rzecz praktycznej nauki jezyka.
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— Koncentrowanie sie na metodyce gtéwnie na tresciach teoretycznych,
mniej na ich praktycznym zastosowaniu.
Taki stan rzeczy wigze sie bezposrednio z powyzszym punktem. Mata
liczba godzin powoduje, ze trudno zrealizowa¢ materiat podstawowy
okreslony w sylabusie, a co dopiero wprowadzi¢ w zycie postulat
uczestniczacych w badaniu studentéw dotyczacy podziatu zajec z me-
todyki na zajecia praktyczne i teoretyczne.
Mysle jednak, ze warto wyjs¢ naprzeciw oczekiwaniom studentéw
i przekazywad im podczas zaje¢ wiecej praktycznych rozwigzan, nawig-
zujac oczywiscie do tresci teoretycznych, ktére musieliby w znacznej
wiekszosci opracowywac¢ w domu sami.

— Mate zaangazowanie wykfadowcow w przygotowywanie i prowadze-
nie bardziej réznorodnych zajeé.
Przezwyciezenie tej trudnosci wydaje sie najtatwiejsze do wykonania,
gdyz uzaleznione jest tylko od wyktadowcdw, a nie od osdb trzecich.
Propozycja studentdw odnoszgca sie do prowadzenia bardziej uroz-
maiconych zaje¢ z metodyki moze wejs¢ w zycie w zasadzie natych-
miast. Wystarczy, aby wykfadowcy stali sie bardziej kreatywni i zmie-
nili formute swoich zajeé, wykorzystujac np. narzedzia technologii in-
formacyjno-komunikacyjnej, prezentujac i omawiajgc wyniki badan
ukazujgce autentyczne problemy, z ktérymi muszg sie zmierzy¢ nau-
czyciele jezykéw obcych (w Polsce i w innych krajach), zachecajac stu-
dentéw do pracy twdrczej, tj. pozwalajgc im wykonywac pomoce dy-
daktyczne (pacynki, plansze do gier, plakaty etc.).

Mimo wyzej opisanych usterek obecnych w procesie ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezyka niemieckiego w UR 2/3 studentéw uczestniczgcych
w badaniu uwaza sie za odpowiednio przygotowanych do podjecia pracy jako
nauczyciel jezyka niemieckiego. Odmiennego zdania jest 1/3 ankietowanych,
ktora mimo prawie skoriczonych studidw nie czuje sie odpowiednio wyksztat-
cona, aby méc wykonywac ten zawdd. W tym miejscu nalezy wyraznie pod-
kresli¢, iz studenci konczacy studia filologiczne o specjalnosci nauczycielskiej
sg wyposazeni jedynie w tzw. kompetencje wstepng??, na bazie ktérej rozwija
sie kompetencja profesjonalna. Zaczyna sie ona ksztattowac od momentu pod-
jecia pracy dydaktycznej i podlega przemianom w ciggu catej kariery nauczyciela.
Jest ona okreslana jako ,,ruchomy cel”, w kierunku ktérego profesjonalni nau-
czyciele podazajg przez cate swoje zawodowe zycie (por. Wysocka, 2003: 11).

22 Kompetencja wstepna to ,formalne, np. poswiadczone dyplomem, stwierdzenie,
ze ktos spetnia stawiane mu wymagania i jest juz uprawniony do wykonywania za-
wodu nauczyciela” (Wallace, 1995, cyt. za Wysocka, 2003: 11).
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W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze wszyscy studenci uczestniczgcy
w opisywanym badaniu sg zdania, ze ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego nie
konczy sie wraz z zakonczeniem studidéw filologicznych. Sg wiec $wiadomi
tego, iz nabyta przez nich kompetencja wstepna to jedynie punkt wyjscia a nie
punkt finalny w zawodzie nauczyciela jezyka niemieckiego pragnacego ucho-
dzi¢ za profesjonaliste. Pozostaje zatem zywi¢ nadzieje, ze to duze zaangazo-
wanie studentow, prawie absolwentdow filologii germanskiej, jak i deklaro-
wana przez nich cheé dalszego doskonalenia warsztatu pracy nauczyciela po-
zwoli na zniwelowanie niedociggnied i wypetnienie luk w niedoskonatych pro-
gramach ksztatcenia nauczycieli oraz w ich nie do korica wiasciwej realizacji.
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ZNACZENIE PRAKTYK W ROZWIJANIU KOMPETENCII
NAUCZYCIELSKIEJ — PERSPEKTYWA PRAKTYKANTA
| MENTORA!

The role of the practicum in the development of teacher competence
— perspectives of prospective teachers and mentors

Teaching practice is an important stage in prospective foreign language
teacher development. It is an opportunity for reflection on the teaching pro-
cess as well as for (self) evaluation of one’s teaching competence. Trainees
approaching their practicum should be prepared by their educational institu-
tions for the challenges they may face in a real school context. In the article
we report on two studies undertaken to obtain an insight into the practicum
from the trainee perspective and from the school-based mentor perspective
in the hope of identifying areas which require improvement. Descriptions of
the design of the two studies and the analyses of their results are preceded
by a discussion of the importance of reflection on foreign language teacher
competence and the place of practicum in the development of competence.

Keywords: practicum, FL teacher education, teacher competence,
teacher reflection

Stowa kluczowe: praktyka, ksztatcenie nauczycieli jezyka obcego, kom-
petencja nauczyciela, refleksja nauczyciela

1 Szczegdtowo obydwa badania opisane zostaty w artykule The role of practicum in
shaping FL teacher competence (Siek-Piskozub — Jankowska, 2013: 261-279).
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1. Wstep

Praktyka nauczycielska odgrywa wazng role w ksztatceniu przysztych nauczy-
cieli jezyka obcego. Potwierdzajg to specjalisci w zakresie ksztatcenia nauczy-
cieli, ktorzy wskazujg na wartos¢ bezposredniej obserwacji przebiegu lekcji je-
zyka obcego oraz doswiadczenia w nauczaniu pod okiem mentora (Nunan i Ba-
iley, 2009, Chamcharastri, 2010). Konieczno$¢ odbycia praktyk nauczycielskich
jest tez wymogiem okreslonym w standardach ksztatcenia nauczycieli w Polsce,
zdefiniowanych w Rozporzadzeniu MNiSW z 17 stycznia 2012 r. (Dz.U. 2012, poz.
131). Jednakze ze wzgledu na duze zrdznicowanie instytucjonalne systemu
ksztatcenia, nie jest do korica jasne, w jakim stopniu wyzsze uczelnie przygoto-
wujgce studentdw do zawodu nauczyciela jezyka obcego wyposazajg ich w nie-
zbedng wiedze potrzebng do odbywania praktyk nauczycielskich oraz w narze-
dzia utatwiajace refleksje nad stopniem opanowania stosownych kompetenciji.
Majac na uwadze potrzebe refleksji nad procesem ksztatcenia nauczy-
cieli jezyka obcego, w tym wypadku angielskiego, w celu doskonalenia stoso-
wanych metod podjetysmy prébe skonfrontowania opinii dwdch stron zaan-
gazowanych w praktyki pedagogiczne, tj. studentéw-praktykantéw oraz ich
szkolnych opiekundw. Ponizej przedstawiamy wyniki dwdch sondazy dotycza-
cych praktyk przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. W pierwszym wzieli
udziat kandydaci na seminaria w zakresie dydaktyki jezyka angielskiego — ab-
solwenci réznych osrodkéw ksztatcgcych nauczycieli jezyka angielskiego, pra-
gnacy kontynuowad studia na poziomie magisterskim w Instytucie Filologii An-
gielskiej UAM (obecnie Wydziat Anglistyki). W drugim opinie o stopniu przy-
gotowania praktykantéw do zawodu nauczyciela jezyka angielskiego wyrazali
mentorzy sprawujacy od lat opieke nad praktykantami. Poréwnujgc wyniki obu
sondazy, wyciggamy wnioski dla ksztatcenia nauczycieli oraz wskazujemy na po-
tencjalne obszary, w ktérych mozliwe jest doskonalenie procesu ksztatcenia.

2. Tto badan

W sSwietle aktualnych koncepcji pedagogicznych, bedacych pod wptywem pa-
radygmatu konstruktywistycznego, istotng role w procesie poznania — oprocz
wiedzy formalnej — odgrywa doswiadczenie wtasne (Siek-Piskozub, 2006; te-
ska, 2009). W ksztatceniu nauczycieli znajduje ono przejaw w formie obowigz-
kowych praktyk pedagogicznych obejmujgcych zaréwno obserwacje lekcji na-
uczycieli/mentoréw, jak i ich samodzielne prowadzenie. Przyszty nauczyciel
wnosi tez do tego procesu swoje wczesniejsze doswiadczenie jako ucznia,
ktory przez wiele lat byt uczestnikiem procesu dydaktycznego, co nie pozostaje
bez wptywu na formutowane opinie czy reprezentowane postawy (Richards
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i Lockhard, 1995: 30). To wczesniejsze doswiadczenie moze miec czesto wiek-
szy wptyw na przekonania kandydatéw na nauczycieli badZ na dziatania nau-
czycieli aktywnych zawodowo, niz wiedza formalna przekazywana przez nau-
czycieli akademickich. To, czy przekonania poddajg sie zmianie, jest kwestig
dyskusyjng. Zdaniem niektérych badaczy (np. Peacock, 2001) sg z tym trudno-
$ci. Natomiast Busz (2010), a takze Crhova i Gaona (2014) wykazujg zmiane
przekonan, ktéra nastgpita w wyniku wprowadzenia programu ksztatcenia na-
uczycieli jezyka obcego wsrdd badanych studentéw. Jednakze przekonania
niekoniecznie muszg sie pokrywac z rzeczywistymi dziataniami, co udowodnity
badania teskiej. Bywa, ze hipotezy formutowane w wyrazanych opiniach
wprawdzie bliskie sg aktualnemu stanowi wiedzy merytorycznej, ale nie znaj-
dujg pokrycia w dziataniu, podczas gdy praktyka jest odbiciem wtasnych ob-
serwacji jako ucznia (teska, 2009: 30-36). Aby mogta sie dokona¢ zmiana
w obrebie stosowanej praktyki, potrzebna jest pogtebiona refleksja nad ob-
serwowang praktyka, jak réwniez nad wtasnym dziataniem edukacyjnym.

W modelu refleksyjnej praktyki w ksztatceniu nauczycieli (Wallace,
1991) wskazuje sie na znaczgce elementy prowadzace do rozwoju kompeten-
cji nauczycielskiej, ktéra powinna by¢ traktowana jako ruchomy cel, niedajgcy
sie tatwo osiggngé w przewidywalnym czasie. Sg to: zdobyta wiedza formalna,
wiedza bedgca wynikiem wczesniejszych doswiadczen, praktyka i refleksja.
Pearson (1994: 9) natomiast wyrdznia trzy takie elementy, ktérymi s3: wiedza
fachowa, uporzagdkowana wiedza o procesie nauczania oraz refleksyjna prak-
tyka. Tym samym tgczy on praktyke z refleksja.

Boody (2008) zwraca uwage na rézne rodzaje refleks;ji: jako retrospek-
cja, rozwigzywanie problemu w czasie rzeczywistym, refleksja krytyczna lub
refleksja w dziataniu. Myczko (2009: 161) zauwaza: ,Planowanie faz refleksyj-
nych, pozwalajgcych na ocene nabytej wiedzy, jej zgtebianie i aktualizowanie,
ocene umiejetnosci i wtasnej postawy powinno mieé¢ miejsce w ksztatceniu
nauczycieli”. Praktyki pedagogiczne sg okazjg do takiego refleksyjnego poste-
powania przysztego nauczyciela. Uwazamy, ze praktyki powinny umozliwié do-
Swiadczenie kazdego rodzaju refleksji, aby nauczyciel stat sie jednostkg kom-
petentng i autonomiczna.

W celu stymulowania refleksji opracowywane sg rézne narzedzia po-
zwalajgce na ukierunkowanie uwagi na problemy, ktére majg by¢ poddane
procesowi refleksji. Mogg byc¢ one tworzone przez instytucje odpowiedzialne za
ksztatcenie nauczycieli, ale dostepne sg tez narzedzia opracowane przez mie-
dzynarodowe gremia specjalistow. Narzedziem adresowanym do studentow
przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela jezykdw obcych jest np. The Euro-
pean Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL) (Newby i in., 2007).
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Zbadanie, czy absolwenci, przyszli nauczyciele, nabyli umiejetnos¢ re-
fleksji nad wtasng kompetencjg nauczyciela jezyka angielskiego, jest celem ba-
dania oméwionego ponizej. Na ile jest to adekwatna samoocena, prébowaty-
$my skonfrontowac z oceng doswiadczonych nauczycieli opiekujgcych sie
praktykantami. Dodatkowo chciaty$my uzyskac¢ wglad w charakter wspotpracy
miedzy uczelniami a szkotami przyjmujacymi praktykantéw.

3. Metodologia badan

Celem ogdlnym badan byta ocena stopnia przygotowania praktykantéw do
odbycia praktyk oraz identyfikacja obszaréw wymagajacych poprawy. Badania
miaty charakter sondazu opinii praktykantéw — po zakoriczeniu praktyk —
i mentoréw na podstawie ich dotychczasowych doswiadczen, a wiec byta to
refleksja o charakterze retrospekcyjnym.

W badaniu uczestniczyty dwie grupy respondentéw — 40 anglistow-li-
cencjatéw z réoznych instytucji edukacyjnych aplikujgcych na studia magister-
skie na filologii angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
oraz 34 anglistéw-nauczycieli (mentoréw) opiekujgcych sie od pewnego czasu
praktykantami. Mentorzy pochodzili z réznych szkét i wspétpracowali z réz-
nymi kolegiami nauczycielskimi oraz Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza.
Nie byli to mentorzy badanej grupy praktykantéw, choé niekiedy mogto tak
by¢. Oba kwestionariusze byty anonimowe, dlatego tez nie wiemy, czy tak
w rzeczywistosci byto.

Badanie miato pozwoli¢ na uzyskanie odpowiedzi na trzy pytania badawcze:

(1) Czy instytucje edukacyjne dobrze wywigzujg sie z obowigzku przygo-
towania studentéw do praktyk?

