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WPROWADZENIE

Prezentowany numer Neofilologa 45/1 kontynuuje podjeta w poprzednim nu-
merze tematyke zwigzang z ksztatceniem i doskonaleniem nauczycieli jezykdéw
obcych. Pomimo ze w literaturze przedmiotu w dalszym ciggu zauwazyc
mozna duze skupienie na uczniu, jego potrzebach, umiejetnosciach czy stylach
uczenia sie, wptyw nauczyciela na procesy ksztatcenia jezykowego nie moze
pozostac niezauwazony i niedoceniony. Zywym przyktadem tego, ze rola nau-
czyciela w nauczaniu jezykdéw obcych jest poddawana nieustannej analizie i re-
fleksji sg artykuty zamieszczone w tym tomie.

Artykuty prezentowane ponizej zostaty zgtoszone w formie referatéow
wygtoszonych podczas konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego,
ktora odbyta sie w dniach 8-10 wrze$nia 2014 r. na Uniwersytecie Gdanskim.
Autorami artykutéw sg pracownicy dydaktyczni i naukowo dydaktyczni uni-
wersytetow polskich, ktérym ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli
jezykdw obcych jest szczegdlnie bliskie. Publikowane teksty ukazujg rézne per-
spektywy proceséw ksztatcenia nauczycieli i ich doskonalenia zawodowego,
odwotujg sie do wielu aspektdw teoretycznych a takze prezentujg wyniki réz-
norodnych badan empirycznych. Teksty zamieszczone w tym tomie ukazujg
droge, jaka zwykle przechodzg studenci studidw nauczycielskich a nastepnie
praktykujgcy nauczyciele. Tom rozpoczynajg artykuty podnoszace temat prak-
tyk zawodowych studentéw studidw nauczycielskich, kolejne omawiajg roz-
woj kluczowych kompetencji w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych, a tek-
sty koniczgce tom podejmujg temat doskonalenia zawodowego nauczycieli je-
zykéw obceych i jezyka kaszubskiego.

Dwa pierwsze artykuty tgczy temat refleksji studentéw podczas odby-
wania zawodowych praktyk nauczycielskich. Martin Blaszk opisuje autorski
projekt oceny praktyk nauczycielskich, ktory otwiera pole dialogu pomiedzy
studentami a opiekunem praktyk poprzez zachecanie praktykantéw do gteb-
szej refleksji nad wiasnymi prébami nauczania. Autor proponuje ten reflek-
syjny model oceny praktyk jako wyzwanie dla modelu opartego na odgérnie
narzuconych kryteriach, ktéry znaczgco ograniczat mozliwosci wymiany mysli



pomiedzy studentem a opiekunem praktyk. Marek Derenowki w swoim arty-
kule takze nawigzuje do studenckiej refleksji podczas praktyk nauczycielskich,
jednakze cel tej refleksji jest w tym przypadku nieco szerszy. Oprécz namystu
nad dziataniem nauczyciela w klasie szkolnej, ktéry ma pomodc przysztym nau-
czycielom w podejmowaniu bardziej sSwiadomych wyboréw co do technik nau-
czania czy materiatéw, refleksja ta ma takze na celu wspieranie studentéw w po-
dejmowaniu swiadomych decyzji dotyczacych ich przysztej kariery zawodowe;j.

Tekst Ariadny Strugielskiej i Krzysztofa Strzemeskiego porusza jakze
istotny obecnie temat rozwijania kompetenc;ji interkulturowych u przysztych
nauczycieli jezyka angielskiego. Autorzy opisujg projekt DICETE ,Rozwijanie
kompetenc;ji interkulturowej europejskich nauczycieli jezyka angielskiego”,
zrealizowany w ramach programu ,,Uczenie sie przez cate zycie” w marcu 2013
roku na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu. Autorzy podejmuja
prébe definicji kompetencji interkulturowych w kontekscie kultury europej-
skiej oraz proponujg sposoby rozwijania tych kompetencji w ramach opisa-
nego przez nich projektu typu , kurs intensywny”. Artykut podkresla role jezyka
angielskiego jako lingua franca w ksztattowaniu europejskiej swiadomosci
kompetenc;ji interkulturowych.

Magdalena Biatek opisuje ciekawg koncepcje uczenia sie przez naucza-
nie innych (LdL) na przykfadzie ksztatcenia nauczycieli jezyka niemieckiego. Ar-
tykut przedstawia gtéwne zatozenia tej koncepcji, etapy modelu takiego ksztat-
cenia, a nastepnie opisuje projekt badan witasnych Autorki na tym modelu
oparty. Wérdd atutéw takiego modelu ksztatcenia nauczycieli Autorka wymie-
nia wzrost refleksyjnosci studentéw a takze rozszerzenie ich rozumienia pro-
cesOw uczenia sie w odwotaniu do konstruktywizmu, koncepcji wiedzy osobi-
stej ucznia, konfliktu poznawczego i potencjatu uczniowskich btedéw.