(2) Czy mentorzy dobrze wywigzujg sie ze swoich obowigzkéw?

(3) Czy praktykanci sprawdzajg sie w roli nauczycieli jezyka obcego?

Dla celéw badan opracowano dwie ankiety — jedng dla praktykanta,
druga dla mentora. Zawarte w nich pytania miaty rézny charakter, czesé pytan
dotyczyta zasugerowanych opcji z pozostawieniem mozliwosci uzupetnienia
o inne odpowiedzi, cze$¢ miata charakter ewaluacyjny z uwzglednieniem pie-
ciopunktowej skali Likerta, a cze$¢ byta otwarta.

Tam, gdzie byto to mozliwe, uzyskane rezultaty poddano analizie statystycz-
nej. Rezultaty obu badan przedstawimy kolejno, a nastepnie skonfrontujemy opinie
praktykantéw z opiniami mentoréw w celu odpowiedzi na pytania badawcze.
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4. Rezultaty badan
4.1. Rezultaty badania 1

Opinie praktykantéw uporzadkowane zostaty wedtug trzech kategorii: wspdtpracy
z akademickim opiekunem praktyk, ktéry jest reprezentantem instytucji ksztatcacej
nauczycieli, samooceny zdobytych kompetenciji oraz wspétpracy z mentorem.

Wspétpraca z akademickim opiekunem praktyk
Z uzyskanych danych wynika, ze wspodfpraca z opiekunem przybierata rézne
formy i w niejednakowym stopniu poszczegdlni praktykanci mogli na nig liczyé.
Tylko 32,5% respondentéw sygnalizowato, ze uzyskali pomoc w wyborze szkoty,
w ktorej mieli odbywac praktyki. Wynika z tego, ze w wiekszosci przypadkéw to
sam praktykant podejmuje te decyzje, co moze prowadzi¢ do obserwowania
lekcji niekoniecznie u doswiadczonego nauczyciela. Na szczescie wiekszosc re-
spondentéw informowata o otrzymaniu od opiekuna praktyk narze dzi obserwa-
cyjnych (75%), podczas gdy 25% przyznawato, ze nie miato zadnej pomocy
w tym wzgledzie i sami tez nie opracowywali narzedzi utatwiajacych im obser-
wacje i refleksje. Zapytani o stosowane narzedzia wymieniali arkusze obserwa-
cyjne (n=21), wiasne luzne notatki (n=5), dziennik praktyk wymagany przez
uczelnie (n=4). Tylko jeden respondent podat, ze zobowigzany byt do dostarcza-
nia swojemu opiekunowi regularnych raportéw z praktyk. Nikt nie wymienit
EPOSTL jako stosowanego narzedzia. Niektdrzy respondenci stosowali wiecej
niz jedno narzedzie — z reguty byt to dziennik praktyk i arkusze obserwacyjne.
Oprécz obserwacji lekcji prowadzonych przez doswiadczonego nauczy-
ciela, praktykanci nabierajg doswiadczenia w prowadzeniu lekcji wiasnych. Jed-
nym z istotnych narzedzi ewaluacji zdobytej wiedzy i umiejetnosci jest lekcja dy-
plomowa, ktéra stanowi ukoronowanie praktyki. Wiekszos¢ studentow wyrazata
zadowolenie ze wsparcia oferowanego im przez opiekundw w trakcie przygoto-
wywania lekcji wtasnych i lekcji dyplomowej. Jednakze 12,5% nie uzyskato zad-
nego wsparcia w obu przypadkach, 10% praktykantéw sygnalizowato, ze nie otrzy-
mali pomocy w planowaniu wiasnych lekgji, a 7,5% w planowaniu lekcji dyplomo-
wej. Zapytani o to, czy i jak lekcja dyplomowa byta analizowana z opiekunem,
12,5% informowato, ze nie byto omdwienia i oceny, 62,5% respondentéw podato,
ze lekcje byty oceniane na podstawie obserwacji, a 20% — po analizie nagrania lekgji.

Samoocena wtasnych doswiadczen z praktyki

Zapytatysmy respondentéw, czy przystepujac do obserwacji lekcji, wyznaczali
sobie konkretne cele. Wiekszos¢ (n=30) potwierdzita wyznaczanie konkretnych
celéw. Zapytani o ocene na pieciopunktowe] skali, na ktére z wymienionych
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aspektéw zwracali uwage w trakcie prowadzonych obserwacji, ankietowani naj-
wyzej ocenili interakcje w jezyku angielskim (28% przyznato 4 punkty, a 70% —
5 punktéw). Kolejng sprawnoscig wysoko oceniong byty sprawnosci recep-
tywne (odpowiednio 53% i 38%). Wskazuje to na upowszechnienie sie podej-
$cia komunikacyjnego w praktyce szkolnej, poniewaz gdyby sprawnosci komu-
nikacyjnych nie rozwijano, praktykanci nie mieliby czego obserwowaé. Kolejne
cele obserwacji w rankingu to sposoby nauczania leksyki i gramatyki. Wielu
badanych zaznaczato, ze zwracali uwage na zarzadzanie klasg. Nikt nie przy-
znat tej kategorii punktéw 1 lub 2. Respondenci byli najbardziej niezdecydo-
wani przy ocenie sposobu poprawiania btedéw oraz rozwoju autonomii ucznia
— 30% przyznato obu czynnikom po 3 punkty, cho¢ wiekszos¢ wskazywata na
wage obu czynnikéw (zob. rys. 1.).

30
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10 B5
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5 - ] §
0 T g E T ,_l E T T T
5a 5.b 5.c 5d 5.9
a. rozwoj kompetencji gramatycznej e. stosunek do btedu
b. nauczanie leksyki f. rozwdj autonomii
c. rozwdj sprawnosci receptywnych g. zarzadzanie klasg (dyscyplina)
d. rozwdj interakcji w jezyku angielskim h. inne

Rysunek 1: Koncentracja obserwacji na wybranych aspektach lekcji.

Ankietowani mieli mozliwos¢ dodania do listy innych aspektéw lekcji, na
ktére zwracali uwage podczas obserwacji, ale skorzystaty z niej tylko 3 osoby,
wymieniajgc aktywizowanie uczniéw indywidualnych i/lub klasy, obserwacje
relacji miedzy uczniem a nauczycielem oraz sposoby motywowania uczniéw
i wykorzystania materiatéw audiowizualnych.

PytatysSmy tez praktykantow, czy zaobserwowali w praktyce nauczyciela
zachowania niezgodne z teorig, z ktérg zetkneli sie na uczelni, a takze czy uwa-
Zajg, ze takie zachowanie byto efektywne. Brak zgodnosci praktyki z poznang
teorig zgtosito 22,5% respondentdw, jednakze 87,5% z nich ocenito to odstepstwo
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za efektywne. Podajgc przyktady odstepstw od zalecen wspdtczesnej dydaktyki
jezyka obcego, respondenci najczesciej wymieniali: brak zaangazowania w mo-
tywowanie ucznidéw, naduzywanie jezyka ojczystego, brak spontanicznej komu-
nikacji, a takze nudne lekcje. Te przyktady wraz ze stwierdzeniem, ze mimo to
dziatania nauczycieli byty efektywne, budzg pewne zdziwienie.

Oceniajgc na pieciopunktowej skali swdj stopient zaangazowania w re-
fleksje po dokonaniu obserwacji, a takze po przeprowadzeniu lekcji, prakty-
kanci w wiekszosci doceniali wage refleksji dla obu typoéw dziatan: 80% re-
spondentdw ocenito to jako dziatanie czeste lub state w przypadku obserwacji
lekcji (po 40% kazda z opcji), a 17,5% — jako dziatanie sporadyczne. Jeszcze wie-
cej oséb przywigzywato wage do refleksji po przeprowadzonej lekgiji, tylko jedna
osoba informowata, ze nie poddawata swojej lekgji refleksji. Respondenci (75%)
informowali, ze wykorzystywali do tego celu otrzymane z uczelni narzedzia uta-
twiajgce refleksje (wspomniane arkusze obserwacyjne i dzienniczki praktyk).

Respondenci oceniali tez stopien swojego przygotowania do prowadzenia
praktyk zaréwno w zakresie obserwacji lekgcji, jak i jej prowadzenia. Przewazajaca
wiekszos¢ z nich ocenia swoje przygotowanie do obserwacji lekcji jezyka angiel-
skiego pozytywnie (30% jako dobre, a 48% jako bardzo dobre). Jeszcze wyzej oce-
niajg wtasng umiejetnos$¢ nauczania jezyka (odpowiednio 32,5% i 55%).

Zapytani o korzysci, jakie daty im praktyki, respondenci wymieniali: roz-
woj poznawczy (n=65), rozwdj sprawnosci oraz umiejetnosci dydaktycznych
i wychowawczych (n=21), korzysci spoteczne, takie jak poznanie nowych ludzi
czy bliski kontakt z ekspertami od nauczania (n=7), ale tez wskazywano na ko-
rzysci emocjonalne — sprawdzenie sie i wyrobienie pewnosci siebie w kontek-
$cie nauczania, satysfakcje z dobrze przeprowadzonych lekcji (n=6).

PytatySmy tez respondentéw o problemy, z ktérymi spotkali sie w trak-
cie praktyk. Najczesciej wymieniano radzenie sobie w trudnych sytuacjach
(n=10), opisujac szczegdlnie traumatyczne doswiadczenia, jak np. omdlenie
uczennicy w trakcie lekcji, ale tez wskazujac na bardziej rutynowe przypadki,
jak na przyktad nauczanie ucznidw ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi
(ADHD, dysleksjg) oraz problem z utrzymaniem dyscypliny. W sumie temat
dyscypliny pojawit sie w ankietach 28 razy: albo w odpowiedzi na pytanie, na
co w trakcie obserwowanych lekcji zwracano uwage, albo wymieniajac korzy-
Sci z praktyk, gdzie pojawiata sie ,umiejetnos¢ radzenia sobie z dyscypling
w klasie”, a takze przy wskazywaniu doswiadczanych trudnosci. Réwniez sam
proces planowania lekcji i proces nauczania nastreczaty niektérym praktykan-
tom probleméw (n=8 dla kazdej z opcji). Respondenci ci nadmieniali, ze na
planowanie lekcji poswiecono w toku studidw mato czasu. Niektérzy sygnali-
zowali problem radzenia sobie ze stresem (n=6). Wystgpity tez trudnosci z sa-
mym organizowaniem praktyki, wpisaniem jej w harmonogram wtasnych zajec
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akademickich, dojazdem do szkoty, w ktérej odbywaty sie praktyki (n=4).
Czworo respondentdéw wymienito stabg wspdtprace z opiekunem i/lub men-
torem. Wskazywano tu zaréwno na brak pomocy, jak i na bezwarunkowe na-
rzucanie wtasnego pomystu lekcji, co zdaniem respondentéw nie pozwalato na
rozwdéj autonomicznosci. Byly tez pojedyncze uwagi dotyczace trudnosci z za-
stosowaniem rekomendowanych podczas studidw form nauczania u uczniéw,
ktorzy wczesdniej pracowali w inny sposdb, czy znalezienie ciekawych materia-
téw nauczania, aby wzbogaci¢ tresci podrecznikowe.

Wspétpraca z mentorem

Zapytatysmy respondentdw o to, jak oceniajg wspdtprace z mentorem i na jaki
rodzaj wsparcia mogli liczy¢. Pozytywnie wspétprace z mentorem ocenito 91%
respondentéw (26% zadowolonych i 65% bardzo zadowolonych). Praktykanci
mieli mozliwo$¢ omowienia lekcji przed jej odbyciem (92%) i/lub po jej odby-
ciu (95,5%). Ponadto mentorzy stuzyli pomocg w doborze materiatéw naucza-
nia albo udzielali sugestii dotyczacych planu lekcji. Takie wsparcie sygnalizo-
wato jednak tylko 8% respondentdw.

4.2. Rezultaty badania 2

Opinie mentoréw uporzadkowane zostaty wokét trzech kryteriéw: profilu
mentora, jego oceny stopnia przygotowania praktykantéw do zadan wynika-
jacych z praktyk oraz wspodtpracy z uczelnig ksztatcacg praktykantow.

Profil mentora
Najwiekszg grupe stanowili nauczyciele po piecioletnich studiach magister-
skich odbywanych na uniwersytetach (40%, n=14). Kolejna grupa to nauczy-
ciele, ktérzy po ukoniczeniu kolegium jezykéw obcych i uzyskaniu tytutu licen-
cjata z filologii skoriczyli uniwersyteckie studia magisterskie (30%, n=10). Pozo-
stali respondenci dysponowali dyplomem kolegium lub ukonczyli studia pody-
plomowe w zakresie nauczania jezyka angielskiego (odpowiednio n=2 i n=8).
W wiekszosci mentorzy byli nauczycielami w liceach (n=28), a wsréd nich 14
dodatkowo nauczato w gimnazjum. Czworo respondentéw nauczato zaréwno
w gimnazjum, jak i szkole podstawowej, a jedynie dwie osoby tylko w szkole
podstawowej. Ich staz pracy byt zréznicowany i wynosit od 8 do 26 lat.
Nauczyciele réznili sie tez dtugoscig stazu w charakterze mentora — ich
staz miescit sie w przedziale od 4 do 18 lat. Rocznie przecietnie jeden mentor
sprawuje opieke na trojgiem praktykantéw, aczkolwiek czworo mentoréw miato
doswiadczenie w opiece nad dziesieciorgiem praktykantéw w jednym roku. Zda-
niem respondentéw (n=20) optymalna liczba studentéw dla efektywnych
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praktyk to dwie osoby, choé¢ dla trzech ankietowanych sprawowanie opieki
nad 10 praktykantami nie stanowi problemu.

Ocena przygotowania praktykantéw

Mentorzy oceniali na pieciopunktowe] skali Likerta stopien przygotowania
praktykantéw pod wzgledem jezykowym, glottodydaktycznym i pedagogicz-
nym. Pytaty$my tez o to, jak oceniajg zaangazowanie praktykantéw w zadania
wynikajgce z odbywanych praktyk. Ogdlnie ocena przygotowania jezykowego
i glottodydaktycznego studentéw jest pozytywna: 70% respondentéw przy-
znato 4 lub 5 punktéw dla przygotowania jezykowego, a 60% dla przygotowa-
nia glottodydaktycznego. Gorzej wypadfa ocena przygotowania pedagogicz-
nego praktykantéw (40% ocen pozytywnych), natomiast najwiekszg aprobate
ze strony mentoréw uzyskato zaangazowanie studentéw w dziatania zwigzane
z praktykami —az 80% ocen pozytywnych.

Mentorzy udzielali tez informacji o charakterze zadan, ktére przydzielali
praktykantom. Tylko 40% sygnalizowato, ze czesto lub zawsze wyznaczato
praktykantom zadania. Najczesciej byto to monitorowanie ucznidw w trakcie
pracy indywidualnejalbo w parach (70%), sprawdzanie prac domowych (40%),
rozdawanie materiatéw potrzebnych do éwiczen (35%). Jednostkowo pojawity
sie takie zadania, jak asystowanie w prowadzeniu lekcji, opieka nad uczniem
ze specjalnymi potrzebami czy tez przeprowadzenie zaje¢ pozaprogramowych.

Wspétpraca z uczelnia

Ocena wspétpracy z uczelnig, z ktérej pochodzg praktykanci, jest niejedno-
znaczna. Wiekszos¢ respondentéw (75%) ocenia jg jako dobrg lub bardzo do-
brg, 75% informuje tez, ze znane sg im dobrze zasady sprawowania opieki nad
praktykami, ale juz kontakt z opiekunami studentéw w trakcie trwania praktyk
ocenia jako czesty i bardzo czesty tylko 50% respondentéw, a kontakt po za-
konczeniu praktyk sygnalizuje tylko 40% badanych. Pewien niedosyt budzi lek-
cja dyplomowa, ktdéra wienczy praktyki: tylko 50% mentoréw zostato poinfor-
mowanych o kryteriach oceny lekcji dyplomowej i jedynie 55% miato okazje
obserwowac lekcje dyplomowa. Niektdrzy wrecz stwierdzali, ze kryteria oceny
takiej lekcji, jak réwniez wiedza na temat, jak zostat oceniony na jej podstawie
praktykant, jest im samym potrzebna, bo jest to w pewnym sensie ocena ich
pracy z praktykantem.

Wiekszo$¢ badanych mentoréw (60%) stwierdzita, ze nie znajg pro-
gramu ksztatcenia glottodydaktycznego realizowanego na uczelni, a tylko 25%
oceniato swojg wiedze w tym zakresie jako dobrg lub bardzo dobra. Zdecydo-
wana wiekszos¢ (80%) bytaby zainteresowana udziatem w szkoleniach na te-
mat technik prowadzenia obserwacji lekcji oraz refleksji nad jej przebiegiem.
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5. Whioski z badan

Rezultaty obu badan pozwalajg na odpowiedzi na postawione na wstepie py-
tania, cho¢ odpowiedzi te nie zawsze sg jednoznaczne.

Odpowiedz na pytanie Czy instytucje edukacyjne dobrze wywiqzujq sie
Z obowigzku przygotowania studentdw do praktyk?, statystycznie rzecz bio-
rac, powinna brzmiec¢ Tak, ale dotyczy to tylko niektdrych instytucji. Fakt, ze
sg instytucje, ktore nie wyznaczajg swoim studentom celéw praktyk zdefinio-
wanych w narzedziach obserwacyjnych, ktére majg pomdc w refleksji nad ich
osigganiem, swiadczy o stabym zaangazowaniu owych uczelni w te czes¢ pro-
cesu edukacyjnego. Potwierdza to tez akceptowana przez owe uczelnie dowol-
no$¢ wyboru mentora, a co za tym idzie, mozliwos¢ kierowania sie przez prak-
tykanta kryterium miejsca szkoty, a nie kryterium kompetencji mentora. Brak
systematycznej wspdtpracy czesci opiekundw z mentorami, niewprowadzanie
mentoréw w zamierzenia procesu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych sfor-
mutowane w realizowanych przez uczelnie sylabusach, brak angazowania men-
torow w ocene lekcji dyplomowej praktykanta wskazuje, ze sg obszary, gdzie ta
wspotpraca mogtaby sie zacie$nié z pozytkiem dla wszystkich zainteresowanych
stron. Mentorom umozliwitaby refleksje na stanem wtasnej kompetenciji glotto-
dydaktycznej oraz pedagogicznej, stymulujgc w ten sposdb dalszy ich rozwdj,
a uczelni pozwolitaby lepiej pozna¢ mentoréw, pod opieke ktérych wysytaja
swoich studentéw, a takze wynegocjowaé program praktyk nie tylko mierzony
liczbg wymaganych godzin, ale tez jego merytoryczng zawartoscia. Praktykanci,
w wyniku owej wspdtpracy, mieliby mozliwos¢ doswiadczenia bardziej spéjnych
koncepcji dotyczacych procesu uczenia sie i nauczania jezyka obcego.

Podobnie jest z odpowiedzig na pytanie Czy mentorzy dobrze wywig-
zujq sie ze swoich obowigzkdéw? Wprawdzie zdecydowana wiekszos¢é respon-
dentéw jest zadowolona ze wsparcia otrzymywanego od mentordéw, jednak sg
tacy, ktérzy wskazujg na brak pomocy w przygotowaniu lekcji prowadzonej
przez praktykanta badz na niezezwalanie na wprowadzenie wiasnych pomy-
stéw i bezwarunkowe narzucanie swoich. Réwniez fakt, ze nie wszyscy mento-
rzy przydzielajg praktykantom zadania, w sytuacji gdy czes¢ z nich nie ma na-
rzedzi do obserwacji, Swiadczy o tym, ze mozna by co$ w tym wzgledzie po-
prawic¢. Wydaje sie tez, ze przyjmowanie duzej liczby praktykantow w jednym
roku, o czym informowali niektorzy mentorzy, nie pozwala na poswiecenie
niezbednego czasu na omdéwienie planowanych a nastepnie realizowanych
lekcji, z refleksjg nad stopniem osiggniecia zamierzonych celéw czy nad poja-
wiajgcymi sie problemami, i na rozwazenie mozliwosci adaptacji oryginalnego
planu w celu osiggniecia lepszych efektow.
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Bardziej jednoznaczna wydaje sie odpowiedz na pytanie Jak prakty-
kanci sprawdzajq sie w roli nauczycieli jezyka obcego? Zaréwno odpowiedzi
praktykantéw, jak i oceny mentordw pozwalajg wnioskowac, ze absolwenci
specjalnosci nauczycielskiej sg dobrze przygotowani do prowadzenia zajeé je-
zykowych. Trudnosci, z jakimi sie borykali, miaty charakter ogélnopedago-
giczny i mozna wnioskowaé, ze kompetencje w tym zakresie bedg sie rozwijac
wraz ze zdobywanym doswiadczeniem. Dopiero bezposrednie doswiadczenie,
w réznych kontekstach i sytuacjach edukacyjnych, pomoze rozwingé umiejet-
nosci radzenia sobie z réznymi uczniami w trudnych sytuacjach. Fakt, ze prak-
tykanci jako jedng z korzysci wyniesionych z praktyk wymieniali satysfakcje
z dobrze przeprowadzonych zajeé czy tez nabycie pewnosci siebie w roli nau-
czyciela wskazuje, ze zaczynajg sie oni czué nauczycielami.

6. Podsumowanie

Przeprowadzone przez nas badanie nie pozwala na daleko idgce uogélnienia.
Po pierwsze, tylko bardzo ostroznie mozna podchodzié¢ do poréwnywania opi-
nii praktykantéw i mentoréw, poniewaz nie sg to grupy kompatybilne. Przy-
ktadowo z analizy ankiet mentoréw wynika, ze sg to osoby doswiadczone i do-
brze wyksztatcone, zainteresowane sprawowaniem opieki nad przysztymi na-
uczycielami i chetne do udziatu w szkoleniach w tym zakresie. Czy takie cechy
posiadali ci mentorzy, u ktérych odbywali praktyki respondenci-studenci, jest
natomiast niewiadoma.

Po drugie, obie grupy respondentdéw sg mate i nie pozwalajg na doktad-
niejszg analize zaleznosci w oparciu o metody statystyczne, np. analize korela-
cji poszczegdlnych czynnikdw.

Nalezatoby tez postulowaé, aby w ramach poszczegdlnych uczelni po-
dejmowano sie oceny funkcjonujgcego systemu ksztatcenia z uwzglednieniem
praktyk. W takim przypadku analizie poddano by konkretng grupe praktykan-
tow i ich mentordw oraz opiekundw. Wtedy mozna by zastosowaé wiecej na-
rzedzi dostarczajgcych danych do analizy, jak np. obserwacja bezposrednia lek-
cji prowadzonej przez mentora z opiekunem, a nastepnie jej omoéwienie z jego
udziatem (lub bez), obserwacja lekcji praktykanta przez opiekuna i mentora
i jej omoOwienie z praktykantem, swobodny wywiad z praktykantem i mento-
rem. Takie badanie nositoby znamiona studium przypadku i pozwolitoby na
zdiagnozowanie efektywnosci ksztatcenia nauczycieli w danej instytucji, ale
takze na dostrzezenie pewnych zaleznosci natury ogdlnej, jak np. wptyw
wspotpracy miedzy uczelnig a mentorami na stopien przygotowania prakty-
kantow do realizacji przydzielonych im zadan.
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SPOSOBY KSZTAtCENIA NAUCZYCIELI JEZYKOW
SPECJALISTYCZNYCH: OD RZECZYWISTOSCI
EDUKACYJNEJ DO ROZWIAZAN SYSTEMOWYCH

Training teachers of Language for Specific Purposes (LSP):
From the educational situation to systemic solutions

The job of the teacher of Language for Specific Purposes (LSP) requires the
ability to teach learners of diverse profiles. Diversity of target groups in train-
ing entails diversity of language and learning needs. This paper aims to an-
swer the question: how should LSP teachers be educated so that they can
fulfil these needs and expectations? It is suggested that this can be done by
preparing and implementing a suitable teaching programme which takes into
account the specific character of different educational contexts. The reflec-
tions presented here are based on analysis of the Polish educational situation
in LSP training. On the basis of these observations, several practice-oriented
proposals will be formulated, which could be implemented in the process of
language teacher training. Consideration is given, among other issues, to the
pedagogical instruction that future LSP teachers need (which depends on the
educational context of their future work), the scope of specialist knowledge in
the given field that they will find indispensable, and the amount of knowledge
of discourse and genre analysis with which they have to be equipped.

Keywords: LSP teacher, language teacher training, LSP teacher competencies

Stowa kluczowe: nauczyciel jezyka specjalistycznego, ksztatcenie nau-
czycieli jezykow, kompetencje nauczyciela jezyka specjalistycznego
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1. Wstep

Dla potrzeb zawodowych przyszli nauczyciele jezykdw muszg by¢ przygoto-
wani na istnienie réznych grup odbiorcéw ksztatcenia, podejmujacych nauke
JO z rozmaitych powodéw i dla wielorakich celéw. Sugeruje to juz mnogos¢
okreslen stosowanych w odniesieniu do dydaktyki jezykdw specjalistycznych.
Zakorzenione w praktyce dydaktycznej nazwy odbijajg zazwyczaj spektrum
uwzglednianych tresci ksztatcenia. Zakres ich moze by¢ wezszy lub szerszy, co
widac chociazby na przyktadzie funkcjonujacych w nauczaniu English for Spe-
cific Purposes termindw: English for Occupational Purposes, English for Gen-
eral Business Purposes, English for Business and Economics czy English for
Business and Management. Podobna sytuacja wystepuje w innych sferach je-
zykowych, dla jezykéw takich jak: francuski, niemiecki, rosyjski, wtoski czy hisz-
panski (patrz Gajewska i Sowa, 2014). Wezsze lub szersze spektrum ksztatcenia
nie jest jednak jedynym aspektem, do ktdrego odsytajg wspomniane nazwy.
Wskazujg one takze na mniejszg lub wiekszg jednorodnosc grupy uczgcych sie,
jak réwniez — last but not least — na stopien powigzania dziatan jezykowych
z konkretng praktyka zawodowa.

Francuskojezyczna glottodydaktyka specjalistyczna podkresla réznorod-
nos$¢ sytuacji ksztatcenia, wyrdzniajgc kursy jezykdéw specjalistycznych (biz-
nesu, technicznego, medycznego itd.) i zawodowych (dla sekretarek, pracow-
nikéw branzy hotelarskiej czy gastronomicznej), tzw. francais de spécialité (des
professions), oraz kursy opracowywane ,,na miare” dla konkretnej grupy od-
biorcéw, tzw. Frangais sur Objectif(s) Spécifique(s). Te pierwsze, konstruowane
w logice podazy, opierajg sie zasadniczo na gotowych materiatach i progra-
mach, te drugie wymagajg biegtego opanowania analizy potrzeb i umiejetno-
Sci przetozenia zebranych tg drogg wnioskdw na spéjng koncepcje dydak-
tyczng (Mangiante i Parpette, 2004). Odrebnym zagadnieniem jest kwestia
umiejetnosci zawodowych lezgcych u podstaw skutecznej komunikacji zawo-
dowej, szczegdlnie w sytuacji, gdy formacja jezykowa jest rownoczesna z za-
wodowag, okreslanejjako Content and Language Integrated Learning (ang.) czy
Frangais Langue Professionnelle (fr.).

Powodem powstania niniejszego artykutu jest che¢ zastanowienia sie,
jak zorganizowac ksztatcenie nauczycieli jezykdw specjalistycznych (dalej JS),
aby byli oni w stanie uwzgledniaé zarysowane tutaj rozne profile odbiorcéw
i rézne sytuacje edukacyjne. Majgc nadzieje na znalezienie konstruktywnych
rozwigzan praktycznych, owg refleksje rozpoczniemy od krétkiego przegladu
form ksztatcenia w zakresie glottodydaktyki specjalistycznej, ktére propono-
wane sg w ramach przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela.
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2. Analiza obecnego stanu rzeczy w zakresie przygotowania do zawodu
nauczyciela (w tym nauczyciela JS)

Obecnie w Polsce przygotowanie do zawodu nauczyciela jezykdw obcych
obywa sie na studiach filologicznych w ramach specjalizacji pedagogicznej,
okreslanej takze jako nauczycielska lub dydaktyczna. Inng opcjg jest wyboér
specjalizacji pedagogicznej na kierunku lingwistyka stosowana. Pomimo ist-
niejgcych wytycznych w formie Rozporzgdzenia MNiSW w sprawie standar-
déw ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela, pro-
gram specjalizacji i jej wymiar godzinowy rdznig sie w zaleznosci od instytucji
(szkoty wyzszej) oferujacej przygotowanie do zawodu nauczyciela.

W Swietle posiadanych przez nas informacji brakuje studiéw przygoto-
wujacych bezposrednio do nauczania danego jezyka specjalistycznego. Ewen-
tualne tresci odnoszgce sie do glottodydaktyki specjalistycznej sg przekazy-
wane najczesciej przy okazji przygotowania do zawodu nauczyciela jezyka ob-
cego jako takiego, czyli ,jezyka ogdlnego”. Zanim zajmiemy sie analizg propo-
zycji ksztatcenia w zakresie nauczania JO do celdw specjalistycznych, przyj-
rzyjmy sie wiec systemowi ksztatcenia przysztych glottodydaktykow.

2.1. Drogi do kariery nauczyciela JO w swietle ostatnich zmian systemowych

Przez wiele dziesiecioleci droga do kariery nauczyciela byta zasadniczo stabilna
i prowadzita przez piecioletnie studia neofilologiczne, w trakcie ktdrych prak-
tycznie wszyscy absolwenci zdobywali uprawnienia nauczycielskie. Wraz ze
zmiang systemu nastgpit podziat tego jednolitego dotad traktu.

Na poczatku lat 90. w szkotach publicznych jezyk rosyjski szybko uste-
powat miejsca jezykom zachodnioeuropejskim. Aby rozwigzac¢ problemy wyni-
kajace z braku dostatecznej ilosci kadry, utworzono szybkg Sciezke do zawodu
w postaci Nauczycielskich Kolegidow Jezykdw Obcych, przygotowujacych do
uczenia JO (przede wszystkim angielskiego, francuskiego oraz niemieckiego)
podczas trzyletnich studiéw licencjackich. Absolwenci NKIO mogli podjgc
prace w szkofach podstawowych oraz gimnazjalnych lub tez kontynuowa¢ na-
uke na studiach magisterskich. W kolejnych latach, na podstawie przepiséw
procesu bolonskiego, zaczety powstawac Panstwowe Wyzsze Szkoty Zawo-
dowe, bedace propozycjg dla mtodziezy chcacej szybko rozpoczaé prace.
Oproécz ksztatcenia w zakresie jezykdw stosowanych, trzyletnie filologiczne
studia licencjackie oferowaty takze przygotowanie do zawodu nauczyciela JO.
Podobnie jak absolwenci kolegiéw, absolwenci PWSZ mogli rozpocza¢ kariere
nauczycielska lub kontynuowac studia, zdobywajac tytut magistra.
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Przygotowanie do zawodu nauczyciela byto i jest proponowane réwniez
w ramach studidw uniwersyteckich, jednak w ksztatceniu nauczycieli na uni-
wersytecie zaszto w ostatnich 30 latach wiele zmian. Jak sama nazwa wska-
zuje, studia ,filo-logiczne” podejmowane byly z mitosci do jezyka. Zdobyte
tam kwalifikacje umozliwiaty zatrudnienie na réinych stanowiskach i w réz-
nych instytucjach, jednak do lat 90. specjalizacja nauczycielska byta gtéwng
specjalizacjg przygotowujaca filologa do przysztej aktywnosci zawodowe;.
Wskutek przemian ustrojowych na neofilologiach zaczeto oferowac takze inne
specjalizacje (biznesowe, przektadowe itp.), w wielu przypadkach postrzegane
przez studentéw jako dajgce bardziej atrakcyjne perspektywy.

Kolejna duza reforma, ktdra miata wptyw na ksztatt formacji nauczycieli
JO, jest wynikiem reorganizacji ksztatcenia wyzszego i przejscia na system 342
w miejsce dotychczasowych, jednolitych studidw magisterskich. Pociggneto to
za sobg zmiane uprawnien: licencjat otwierat droge do wykonywania zawodu
nauczyciela w szkotach podstawowych i gimnazjach, zas§ magisterium — w szko-
tach ponadgimnazjalnych. Wobec nadciggajgcego nizu demograficznego
MNIiSW postanowito polepszy¢ sytuacje nauczycieli na rynku pracy, nakazujac,
aby z poczatkiem 2005 r. przygotowanie do zawodu nauczyciela w ramach stu-
diow licencjackich odbywato sie obowigzkowo w zakresie dwdch przedmiotéow
(cf. Ustawa z dn. 27.07.2005. Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dz.U. RP nr 164).
Podjeta ze szczytnych pobudek decyzja miata jednak czestokro¢ negatywne
skutki, poniewaz ze wzgledu na przetadowany program studiéw cze$¢ neofilo-
logii zrezygnowata zupetnie z umieszczenia specjalizacji nauczycielskiej w swojej
ofercie dydaktycznej. Poniewaz efekty wprowadzonych zmian rozmijaty sie z in-
tencjami, rozporzadzenie MNiSW z 17 stycznia 2012 r. zniosto obowigzek ksztat-
cenia w zakresie dwéch przedmiotdw, cho¢ taka mozliwosé nadal istnieje.

Nalezy takze podkresli¢, ze w ostatnich latach — w zwigzku z wieloma
czynnikami — wiekszos$¢ neofilologii (z wyjatkiem anglistyk) staneto przed ko-
niecznoscig rekrutacji kandydatéw bez znajomosci odnosnego JO. Ograni-
czona liczba godzin w programach studiéw w potgczeniu z niskim poziomem
kompetencji jezykowych wsrdd studentéw studidw | stopnia wptyneta na de-
cyzje wielu instytutéw o usunieciu specjalizacji nauczycielskiej z tego poziomu
ksztatcenia i przesunieciu jej na studia Il stopnia.

Podsumowujgc zarysowane tutaj tendencje, jestesmy swiadkami zmie-
niania sie zaréwno kandydatow na przysztych nauczycieli, jak i kontekstu edu-
kacyjnego, w ktérym dokonuje sie ich formacja. Poziom jezykowy rekrutowa-
nych studentéw pozostawia niejednokrotnie wiele do zyczenia. Zarazem sys-
tem utatwia podjecie studiéw jezykowych i nauczycielskich takze osobom ma-
jacym wczesniejsze, niejednokrotnie bardzo ciekawe doswiadczenia (na przyktad
zdobyte uprzednio wyksztatcenie lub doswiadczenie zawodowe), jak rowniez
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wzbogacenie indywidualnej Sciezki edukacyjnej o elementy niewchodzace
dawniej do standardowego programu ksztatcenia. W przypadku filologii bywa
to mozliwe nawet w obrebie tej samej placéwki, jesli ma ona w swej ofercie
»jezyki stosowane” i zarazem specjalizacje pedagogiczne. Zmienity sie réwniez
instytucje, w ktérych dokonuje sie ksztatcenie. Wskutek tendencji demogra-
ficznych uniwersytety, w tym uniwersytety pedagogiczne, ksztatcg obecnie
W mniejszym stopniu ,,dla szkoty”, co przyczynia sie do redukcji liczby propo-
nowanych standardowych opcji pedagogicznych. Z drugiej strony, obecne
szkoty wyzsze sg znacznie bardziej zréznicowane i elastyczne, otwarte na no-
wosci oraz dopasowujace sie do tendencji na rynku pracy. Stwarza to poten-
cjalnie korzystne srodowisko do zaistnienia programéw ksztatcenia z zakresu
glottodydaktyki specjalistycznej.

2.2. Przygotowanie do nauczania jezykow specjalistycznych na przyktadzie
nauczycieli romanistéw

Tresci obecne w programach ksztatcenia przygotowujgcego do zawodu nau-
czyciela wynikajg z Rozporzadzenia MNiSW z 17 stycznia 2012 r. i obejmuja
podstawy dydaktyki (w wymiarze 30 godzin) oraz dydaktyke przedmiotu na da-
nym etapie edukacyjnym. Samo rozporzadzenie wymienia ,ksztatcenie w zawo-
dzie”, jednak dotyczy ono oséb przygotowujacych sie do nauczania przedmio-
tow zawodowych: tekst rozporzadzenia raczej nie sugeruje, aby do tej grupy
przedmiotéw zaliczy¢ jezyki obce. Przesledzmy konsekwencje tego faktu na
przyktadzie formacji dydaktycznej oferowanej romanistom.

Oprécz panstwowych wyzszych szkét zawodowych oraz nauczycielskich
kolegiéw jezykowych, 16 uniwersytetéw w catej Polsce prowadzi studia w zakre-
sie filologii romanskiej lub lingwistyki stosowane] z jezykiem francuskim. Na
podstawie analizy programéw dostepnych na stronach internetowych poszcze-
golnych jednostek (jesli przyjac, ze s one aktualne) mozna stwierdzi¢, ze:

— 7 uniwersytetow ze wskazanej liczby proponuje przygotowanie do za-
wodu nauczyciela, przynajmniej czesci studentéw studiow | i Il stopnia;
— 4 uniwersytety proponujg specjalizacje nauczycielskg wszystkim stu-
dentéw studidw | stopnia;
— tyle samo ma jg w programie na studiach Il stopnia;
— 1 uniwersytet ma w swojej ofercie specjalizacje nauczycielska jako fa-
kultatywna.
W programach ksztatcenia w PWSZ i NKJO brakuje tresci z zakresu glottodydaktyki
specjalistycznej, co nalezy wigzaé z uprawnieniami zawodowymi, jakie przystu-
gujg absolwentom tych placéwek (mozliwos¢ nauczania wytgcznie na | i |l etapie
edukacyjnym). Bardziej dziwi fakt, ze program specjalizacji nauczycielskiej
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obejmuje tresci zwigzane z nauczaniem jezykdw specjalistycznych tylko w dwéch
jednostkach uniwersyteckich (Instytucie Filologii Romanskiej KUL oraz Instytu-
cie Neofilologii UP w Krakowie).

Tresci dotyczace glottodydaktyki specjalistycznej w programie romani-
styk dwoch wspomnianych uniwersytetdw obejmujg zagadnienia z zakresu
ewolucji koncepcji na temat nauczania jezyka francuskiego do celéw zawodo-
wych, profilu odbiorcow ksztatcenia do celéw specjalistycznych, analizy po-
trzeb, adaptacji materiatow autentycznych na potrzeby nauczania JS z elemen-
tami analizy dyskursu, technik oraz typéw ¢wiczen wtasciwych glottodydaktyce
specjalistycznej i wreszcie ewaluacji kompetencji specjalistycznych. W przy-
padku romanistyki kulowskiej zajecia dydaktyczne poswiecone powyzszym za-
gadnieniom stanowia od 2011 r. integralng cze$¢ bloku zaje¢ poswieconych
przygotowaniu w zakresie dydaktycznym, przewidzianych Rozporzadzeniem
MNiSW. Prowadzone w wymiarze 30 godzin na studiach Il stopnia stanowig
zwienczenie catego modutu dydaktycznego. Tresci teoretyczne uzupetniane sg
przez ¢wiczenia praktyczne, majace na celu opracowanie technik i szczegdto-
wych programow nauczania JS na potrzeby konkretnie zdefiniowanych odbior-
cow ksztatcenia. Na uczelni krakowskiej zajecia z glottodydaktyki specjalistycz-
nej byty proponowane w latach 2010-2012. Obecnie stanowig jedng z propo-
zycji specjalizacji pedagogicznej, rdwniez na studiach Il stopnia.

Idea wprowadzenia zaje¢ poswieconych dydaktyce jezyka francuskiego
dla celéw zawodowych miata szereg powoddw. Od wielu lat w obydwu insty-
tutach studenci mieli mozliwos¢ praktycznej nauki jezyka francuskiego w ob-
szarach réznych specjalnosci (ekonomii i finanséw, administracji, hotelarstwa
i turystyki itp.). W trakcie nauki jezyka poszczegdlnych branz nierzadko zwra-
cali uwage na trudnosci w przyswajaniu takich czy innych elementdéw specja-
listycznego jezyka i wiedzy, na trudny poziom autentycznych tekstow wykorzy-
stywanych w trakcie zajeé, na typy zadan stawianych przed nimi podczas na-
uki. Uwagi te spowodowaty, ze uznano za konieczne uwzglednienie zagadnien
zwigzanych z nauczaniem w grupach o specyficznych potrzebach zawodowych
w ramach proponowanej specjalizacji nauczycielskie;.

Zarazem, w ramach stazéw pedagogicznych lub indywidualnych do-
Swiadczen dydaktycznych, studenci niejednokrotnie prowadzili zajecia w szko-
tach jezykowych badz udzielali korepetycji osobom podejmujacym nauke ze
wzgledu na potrzeby zawodowe. Zwracali wtedy uwage na odmiennos$¢ pracy
z dorostymi o jasno sprecyzowanych celach zawodowych od pracy z uczniami
w szkole gimnazjalnej czy liceum, a co najwazniejsze zauwazali brak odpo-
wiedniego przygotowania dydaktycznego do nauczania jezyka specjalistycz-
nego. Doswiadczenia, ktorymi dzielili sie studenci w trakcie zaje¢, doprowa-
dzity do uwzglednienia tresci glottodydaktyki specjalistycznej w ramach modutu
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specjalizacji nauczycielskiej. Samo opracowanie programu zaje¢ w tej materii
nie bytoby jednak mozliwe bez refleksji nad przygotowaniem studentéw do
pracy z dorostymi o potrzebach zawodowych, a w konsekwencji — nad kompe-
tencjami nauczyciela jezyka specjalistycznego.

3. Propozycje rozwigzan praktycznych

Wstepne badania profilu nauczycieli prowadzgcych kursy JS wykazaty, ze tym
rodzajem nauczania zajmujg sie najczesciej absolwenci filologii z ogdlnym
przygotowaniem dydaktycznym, zgtebiajgcy samodzielnie odnosng wiedze
specjalistyczng, rzadziej specjalisci z dobrg znajomoscia jezyka obcego i dodat-
kowym kursem pedagogicznym. Zastanawiajgc sie nad zatozeniami ich ksztat-
cenia, autorki niniejszego artykutu wziety pod uwage trzy komponenty: przy-
gotowanie dydaktyczne, specjalistyczng wiedze jezykowg oraz kompetencje w
danej dziedzinie. W jakim stopniu powinny one ksztattowac sylwetke nauczy-
ciela jezyka specjalistycznego?

2.1. Przygotowanie dydaktyczne nauczycieli JS: trzy poziomy ksztatcenia

Nauczanie JS wigze sie z pewnymi wyzwaniami, ktére w mniejszym stopniu
dotykaja glottodydaktykdéw nastawionych na ksztatcenie ogdlne. Uczenie nie-
typowych grup docelowych wymaga w pierwszym rzedzie zerwania z okreslo-
nymi stylami pracy. Pozycja uczgcego sie jest zazwyczaj bardziej znaczaca niz
w nauczaniu ukierunkowanym na cele ogdlne: nauczyciel powinien wspotpra-
cowad z uczacymi sie w procesie ustalania celéw, tresci oraz technik pracy.
Przyzwyczajony do pozycji eksperta nauczyciel moze odczuwaé pewien dys-
komfort psychiczny, bedgc zmuszonym do korzystania z wiedzy zawodowej
swoich kursantéw. Przygotowanie metodyczne pozwala nie tylko zredukowac
ten dyskomfort, ale tez adekwatnie wykorzysta¢ kompetencje podmiotéw
ksztatcenia dla zmaksymalizowania jego skutecznosci.

Inne wyzwania wigzg sie z koniecznoscig przezwyciezenia pewnych na-
wykoéw edukacyjnych, na przyktad podczas tworzenia kursu ukierunkowanego
na kompetencje ograniczone do méwienia i stuchania lub czytania (Lehmann
et al., 1980; Gajewska, 2005). Odnosi sie to tez do liczby uczniow. Uczacy JO
dla potrzeb zawodowych musi niejednokrotnie sprosta¢ trudnosciom, jakie
niesie ze sobg duza grupa lub praca w systemie one to one. Istotng czescig
bagazu metodycznego nauczyciela JS s3 umiejetnosci pomagajace w indywi-
dualizacji nauczania w zaleznosci od poziomu jezykowego ucznidéw (zazwyczaj
zréznicowanego w obrebie grupy), jak rowniez wskazywania sposobdéw na sa-
modzielne lub pdtautonomiczne uzupetnianie ewentualnych brakéw. W pracy
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z osobami aktywnymi zawodowo i obarczonymi niejednokrotnie wieloma ob-
owigzkami rodzinnymi nauczyciel musi tez umiec rozwigzywac trudnosci zwig-
zane z niemoznoscig uczeszczania uczgcych sie na wszystkie zajecia. Wieksze
znaczenie niz w dydaktyce jezykdw ogdlnych majg tu zazwyczaj metody wspo-
magajgce prace catkowicie lub czesciowo autonomiczna.

Kluczowe wyzwanie w dydaktyce JS wigze sie jednak z brakiem goto-
wych programow i tresci ksztatcenia. W przeciwienstwie do nauczyciela JO,
nauczyciel JS ma znacznie czesciej do czynienia z tworzeniem kursu oraz ma-
teriatow dydaktycznych. Co za tym idzie, w zawodzie nauczyciela JS konieczne
jest opanowanie metod, dzieki ktéorym bedzie on w stanie okresli¢ potrzeby
komunikacyjne danej grupy docelowej, a nastepnie opracowac na tej podsta-
wie program kursu oraz materiaty i ¢wiczenia pozwalajgce opanowac zatozong
wiedze i umiejetnosci.

Dudley-Evans i St. John (1998) zwracajg uwage na czasochtonnos¢ przy-
gotowania wtasnych materiatéw: wedtug ich szacunkéw, jedna godzina efek-
tywnych zaje¢ wymaga do 15 godz. pracy witasnej. Stad tez u poczatkujgcych
nauczycieli nalezy zadbac o wyksztatcenie umiejetnosci skutecznego wyszuki-
wania dostepnych zrédet, ich kreatywnej adaptacji oraz dostosowywania sie
do potrzeb grupy. Wdrazanie w metodologie specjalistyczng mogtoby sie od-
bywac¢ na trzech poziomach o wzrastajgcych wymaganiach i stopniu trudnosci.
Kurs podstawowy, ukierunkowany na opanowanie umiejetnosci przydatnych
W nauczaniu poszczegélnych jezykdéw zawodowych lub branzowych, obejmo-
watby zaznajomienie z dostepnymi na rynku materiatami i certyfikatami oraz
wprowadzenie w techniki wiasciwe dla pracy z grupami specyficznymi. Analiza
potrzeb byfaby tu wykorzystywana jedynie w celu profilowania istniejgcych
podrecznikdw lub programoéw pod katem konkretnej grupy. W polskich wa-
runkach ten rodzaj ksztatcenia bytby adresowany do nauczycieli i lektoréw
uczacych popularnych odmian JS, np. biznesu, turystyki czy medycyny. Przy-
gotowujac ich do skutecznego dziatania dydaktycznego, zaznajamiatby ich za-
razem z podstawowymi pojeciami glottodydaktyki specjalistycznej.

Wieksze wyzwanie muszg podja¢ praktycy majgcy do czynienia ze
wzglednie statg grupa odbiorcéw, na tyle jednak matg lub nowa, ze nie opra-
cowano dla niej jak dotad programdéw ani materiatdéw dydaktycznych. W tym
przypadku rozsgdng propozycjg wydaje sie dodanie elementéw ,,specjalistycz-
nych” do istniejgcego podrecznika. W podobny sposdb podrecznik do naucza-
nia angielskiego dla celéw ogdlnych (Wavelenght Pre-Intermediate, Longman
Persons Education) zostat wykorzystany jako baza kursu jezykowego dla przy-
sztych archeologdw (Krajka, 2007: 248-249). Poszczegdlne jednostki wzboga-
cono dodatkowymi tematami i ¢wiczeniami, prowadzacymi do projektéw pe-
dagogicznych zorientowanych na dziatania zawodowe (opracowanie regulaminu
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wewnetrznego misji wykopaliskowej, budzetu itp.). Podobne przedsiewziecie
wymaga od uczacego znacznie wiekszej wiedzy i umiejetnosci z zakresu dy-
daktyki specjalistycznej, jednak zdejmuje z niego ciezar przygotowania cato-
Sciowego, petnego kursu.

Ostatnig kategorig dydaktykow-praktykow, majgcych do czynienia z nie-
typowymi grupami docelowymi, sg autorzy kursdw przygotowanych specjal-
nie dla danych odbiorcow ksztatcenia. Pozbawieni pomocy, ktérg dajg gotowe
materiaty, muszg znalez¢ podstawy w solidnym przygotowaniu metodycznym.
Mogtoby ono zosta¢ oparte na koncepcji wypracowanej przez Mourlhon-Dal-
lies (2008) jako tzw. Frangais Langue Professionnelle. Takie podejscie jest
szczegOlnie wskazane w trakcie pracy z grupami czynnymi zawodowo, ktore sg
w stanie czynnie wigczyc sie w proces tworzenia ¢wiczen lub projektéw odpo-
wiadajacych rzeczywistym dziataniom jezykowym w miejscu pracy.

3.2. Specjalistyczna wiedza zawodowa: niezbedny komponent ksztatcenia
przysztych nauczycieli JS?

Czy program przygotowujacy przysztych nauczycieli JS musi mieé¢ jako obo-
wigzkowy komponent ksztatcenie w zakresie danego JS? Istotnie, w niektérych
sytuacjach umiejetnosci zawodowe stanowig cze$¢ kompetencji komunikacyj-
nej. Mamet (2002) zwraca uwage na przenikanie sie kompetencji merytorycz-
nej i jezykowej (dyskurs negocjacyjny w biznesie) lub wrecz tozsamosc jednej
i drugiej (wystawianie weksla trasowanego). Stad tez Ewer (1983) uznawat
przyswojenie wiedzy z okreslonej dziedziny przynajmniej na poziomie laika za
konieczne dla porozumienia sie ze studentami uczeszczajgcym na lektorat JS.
Jednak hipoteza, wedtug ktérej podwdjne wyksztatcenie — glottodydaktyczne
oraz dziedzinowe — jest niezbedne, zostata obecnie zarzucona. Zaznajomienie
studenta ze wszystkimi mozliwymi dyskursami specjalistycznymi nie jest moz-
liwe, za$ przyblizenie chociazby podstawowych z nich wymagatoby znacznego
nakfadu czasu. Wspomniana wyzej wypowiedz Ewera spotkata sie z natych-
miastowa reakcjg polemiczna: juz natamach tego samego numeru ESP Journal
Abbot (1983) pytat, jak wiele dziedzin nauczyciel LSP musiatby opanowaé, za-
stanawiajgc sie sceptycznie, ile bezsennych nocy musiatoby kosztowac nawet
pobiezne zapoznanie sie cho¢by z dwoma z nich.

W dziedzinie tak analizy dyskursow specjalistycznych, jak i ich nauczania
za ideat uwaza sie obecnie wspodtprace jezykoznawcy lub dydaktyka ze specja-
listg-przedstawicielem danej dziedziny (Huckin i Olsen, 1984), zas idealnym,
docelowym efektem takiej wspodtpracy jest efekt zwrotny w postaci optymali-
zacji komunikacji w badanym srodowisku zawodowym (Candlin, 2006). W prak-
tyce za akceptowalng opcje uznawany jest filolog z bazowym przygotowaniem
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dziedzinowym (m.in. Mezzadri, 2003; Galian, 2004). Wedtug Hutchinsona i Wa-
tersa (1987: 163), nauczycielowi JS wystarcza podstawowa znajomos¢ danej
dziedziny, potgczona ze Swiadomoscig obszaréw swojej kompetencji oraz po-
zytywnym stosunkiem do tresci zawodowych. Innymi stowy, nauczyciel JS nie
musi by¢ wyktadowcag danej dziedziny, ale raczej zainteresowanym laikiem,
potrafigcym zadawac inteligentne pytania na temat poruszanych zagadnien.
Przeptyw wiedzy nastepuje woéwczas nie tylko na linii nauczyciel-uczen, ale jest
dwukierunkowy, co skadingd stanowi ceche charakterystyczng podejscia ukie-
runkowanego na ucznia (Learning-Centered Approach).

Przytoczone wyzej stanowiska kompetentnych znawcéw przedmiotu zdaja
sie zwalnia¢ z wyposazania przysztych nauczycieli JS w odno$ng wiedze dziedzi-
nowa. Tym niemniej, nie w kazdym kontekscie edukacyjnym to stanowisko zdaje
egzamin. Problemy stwarza tu przede wszystkim ksztatcenie jezykowe w trakcie
ksztatcenia zawodowego, kiedy uczacy sie nie mogg jeszcze w petni podjgc odpo-
wiedzialnosci za pewng — specjalistyczng — czes¢ procesu nauczania. Dotyczy to
uczniéw szkét zawodowych oraz studentdw podejmujgcych studia wyzsze po
szkole ogdlnoksztatcacej, ktdrzy réwniez znajduja sie dopiero na poczatku rzeczy-
wistej formacji specjalistycznej. W tej sytuacji wiedza dziedzinowa wydaje sie nie-
zbednym komponentem przygotowania zawodowego. Zwazywszy, ze program
nauczania wymienionych grup docelowych jest powtarzalny, inwestycja w zdoby-
cie tej wiedzy wydaje sie ze wszech miar celowa i optacalna. Powinno sie to jednak
dokonywac juz w sytuacji konkretnego zapotrzebowania ze strony uczacego sie
na odnos$ne umiejetnosci, najlepiej w pofgczeniu z poszerzaniem wiedzy jezyko-
wej o dany dyskurs specjalistyczny (Content and Language Integrate Learning),
niekoniecznie zas w momencie ksztatcenia zawodowego na studiach.

W nawigzaniu do postawionego na wstepie niniejszego rozdziatu pyta-
nia odwréémy poniekad perspektywe: czy opanowanie umiejetnosci jezyko-
wych oraz wiedzy z danej dziedziny wystarcza do skutecznego nauczania nie-
typowych grup docelowych? W trakcie szkolen przygotowujgcych przysztych
nauczycieli JS (nie tylko romanistow) obie autorki niniejszego tekstu spotykaty
sie niejednokrotnie z oczekiwaniem przede wszystkim ksztatcenia jezykowego
i dziedzinowego, przy pewnym lekcewazeniu metodycznej czesci szkolenia.
Istotnie, nauczyciel okreslonego jezyka zawodowego lub branzowego moze
sobie poradzi¢ z postawionymi mu zadaniami wyfgcznie w oparciu o znajo-
mos$¢ dyskursu i dziedziny, zwtaszcza korzystajgc z dobrze opracowanych ma-
teriatow lub podrecznika. Sam fakt prowadzenia kursow JS przy jednoczesnym
braku specjalistycznego ksztatcenia metodycznego?! zdaje sie potwierdzac te

1 Przedstawione w 1.2. obserwacje dotyczg jedynie filologii romariskiej, jednak fakt, ze
pierwsza monografia na temat glottodydaktyki specjalistycznej (po wydanym w 1991 r.
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teze. Tym niemniej, utozsamianie wiedzy jezykowej ze specjalistyczng wiedzg
dydaktyczng wydaje nam sie nadmiernie redukcyjne. Pomijajgc brak umiejet-
nosci metodologicznych, niezbednych do opracowania cato$ciowego kursu na
bazie analizy potrzeb, nawet w przypadku ksztatcenia w zakresie opanowa-
nego jezyka zawodowego oznaczac to bedzie mniej lub bardziej mechaniczne
powielanie wiasnego ksztatcenia albo sugestii podrecznika.

Mozemy natomiast zaryzykowac¢ — szokujgce na pierwszy rzut oka —
twierdzenie, ze specjalistyczne przygotowanie jezykowe nie wchodzi w sktad
kompetencji wymaganych od dydaktyka majgcego zamiar opracowywac kursy
na zamowienie konkretnych grup docelowych (najwyzszy, trzeci poziom klasy-
fikacji przedstawionej w 2.1.), a zatem raczej w perspektywie popytu niz po-
dazy (Mangiante i Parpette, 2004). Tresci ksztatcenia nie poprzedzajg wowczas
kursu, lecz sg okre$lone i wyodrebnione dopiero w momencie jego przygoto-
wania. Punktem wyjscia i kamieniem wegielnym dla dziatan dydaktycznych jest
tu uzyskana (w trakcie studiow lub stazu doksztatcajgcego) znajomos¢ glottody-
daktyki specjalistycznej, ktéra pozwala na podjecie adekwatnych dziatan.

3.3. Problemy z analiza dyskurséw specjalistycznych

Jak wynika z powyzszych rozwazan, atuty dobrego nauczyciela JS sg przede
wszystkim natury psychologicznej: motywacja, zainteresowania naukowe,
umiejetno$¢ samodzielnego rozwijania swoich umiejetnosci (Galian, 2004) i dy-
daktycznej. Jego przewaga lezy w umiejetnosci kierowania procesem nauczania
— w tej dziedzinie jest on wykwalifikowanym specjalistg, ktéry moze i powinien
wspomagac zarowno ksztattowanie swiadomosci jezykowej, jak i umiejetnosci
uczenia sie. Domeng dziatan nauczyciela JS nie jest wiedza dziedzinowa, ale do-
tyczacy jej dyskurs (Arcaini, 1988).

Poniewaz samodzielne opracowanie materiatéw autorskich okazuje sie
niekiedy niezbedne, istotng role w ksztatceniu przysztego nauczyciela JS od-
grywa przygotowanie jezykoznawcze. Zamiast proponowa¢ mu opanowanie
okreslonego ,jezyka zawodowego”, nalezy mu dac¢ przygotowanie pozwala-
jace zebrac prébki odnosnego dyskursu i okresli¢ jego cechy charaktery-
styczne, aby nastepnie médgt je przyblizy¢ danej grupie docelowej. Stad tez na-
uczyciel JS winien zna¢ podstawowe koncepcje z zakresu analizy dyskursu oraz
typologii gatunku, a w szczegdlnosci umiec stworzy¢ korpus tekstow pisem-
nych i/lub ustnych, na podstawie ktorych bedzie mégt okresli¢ cechy szcze-
golne wtasciwe danemu dyskursowi oraz charakterystycznym dlan gatunkom

Nauczaniu jezykow obcych dla celéw zawodowych Wojnickiego) pojawita sie dopiero
w 2014 r. (Gajewska i Sowa, 2014), daje do myslenia.
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tekstu (cel pragmatyczny tekstu oraz stuzgce do jego realizacji srodki jezy-
kowe). Z punktu widzenia nauczyciela jezyka , 0g6lnego” wiedza wykraczajaca
poza analize zdania moze sie wydawacé nieprzydatna, jako ze gatunki zasuge-
rowane programem ksztatcenia zostaty uprzednio przeanalizowane i opisane
w przewodnikach metodycznych. Opracowujacy wiasne materiaty nauczyciel
JS musi umiec¢ pordwnadé dany gatunek tekstu z tekstami reprezentujgcymi od-
mienny typ dyskursu w celu wydobycia ich specyfiki (musi umie¢ odnalez¢ re-
toryczng strukture danego gatunku tekstu, srodki zapewniajgce spdjnos¢ gra-
matyczng i tematyczng, kluczowe terminy lub frazeologizmy oraz konwencje
jezykowe...), a nastepnie osadzi¢ go w dziataniach zawodowych.

Niestety, dydaktyk zajmujacy sie analizg dyskurséw specjalistycznych
napotyka na powazne problemy. Po pierwsze, wiele koncepcji jezykoznaw-
czych jest trudnych do stosowania w perspektywie dydaktycznej. Wobec po-
stulatu podejscia zadaniowego w dydaktyce ogdlnej i specjalistycznej (Sowa,
2011), naturalnym punktem odniesienia wydajg sie badania nad osadzong sy-
tuacyjnie komunikacja (workplace studies), tym niemniej rozbudowane dzia-
tania badawcze, ktérych wymagajg, stanowig przeszkode nie do pokonania dla
wiekszosci nauczycieli JS. Innym potencjalnie uzytecznym narzedziem badaw-
czym komunikacji w przedsiebiorstwach mogtaby byé Krytyczna Analiza Dys-
kursu (Duszak i Fairclough, 2008), ujawniajgca ukryte mechanizmy zawodo-
wych lub narodowych kultur organizacyjnych, jednak i ta metodologia okazuje
sie trudna do stosowania w praktyce. Sukces funkcjonalno-retorycznej analizy
gatunkdw opracowanej przez Swalesa (Swales, 1990) i rozwijanej przez Bhatie
(1993) zdaje sie wynikaé z przyjetej w niej perspektywy dydaktycznej. Nawet
w jej pdzniejszych rozwinieciach (Askehave i Swales, 2000; Swales, 2000), inspiro-
wanych nowg retorykg (New Rhetoric), zalecane dziatania pozostajg w granicach
mozliwosci dydaktyka-praktyka. Ciekawg propozycje stanowi tez Analyse Diffé-
rentielle des Discours autorstwa Mourlhon-Dallies (2008). Jest ona w pewnym
sensie zdydaktyzowang adaptacjg Mediated Discourse Analysis Scollona (2001).

Inng wielkg przeszkode w korzystaniu z narzedzi opracowanych w ramach
badan nad dyskursem stanowi — zwigzane ze stosowaniem przez jezykoznawcéw
dziatajgcych w poszczegdlnych tradycjach jezykowych — uzywanie odrebnych apa-
ratéw badawczych, i to juz na poziomie podstawowych poje¢, takich jak dyskurs
i gatunek. Znaczenie przypisywane tym terminom w jezyku angielskim, niemiec-
kim czy francuskim rdzni sie w sposdb utrudniajgcy porozumienie w dyskus;ji.
Szczegdtowe rozwiniecie tych zagadnien przekracza ramy niniejszych rozwazan —
w tym miejscu ograniczmy sie do stwierdzenia, ze systemowe zastosowanie ana-
lizy dyskursu do badania tekstéw specjalistycznych mogtoby przynies¢ ciekawe re-
zultaty, na co wskazuje prdba podjeta przez Richera (2002), chociaz wybrane przez
niego kierunki analizy gatunku mogg oczywiscie podlega¢ dyskusii.
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4. Podsumowanie

W ostatnich latach na rynku edukacyjnym obserwujemy zmiany wptywajgce
na wzrost zapotrzebowania na nauczycieli umiejgcych sobie poradzié¢ z wyzwa-
niami nauczania zorientowanego na cele specjalistyczne. Wspomniane w 1.1.
zmiany z jednej strony ostabity pozycje specjalizacji nauczycielskiej, ktéra nie
jest juz postrzegana jako podstawowa perspektywa aktywnosci zawodowej fi-
lologa. Z drugiej strony, wybdr kariery nauczycielskiej jest nie tylko bardziej
Swiadomy i zmotywowany, ale tez otwiera szersze perspektywy. Uczenie je-
zyka dokonuje sie juz nie wytgcznie w perspektywie ogdlnej: tworzg sie miej-
sca pracy dla nauczycieli JS, i to réznego typu.

Istnienie wielu rodzajow szkét wyzszych i réznych specjalizacji powo-
duje naptyw filologdw znajacych dane JO nie tylko w ich odmianach ogdlnych,
lecz takze zaznajomionych z dyskursami stosowanymi w réznych dziedzinach
dziatalnos$ci zawodowej, co jest cenne dla nauczyciela JS. Jak sie wydaje, re-
fleksja nad ksztatceniem nauczycieli JS zdaje sie w duzej mierze nie nadazaé za
potrzebami w zakresie tego typu ksztatcenia. Zagadnienia skfadajgce sie na
przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela JS mogtyby z powodze-
niem wypetnic caty wymiar zaje¢ poswieconych na przygotowanie dydaktyczne,
wskazany w Rozporzadzeniu MNiSW. Rzeczywistos¢ jednak okazuje sie bezli-
tosna: ciggle redukowane do niezbednego minimum godzinowego programy
studiéw zmuszajg do okrawania nawet programu glottodydaktyki ogdlne;j.

Alternatywng forma doskonalenia wtasnych kompetencji zawodowych
sg kursy proponowane przez niektére instytucje (m.in. izby handlowe) oraz
egzaminy certyfikujgce wspomniane kompetencje. Wsréd tych ostatnich
mozna wskazac na Further Certificate for Teachers of Business English (FTBE)
oraz Dipléme de Didactique en Frangais sur Objectifs Spécifiques (DDiFOS).
FTBE sprawdza wiedze i umiejetnosci z zakresu glottodydaktyki specjalistycz-
nej (znajomos¢ metodyki i podrecznikdw BE, umiejetnos¢ programowania
i tworzenia kursu jezykowego itp.) oraz znajomos¢ problematyki i terminologii
réznych dziedzin biznesu, jak réwniez korespondencji handlowej. Przezna-
czony dla nauczycieli jezyka francuskiego, majacych przynajmniej trzyletni staz
pracy, dyplom DDiFOS poswiadcza, ze kandydat jest w stanie samodzielnie
opracowac kurs dla celéw zawodowych. Aby otrzymac dyplom, konieczny jest
udziat w 90-godzinnym szkoleniu prowadzonym przez Paryska lzbe Przemy-
stowo-Handlowg (CCIP) oraz przygotowanie autorskiego dossier z opisem jed-
nostki dydaktycznej poswieconej nauczaniu francuskiego jako jezyka komuni-
kacji specjalistycznej. Jak widaé, egzaminy te zestawiajg dwie perspektywy:
umiejetnos¢ ksztatcenia w zakresie okreslonego jezyka specjalistycznego oraz
umiejetnosc¢ tworzenia kursu w oparciu o analize potrzeb. Te ujecia przewijaja
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sie przez catosc¢ niniejszego artykutu, ukazujac kierunki, w ktérych warto by roz-
wazy¢ podjecie tematu dydaktyki specjalistycznej na studiach filologicznych.
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WYKORZYSTANIE NARRACIJI BIOGRAFICZNYCH W REFLEKSJI
NAD KSZTALCENIEM NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

The use of narrative biographies in reflection on the education
of foreign language teachers

This paper attempts to contribute to the discussion on the use of biographical
narratives in investigating FL teacher careers and bring to light their potential
in teacher education, especially in the process of developing teacher identity
and reflexivity. Biographical narratives provide in-depth insights into individ-
ual professional careers which are viewed holistically, in the context the nar-
rator’s life. Focused on the subjective dimensions of professional careers, nar-
ratives involve identification and interpretation of key events and persons in
particular life stories, which stimulate the narrator’s reflexivity and enable
them to find connections between episodes and make them meaningful.

Keywords: narrative research, biographical narratives, reflexivity, FL
teacher careers, FL teacher education

Stowa kluczowe: badania narracyjne, narracje biograficzne, refleksyjnosc,
kariera nauczycieli jezykéw obcych, ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych

1. Wprowadzenie

Kwestie zwigzane z przygotowaniem absolwentéw do realnych wymogoéw
rynku pracy, podjeciem zatrudnienia oraz przebiegiem ich kariery zawodowej
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staty sie kluczowymi wyzwaniami dla wyzszych uczelni. W wyniku licznych
zmian o charakterze ekonomicznym, spotecznym i politycznym na przestrzeni
ostatnich 20 lat znaczgco zmienit sie przebieg oraz charakter kariery zawodo-
wej, ktéra — wczesniej postrzegana jako linearna, uporzgdkowana i przewidy-
walna (Gutteridge, 1986) — stata sie ptynna, wielokierunkowa i trudna do prze-
widzenia (Arthur i Rousseau, 1996; Lichtenstein i Mendenhall, 2002). Zmiany te
nie ominety réwniez sektora edukacji, a tym samym wywarty wptyw na rozwdj
zawodowy nauczycieli oraz sposéb badania ich kariery zawodowej. Zwigzany
jest z tym dynamiczny rozwdj badan narracyjnych, w szczegdlnosci tych o cha-
rakterze biograficznym, zapoczatkowany w latach dziewiedédziesigtych ubie-
gtego wieku (Connelly i Clandini, 1990). W tym kontekscie celem artykutu jest
podjecie dyskusji poswieconej wykorzystaniu narracji biograficznych w badaniu
karier zawodowych nauczycieli jezykdédw obcych. Narracja biograficzna jako po-
dejscie badawcze o charakterze jakosciowym umozliwia holistyczne ujecie pro-
blemu kariery zawodowej oraz uchwycenie jej subiektywnego wymiaru, obej-
mujacego interpretacje poszczegdlnych wydarzen, punktéw zwrotnych i kluczo-
wych postaci w zyciu badanych oraz ewaluacje ich znaczenia. Potencjat badan
narracyjnych w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych, a w szczegdlnosci ksztat-
towaniu ich tozsamosci zawodowej oraz refleksyjnosci, zostanie pokazany na
przykfadzie analizy dwéch wybranych narracji biograficznych nauczycieli jezyka
angielskiego, rozumianych jako ,,studium przypadku kariery” (Hughes, 1997: 390).

2. Pojecie kariery zawodowej

W tradycyjnym ujeciu kariera zawodowa byta postrzegana w sposéb linearny,
miata jednostajny przebieg, zwykle w jednym sektorze gospodarki czy wrecz
przedsiebiorstwie lub instytucji (Hall, 1976; Schein, 1978; za: Grabowska-Lu-
sinska i Jazwinska-Motylska, 2013: 13). W badaniach socjologicznych, gtéwnie
o charakterze iloSciowym, kariera postrzegana byta jako uporzgdkowane zaj-
mowanie pozycji zawodowych wedtug okreslonej hierarchii i w okreslonym
czasie oraz aktywnos¢ zawodowa jednostek na poszczegdlnych etapach zycia
(Pohoski, 1984; Mach, 2003; 2005 za: Grabowska-Lusinska i Jazwinska-Motyl-
ska, 2013: 13). Z tego wzgledu kariera byta racjonalnie planowana i stosun-
kowo przewidywalna (Gutteridge, 1986).

Jednakze wskutek gtebokich zmian o charakterze ekonomicznym, poli-
tycznym i technologicznym na niespotykang dotad skale, ktore miaty miejsce na
przestrzeni kilku ostatnich dekad, model kariery polegajgcy na rozwijaniu kom-
petencji zawodowych w ramach jednej organizacji z korzyscig dla niej ulegt
W znacznej mierze dezaktualizacji. Miejsce pracy stato sie mniej stabilne, co wy-
wofato z kolei potrzebe ksztatcenia sie przez cate zycie i rozwijania umiejetnosci
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miekkich, np. komunikacji i negocjacji (Blocher i in., 2001). Badacze zwrdcili
réwniez uwage na ,wielopfaszczyznowos¢, wielowgtkowosé i dynamike prze-
biegu karier zawodowych” (Grabowska-Lusinska i Jazwiriska-Motylska, 2013:
14), ktére staty sie ptynne (ang. boundaryless), wielowymiarowe i trudne do
przewidzenia (Arthur i Rousseau, 1996) oraz ksztattowane przez szereg czyn-
nikdw (Lichtenstein i Mendenhall, 2002). Takie ujecie umozliwia uchwycenie
dynamiki i specyfiki wspotczesnego rynku pracy oraz zrozumienie mechani-
zmow, ktére go ksztattujg w nieustannie przeobrazajgcych sie realiach spotecz-
nych (Matusik i Hill, 1998).

Zmiany w sposobie funkcjonowania w miejscu pracy w nowej, wolno-
rynkowe] rzeczywistosci, w warunkach ostrej konkurencji, przyczynity sie do
powstania nowego modelu kariery typu patchwork, ktéry réwniez jest wi-
doczny w przebiegu pracy zawodowej nauczycieli. Kariera tego typu jest wa-
runkowana zewnetrznie przez okreslong rzeczywistos¢ spoteczno-ekono-
miczng, w zwigzku z czym ksztattowana jest przypadkowo, czesto nieswiado-
mie i chaotycznie (Kedzierska, 2011: 84).

Patchwork wigze sie z wymuszonymi przez czynniki zewnetrzne zmianami miejsc
pracy badz tez réwnoleglym wykonywaniem zréznicowanych czynnosci zawodo-
wych, niemajgcych ze sobg wiele wspdlnego zaréwno w sensie wymaganych kom-
petencji, jak i branzy, w ktére;j sie pracuje (Domecka i Mrozowicki, 2008: 114).

Skutkiem tych zmian, jak rowniez nizu demograficznego, jest destabili-
zacja zatrudnienia i zaburzony rozwdj kariery zawodowej nauczycieli, w wielu
wypadkach zmuszonych do podjecia zatrudnienia w kilku placéwkach jedno-
cze$nie — czesto na niekorzystnych zasadach finansowych — i dostosowania sie
do zmieniajgcych sie wymogow rynku pracy (por. Kedzierska, 2011).

Kariery nauczycielskie, tak jak i kariery w przemysle i biznesie, «zaczynajg przy-
pominac serie goscinnych wystepéw na deskach kolejnych organizacji i projek-
towych teatréw [...], w ktérych nie ma gwarancji na happy end» [Magala, 2005:
207], cho¢ w zawodzie nauczycielskim doktadnie nie wiadomo, co mogtoby zo-
sta¢ uznane za szczesliwy koniec (Kedzierska, 2011: 86).

Samo pojecie kariery zawodowej ma zaréwno wymiar obiektywny, jak
i subiektywny. Aspekt obiektywny odnosi sie do zmiany poziomu uczestnictwa
w organizacji, dla ktérej dana jednostka Swiadczy prace, uzewnetrzniany w po-
staci przesunie¢ wertykalnych — w gére jako awans zawodowy lub w dét jako
degradacja — ewentualnie horyzontalnych jako zmiana zawodu o podobnym
charakterze, bez istotnych réznic w jego prestizu lub wynagrodzeniu (Kedzierska,
2011; Domecka i Mrozowicki, 2008). Wymiar subiektywny obejmuje z kolei
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ksztattowanie sie tozsamosci i zmiane na poziomie jednostkowym oraz w kon-
tekscie otaczajgcego srodowiska, jak réwniez refleksje nad przebiegiem catego
zycia i interpretacje znaczenia poszczegdlnych jego elementdw, tj. wydarzenia,
dziafania, sprawy, w ktére zaangazowana jest dana jednostka (Domecka i Mro-
zowicki, 2008; Domecka, 2010). Zaznaczy¢ nalezy, iz praca stanowi jedno z naj-
wazniejszych zrodet identyfikacji i ma kluczowe znaczenie dla procesu ksztatto-
wania tozsamosci zaréwno zawodowej, jak i personalnej (Kedzierska, 2011: 80).

Te dwa wymiary kariery znajdujg réwniez odzwierciedlenie w jakosciowych
podejsciach metodologicznych zaproponowanych w opracowaniu Borniarisko-
Sulinowskiej i Jazwinskiej-Motylskiej (2013: 15), tj. wywiadu ustrukturyzowanego
i narracji biograficznych, ktére zostang omdéwione w nastepnej sekgiji.

3. Badanie kariery zawodowej: w strone narracji biograficznych

Wywiad ustrukturyzowany jako narzedzie badawcze umozliwia zapoznanie sie
z przebiegiem kariery zawodowej gtéwnie pod katem charakteru czasu trwa-
nia zatrudnienia w danym miejscu pracy i sekwencji zajmowanych stanowisk.
Mimo iz narzedzie to pozwala na zachowanie obiektywizmu, ma jednak
pewne istotne ograniczenia. Przede wszystkim nie uwzglednia kontekstu spo-
tecznego danej kariery ani refleksji respondenta na temat znaczenia poszcze-
golnych prac, wydarzen czy tez punktéw zwrotnych w przebiegu wtasnej ka-
riery zawodowe] (Grabowska-Lusiniska i Jazwiriska-Motylska, 2013).

Narracje biograficzne z kolei koncentrujg sie na subiektywnych aspek-
tach kariery zawodowej, ze szczegdlnym naciskiem na tworzenie sie tozsamo-
$ci zawodowej jednostki. Nie stojg one jednak w opozycji do wywiaddéw
ustrukturyzowanych, lecz stanowig ich uzupetnienie o elementy wymienione
powyzej i pozwalajg na:

1. uchwycenie mobilnosci w ramach tej samej kategorii zawodowej,

2. zbadanie refleksyjnosci respondenta (lub jej braku) w odniesieniu do ca-
tosci przebiegu kariery zawodowej oraz w nadawaniu znaczen kolejnym
jej etapom i poszukiwaniu punktow zwrotnych i splotow wydarzen,

3. uchwycenie sekwencii kolejnych prac w specyficznym kontekscie spofeczno-
strukturalnym (Grabowska-Lusinska i Jazwiriska-Motylska, 2013: 16).

Hughes (1997) stoi na stanowisku, iz kariera nie moze by¢ rozpatrywana
w oderwaniu od catosci zycia danej jednostki, poniewaz jest jego integralng
czescig, konstruowang przez wszystkie jego elementy, nie tylko te profesjo-
nalne. Z tego wzgledu pojedynczg biografie nalezy rozpatrywac jako ,,studium
przypadku kariery” (Hughes, 1997: 390; za: Domecka i Mrozowicki, 2008: 3),
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sprzyjajgce wieloaspektowemu badaniu karier zawodowych. Narracje biogra-
ficzne umozliwiaja identyfikacje roli poszczegdlnych wydarzen i osdb, okresle-
nie punktéw zwrotnych karier (por. Strauss, 1977: 93), jak rowniez odzwiercie-
dlajg zmiany na poziomie spoteczno-strukturalnym (Bertaux i Kohli, 1984: 219)
oraz tozsamosci jednostek (Schiitze, 2005).

Zwrot w kierunku podejscia narracyjnego do badania kariery zawodo-
wej wydaje sie wysoce zasadny w kontekscie wspodfczesnego zglobalizowa-
nego Swiata, borykajgcego sie z licznymi problemami natury politycznej i eko-
nomicznej, oraz ma istotng przewage nad tradycyjnie stosowanymi w tego
typu badaniach narzedziami psychometrycznymi. Przede wszystkim stawia
osobe badang w pozycji narratora, ktéry przyjmuje aktywna role i przez wer-
balizacje swych doswiadczen nadaje im znaczenie oraz uczy sie, jak dzieli¢
swoje narracje z innymi (Reid, 2005; 2006, w: Wasikiewicz-Firlej, 2013: 181).
Inng istotng zaletg podejscia narracyjnego jest jego wymiar interkulturowy,
umozliwiajgcy badaczowi spojrzenie na doswiadczenie zawodowe pod kgtem
réznic na poziomie indywidualnym i kulturowym, jak rowniez czynnikéw $ro-
dowiskowych i kontekstowych, ktére mogg ulec zmianie w czasie (Reid, 2003).
Poza tym narracje majg wysoki potencjat edukacyjny, poniewaz poprzez retro-
spektywne spojrzenie na wiasne doswiadczenia pomagajg w ich uporzadko-
waniu i nadaniu im znaczenia. Co wiecej, s3g pomocne w dtugoterminowym
planowaniu kariery oraz pozwalajg na rzetelng ocene wtasnych stabych i moc-
nych stron (por. Stebleton, 2010: 68-69). Podejscie to ma jednak pewne ogra-
niczenia. Przede wszystkim jest niezwykle czasochtonne i wymaga duzego za-
angazowania ze strony respondenta-narratora oraz badacza, ktéry musi zmie-
rzy¢ sie z analizg ogromnej ilosci danych wygenerowanych podczas badania
(Hardy, 2001; Reid, 2006). Mimo tych trudnosci podejscie narracyjne moze by¢
z powodzeniem stosowane jako zasadnicza metoda badania karier nauczyciel-
skich (np. Michalak, 2007; Niziriska, 2008; Werbirnska, 2009).

4. Opis badania

Niniejsze badanie jest czescig projektu realizowanego na przetomie roku
2012/2013, ktory objat 11 narracji nauczycieli jezyka angielskiego (wyniki zo-
staty opublikowane w: Wasikiewicz-Firlej, 2013, 2014). Celem przeprowadzo-
nej analizy jest okreslenie modelu przebiegu kariery zawodowej w odniesieniu
do uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych oraz dynamiki procesu ksztat-
towania sie tozsamosci nauczycieli. Rozwazaniom poddana zostanie réwniez
mozliwo$¢ wykorzystania narracji biograficznych w ksztatceniu nauczycieli
oraz ksztattowaniu ich refleksyjnosci. Przedmiotem analizy sg dwie narracje bio-
graficzne — traktowane jako studium przypadku kariery — nauczycielek jezyka
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angielskiego o podobnym doswiadczeniu zawodowym (14 lat) i wyksztatceniu
(uniwersyteckie studia magisterskie realizowane w trybie stacjonarnym). Oby-
dwie respondentki sg obecnie zatrudnione w petnym wymiarze godzin w spo-
tecznej szkole podstawowej i Sredniej, w miescie pow. 100 tys. mieszkaricow.
Dane do analizy narracyjnej zostaty uzyskane na podstawie wywiadu pogtebio-
nego oraz pisemnych refleksji respondentek dostarczonych po zakornczeniu ba-
dania. Kazdy z wywiaddw trwat ok. 45 minut i zostat nagrany, a nastepnie poddany
transkrypcji verbatim przy zastosowaniu uproszczonych konwencji (Boje, 1991).

Metodologia analizy danych zostata opracowana na podstawie analizy
narracyjnej przeprowadzonej przez Ruohotie-Lythy (2013) i obejmowata ko-
lejno takie etapy, jak:

e wielokrotne czytanie narracji, identyfikacja wydarzen (por. Labov
i Waletzky, 1967/2008);

e identyfikacja motywow przewodnich i faczenie ich w kategorie (Po-
Ikingthorne, 1996);

e narracyjna interpretacja danych (Polkingthorne, 1996), zaktadajaca
,rekonstrukcje narracji przez badacza poprzez znalezienie sposobu,
aby zrozumieé rozwdj watkdéw” (Squire, 2008; ttum. wtasne).

4.1. Analiza biografii

W celu zachowania anonimowosci autorkom analizowanych narracji zostaty
nadane fikcyjne imiona: Anastazja i Ewa. Ponizej przedstawione zostaty ich
profile biograficzne.

Anastazja

Anastazja pochodzi z rodziny nauczycielskiej. Jej matka pracowata jako nau-
czycielka z dzie¢mi niepetnosprawnymi i wykazywata sie duzym zaangazowa-
niem w swojg prace zawodowg, co wzbudzato podziw i uznanie jej corki. Sza-
cunek, ktérym darzyta matke, przeniesiony zostat automatycznie na cafg
grupe zawodowag nauczycieli. Fakt ten wywart istotny wptyw na pozytywne
postrzeganie profesji nauczycielskiej przez respondentke na pdzniejszym eta-
pie jej zycia, jak rowniez na wyboér zawodu oraz proces ksztattowania sie jej toz-
samosci nauczyciela: ,,Wybdr zawodu to nie byt przypadek. Pracuje w szkole, bo
uwazam, ze sie do tego nadaje”.

Z obiektywnego punktu widzenia przebieg kariery zawodowej respon-
dentki jest wrecz modelowy. Poza krétkim, nieudanym epizodem wykonywania
pracy o charakterze biurowym jej kariera zawodowa zwigzana byta z sektorem
edukacji. Negatywne doswiadczenie z pracy w biurze, ktore okredlita jako
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,wiezienie”, pozbawione stymulujgcych jg bodzcéw, takich jakich réznorodnosé
podejmowanych zadan i kontaktéw miedzyludzkich, utwierdzito jg w stusznosci
swoich dalszych decyzji dotyczgcych wyboru Sciezki kariery. Prace w szkolnic-
twie podjeta zaraz po ukonczeniu studidw magisterskich w 1999 r. i od tego
momentu nieprzerwanie pracuje w zawodzie nauczyciela. Co wiecej, jest to jej
druga praca w szkolnictwie. Pierwsze zatrudnienie podjeta w duzej osiedlowej
szkole w miescie wojewddzkim pow. 100. tys. mieszkaricéw, lecz po roku za-
czeta prace w renomowanej szkole spotecznej, z ktérg jest zwigzana do dzis.
Powodem jej decyzji byto niesatysfakcjonujgce wynagrodzenie. Nowe miejsce
pracy w petni spetnito jej oczekiwania, zaréwno finansowe, jak i te zwigzane
z rozwojem osobistym — szkota stwarza mozliwosci rozwoju zawodowego
i personalnego poprzez mozliwosc uczestnictwa w szeregu szkolen i projektow
edukacyjnych. Formalnie respondentka uzyskata najwyzszy stopieft awansu
zawodowego w karierze nauczyciela i petni funkcje lidera zespotu nauczycieli
jezykdw obcych. Na obecnym etapie nie jest zainteresowana dalszym awan-
sem w strukturze pionowej placdwki, chce jednak pogtebiac swoje kompetencje
pedagogiczne. Respondentka silnie identyfikuje sie ze swoim miejscem pracy
i nie rozwaza jego zmiany, mimo iz obecne wynagrodzenie uwaza za zbyt niskie
i zmuszona jest podejmowac dodatkowg prace, udzielajgc prywatnych lekgji
oraz prowadzac kursy jezykowe. W ostatnim czasie zauwazyta jednak pewng
zmiane w relacjach kolezenskich wywotang — jej zdaniem — czynnikami ze-
wnetrznymi, takimi jak niz demograficzny i nasycenie rynku pracy anglistami.

Jeszcze pare lat temu wiecej czasu spedzalisSmy ze sobg... wychodziliSmy na
miasto, organizowalismy wspdlne imprezy... teraz tego juz nie ma, nie na taka
skale... moze to kwestia wieku... nie wiem... a moze bardziej patrzymy na siebie
jak na konkurencje...

Respondentka uswiadomita sobie réwniez, jak bardzo zmienito sie jej
podejscie do sprawowania funkcji wychowawcy. Z osoby poczatkowo niekom-
petentnej i nieprzygotowanej, niechetnie odgrywajacej te role, stata sie w petni
zaangazowanym wychowawcg, odpowiedzialnym za uczniéw.

Ewa

W przeciwienstwie do Anastazji Ewa nigdy nie planowata kariery nauczyciel-
skiej, ktdra w jej rodzinie nie byta postrzegana pozytywnie. Pomimo negatywnej
motywacji do tej profesji, respondentka zaczeta pracowacé w charakterze nau-
czyciela jezyka angielskiego ze wzgleddéw pragmatycznych: w pdznych latach 90.
praca ta bytfa stosunkowo tatwo dostepna i dobrze ptatna. Pomimo tego, na po-
czatku kariery towarzyszyto jej poczucie frustracji i rozczarowania, pogtebiane
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dodatkowo przez postawe rodzicdw, ktdrzy nie do korica akceptowali jej zy-
ciowe wybory. Praca ta byta przez nig postrzegana wytgcznie w kategoriach
zarobkowych i traktowana jako tymczasowa —do momentu znalezienia ,,praw-
dziwej” pracy w korporacji. Respondentka nie byta zwigzana z placéwka
szkolng, lecz prowadzita dziatalnos¢ gospodarczg, wspotpracujgc gtownie ze
szkotami jezykowymi oferujgcymi kursy jezykowe dla firm. Dodatkowo zajmo-
wata sie rowniez ttumaczeniami. Na tym etapie jej kariera miata charakter ,pa-
tchworkowy” — nie byfa zwigzana z jedng konkretng instytucjg i wykluczata
zdobywanie kolejnych stopni awansu zawodowego na formalnej Sciezce ka-
riery w szkolnictwie, a polegata raczej na Swiadczeniu zréznicowanych ustug je-
zykowych wielu podmiotom gospodarczym. Z biegiem czasu poczatkowa, silnie
zakorzeniona niecheé do profesji nauczycielskiej ustgpita akceptacji i poczuciu
satysfakcji z wykonywanej pracy, w duzej mierze ze wzgledu na pozytywna
ocene jej pracy przez zleceniodawcow i kursantow. Momentem zwrotnym w jej
biografii byto macierzyistwo, ktdre diametralnie zmienito jej $ciezke kariery.

Ze wzgledu na komplikacje w trzecim miesigcu cigzy musiatam przerwac
prace... z dnia na dzien zostatam praktycznie bez dochodu... miatam jakies gro-
sze z ZUS dla prowadzacych dziatalnosé... to byt chyba najgorszy okres mojego
zycia... strasznie sie denerwowatam... *** Gdy dziecko miato dwa miesigce no-
cami zamiast spac sleczatam nad ttumaczeniami, zeby jakos$ zatataé budzet.

Po tym doswiadczeniu respondentka podjefa zatrudnienie jako anglistka
w spotecznej szkole podstawowej i gimnazjum. W ciggu niespetna 10 lat ptynnie
przeszta wszystkie stopnie awansu zawodowego i osiggnetfa status nauczyciela
dyplomowanego. Obecnie silnie identyfikuje sie ze swojg profesjg i miejscem
pracy, jak réwniez deklaruje che¢ rozwoju swoich kompetencji pedagogicznych.
Pewien niepokdj wzbudza w niej jednak fakt, ze obecnie praca wydaje sie jej
nieco mniej stabilna ze wzgledu na niz demograficzny oraz obawy zwigzane
z rekrutacja i zapewnieniem pensum dydaktycznego. Znajduje to — jej zdaniem
— odzwierciedlenie w relacjach kolezenskich, ktére staty sie bardziej napiete
i charakteryzujg sie nieco wiekszym wspodtzawodnictwem niz w przesztosci:

Mam wrazenie, ze kiedys byliSmy bardziej zzyci. ByliSmy my i dyrekcja. Teraz
widze, ze kazdy stara sie wykazac, coS organizowac... niektorzy starajg sie wy-

deptac sciezke do gabinetu pani dyrektor....

Motywy przewodnie narracji respondentek na poszczegdlnych etapach
kariery zostaty zestawione w tabeli 1. ponize;j.
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racji przed rozpoczeciem
kariery

- okreslanie priorytetéw

Motywy przewodnie Anastazja Ewa
narracji
Motywy przewodnie nar- | - planowanie - dazenie do osiggniecia sukcesu za-

wodowego poza szkolnictwem
- silna presja zewnetrzna

Motywy przewodnie nar-
racji na poczatku kariery

- uczenie sie

- zdobywanie kompetencji peda-
gogicznych

- relacje z otoczeniem

- wspotpraca

- rozczarowanie

- frustracja

- poszukiwanie alternatywnych
Sciezek kariery

- brak identyfikacji z zawodem
nauczyciela

Motywy przewodnie nar-
racji na dalszym etapie
kariery (po 5 latach)

- rozwdj zawodowy

- satysfakcja zawodowa
- Wyzwanhia

- wspotpraca

- brak stabilizacji finansowe;j

- obcigzenie pracg

- brak poczucia rozwoju
zawodowego

- brak utozsamienia sie z pracg
- macierzynstwo

Motywy przewodnie nar-

- satysfakcja zawodowa

- stopniowa identyfikacja zawodowa

racji na obecnym etapie | - szacunek - satysfakcja zawodowa
kariery - ja jako pedagog - szacunek
- konkurencyjnos¢ - ja jako pedagog
- pogarszajace sie relacje - konkurencyjnosé
kolezenskie - pogarszajgce sie relacje
kolezenskie

Tabela 1: Motywy przewodnie narracji.

Analizowane biografie wyraznie pokazujg znaczenie nastawienia do zawodu
oraz zmiennos¢ i dynamike procesu ksztattowania sie tozsamosci zawodowe;.
Warto réwniez zwrdci¢ uwage na przeplatanie sie motywow perturbacji oso-
bistych i zawodowych oraz ich wzajemny wptyw. Narracja biograficzna umoz-
liwita respondentkom konsolidacje rozmaitych doswiadczen zebranych na prze-
strzeni catego zycia i zrozumienie ich sensu w danym jego momencie (por. Bfa-
szak, 2011: 140), co zostato odzwierciedlone w pisemnych refleksjach dotycza-
cych sesji narracyjnej nadestanych przez respondentki po zakoriczeniu badania.

4.1 Refleksje respondentek

Obydwie respondentki przyznaty, ze sesja narracyjna pozwolita im catosciowo
spojrze¢ na Sciezke swojej kariery zawodowej. Anastazja przyznata, ze rzadko
rozwazafa jej przebieg z perspektywy retrospektywnej; koncentrowata sie raczej

na kwestiach zwigzanych z przysztoscia, czyli jej planowaniem i perspektywach.

Rzadko rozmyslatam nad przebiegiem swojej kariery jako catosci, koncentro-
watam sie raczej na poszczegdlnych problemach, ktére staratam sie rozwigzac
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[..]. Na pewno nie méwitam o tym na glos. [...]. W ten sposéb rzeczywiscie
mozna sobie wszystko uporzadkowac i zrozumieé, jak poszczegdlne elementy
wptywajg na catosc.

Respondentka uswiadomita sobie réwniez, jak na poszczegdélnych eta-
pach zycia zmieniata sie jej tozsamos¢ zawodowa. Choé wybor jej profesji nie
byt przypadkowy, poczatkowo pozycjonowata siebie gtdéwnie jako nauczyciela
jezyka angielskiego, przyktadajac mniejszg wage do pedagogiczno-wycho-
waweczych aspektow jej pracy, co zmienito sie w ciggu ostatnich lat.

Podobnie ewoluowata tozsamos$¢ zawodowa drugiej respondentki, ktdra
z ,pragmatycznej karierowiczki” stafa sie Swiadomym nauczycielem-pedagogiem,
w petni akceptujgcym swoja role zawodowa i majgcym poczucie pewnej misji:

[...] zrozumiatam jak wiele czasu stracitam, miotajac sie po studiach i snujac
nierealne wizje kariery [...] moje oczekiwania byty zupetnie nieadekwatne do
rzeczywistosci [...]. Zdatam tez sobie sprawe, jak bardzo wptynety na mnie opi-
nie innych oséb, szczegdlnie rodzicdw, ktérych wymaganiom nie potrafitam
sprostac [...]. Na poczatku chodzito mi tylko o zarabianie pieniedzy i wtasny roz-
woj. Teraz naprawde zalezy mi na tych dzieciakach. Chce im pomdc, nie tylko
w kwestiach zwigzanych z nauka jezyka. Chce, zeby znajdowali rados$¢ w ucze-
niu sie i podejmowali wtasciwe decyzje zyciowe.

Jak przyznaty obydwie respondentki, sesja narracyjna zainspirowata je
do dalszych rozwazan i wymiany doswiadczen zawodowych z innymi nauczy-
cielami w ich miejscu pracy. Podkreslona zostata szczegdlnie rola werbalizacji
swoich narracji i dzielenia sie z innymi (dalsza dyskusja w: Lankiewicz, 2014;
Wasikiewicz-Firlej, 2014).

5. Wnioski

Narracje biograficzne odgrywajg istotng role w ksztattowani tozsamosci zawo-
dowej, umozliwiajgc okreslenie swojej funkcji spotecznej, momentu kariery
i jej dalszych kierunkéw, autopostrzegania oraz postrzegania przez otoczenie,
a takze utatwiajg identyfikacje punktéw zwrotnych i kluczowych postaci. Od-
wotujac sie do stéw Btaszaka (2011: 128): ,Nasza tozsamos¢ rodzi sie przez na-
danie wewnetrznej spdjnosci wiasnej historii zycia, w ktérej kazdy epizod moze
by¢ odniesiony do catosci, do gtéwnego, indywidualnego watku narracyjnego”.

Poprzez nadawanie znaczenia poszczegdlnym epizodom i poszukiwanie
wzajemnych powigzan pomiedzy réznorodnymi aspektami zycia wtasna nar-
racja stymuluje refleksyjnosé. Ponadto poréwnanie doswiadczen oraz formu-
towanie i uzasadnianie swojego stanowiska pozwala odkrywac i modyfikowaé
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teorie osobiste nauczycieli, czyli budowac¢ wiedze w dziataniu. Istotne wydaje
sie tez uswiadomienie sobie znaczenia samego pojecia kariery rozumianej ho-
listycznie i jej powigzan ze wszystkimi aspektami zycia.

W wymiarze praktycznym nalezy podkresli¢ znaczenie narracji w moni-
torowaniu karier absolwentéw. W przeciwienstwie do badan ilosciowych, sku-
piajacych sie na obiektywnym wymiarze kariery, przeprowadzanych czesto
przez uczelniane biura karier, narracje pozwalajg okresli¢ jej subiektywny, in-
dywidualny wymiar — bardziej adekwatny dla kandydatéw na nauczycieli.
Mimo iz badania tego typu sa trudne do przeprowadzenia na szerokg skale ze
wzgledu na pracochtonnos¢, indywidualne narracje odzwierciedlajg zacho-
dzace zmiany spoteczne, przez co pozwalajg na okreslenie rzeczywistych pro-
blemdw, a w rezultacie bardziej Swiadome planowanie kariery. Z tego wzgledu
narracje biograficzne stanowig istotng wartos¢ dla adeptéw profesji nauczy-
cielskiej i powinny sie staé integralnym elementem ksztatcenia nauczycieli.
Obecnie duzy nacisk ktadzie sie na kwestie przygotowania do zawodu — za
mato jednak moéwi sie o0 samym procesie ksztattowania tozsamosci zawodo-
wej, jego dynamice czy problemach na poszczegdlnych etapach kariery. Stu-
denci czujg sie bardzo dobrze przygotowani do pracy w szkole pod wzgledem
jezykowym i metodycznym, lecz zupetnie nieprzygotowani na rzeczywistos¢
instytucjonalng polskich placéwek oswiatowych, co moze sie przetozy¢ na
szybkie wypalenie zawodowe (Wasikiewicz-Firlej, 2013). Postulat wprowadze-
nia zagadnien zwigzanych z tozsamoscig nauczyciela w celu utatwienia adap-
tacji poczatkujacych nauczycieli pojawit sie w szeregu prac (np. Ruohotie-
Lythy, 2013; Beauchamp i Thomas, 2009, 2011). Biografie doswiadczonych na-
uczycieli mogg by¢ zatem traktowane jako wartosciowe materiaty dydak-
tyczne, wprowadzajgce mtodych adeptéw nauczania w arkana ich profesji
przy jednoczesnej minimalizacji ewentualnego ryzyka niepowodzenia.
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