W centrum uwagi Krystyny Szymankiewicz i Radostawa Kucharczyka sg
kompetencje réznojezyczne i réznokulturowe. W swoim tekscie Autorzy defi-
niujg pojecie pluralingwalizmu i multilingwalizmu, odpowiadajg na pytanie
dlaczego warto kompetencje réznojezycznosci i réznokulturowosci ksztatcic
wsrdd przysztych nauczycieli jezykéw obcych oraz przedstawiajg badania wta-
sne, ktorych celem byto okreslenie postaw przysztych nauczycieli jezyka fran-
cuskiego wobec omawianych kompetencji.

Tematem artykutu Anny Jaroszewskiej jest ocena rozwoju zawodowego
nauczycieli jezykdw obcych szkét podstawowych i gimnazjow. Autorka rozpo-
czyna swoéj wywod od przedstawienia podstaw prawnych i teoretycznych roz-
woju zawodowego nauczycieli a nastepnie przedstawia formy doskonalenia
zawodowego nauczycieli. Na zakoriczenie Autorka bada mozliwe Zzrédta moty-
wacji czy tez demotywacji do podejmowania wysitku doskonalenia zawodo-
wego przez nauczycieli jezykdw obcych.



Kolejny artykut prezentowany w tym tomie, autorstwa Lucyny Radzimin-
skiej ze Zrzeszenia Kaszubsko-Pomorskiego oraz Danuty Stanulewicz z Uniwer-
sytetu Gdanskiego, podnosi tematyke doskonalenia zawodowego ws$rdd nau-
czycieli jezyka kaszubskiego. Autorki opisujg sytuacje nauczania jezyka kaszub-
skiego w Polsce przedstawiajgc dane statystyczne, oferte podrecznikowg oraz
podstawe programowa. Nastepnie Autorki przedstawiajg model badan wta-
snych, przeprowadzonych wsréd nauczycieli jezyka kaszubskiego, ktérych celem
byto nakreslenie potrzeb doskonalenia zawodowego tej grupy nauczycieli.

Takze kolejny artykut, autorstwa Grazyny Zenderowskiej-Korpus, nawig-
zuje do rozwoju zawodowego nauczycieli. Jej artykut to rys historyczny ukazu-
jacy doskonalenie zawodowe nauczycieli jezyka niemieckiego w Polsce w ciggu
ostatnich dwudziestu pieciu lat. Autorka omawia szczegétowo projekt Delfort
(skrét od Deutschlehrerfortbildung) jako przyktad nowatorskiej inicjatywy
w rozwijaniu kompetencji zawodowych nauczycieli jezyka niemieckiego oraz opi-
suje dziatania Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego (PSNJN)
na tym polu.

W prezentowanych artykutach nie mozna nie zauwazy¢ czesto powraca-
jacego tematu refleks;ji i refleksyjnosci nauczycieli i studentdw uczacych sie tego
zawodu. Namyst nad wtasnym dziataniem pojawia sie jako inna perspektywa
wgladu w procesy uczenia sie i nauczania ale takze jako propozycja narzedzia
pomocnego w bardziej efektywnym ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych.

Zaprezentowane w ponizszym tomie artykuty sg niewatpliwie niepodwa-
zalnym dowodem na to, ze warto podda¢ refleksji ksztatcenie nauczycieli oraz
ich doskonalenie zawodowe. Warto o ksztatceniu zawodowym nauczycieli pisaé,
ale tez trzeba pisa¢ madrze, na podstawie solidnych badan empirycznych i roz-
wazajac rézne perspektywy teoretyczne postrzegania zjawisk na tym polu.

Magdalena Wawrzyniak-Sliwska
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BETWEEN DIDACTICS, THE MENTOR AND THE PUPILS:
TRAINEE REFLECTIONS CONCERNING
THEIR TEACHING PRACTICES

Between didactics, the mentor and the pupils:
Trainee reflections concerning their teaching practices

Reflection in teacher development is important as it can help both ex-
perienced and novice teachers to better understand the processes they
are involved in. It can also be used to aid evaluation processes. This pa-
per presents a small scale study that involved undergraduate English
philology students from Gdansk University who were studying for the
teacher specialisation. One of its purposes was to trial a strategy for
feedback that could be used to mediate an already existing model of
assessment for students’ taught lessons, which previous to the study
used only a prescribed set of assessment criteria. Another purpose was
to promote a reflective turn in both the student-teacher and academic
mentor (myself), which would then inform the discussions that took
place after each observed lesson. In addition to this, | was interested to
find out if this strategy would generate a suitable quality and quantity
of information, so that it might be used for further research. Overall,
the strategy proved a useful aid to reflection in relation to the students’
teaching practices. As a research tool, it also generated usable data.

Keywords: teaching practices, dialogical reflection, significant others,
qualitative research, pilot study

Stowa kluczowe: praktyka nauczycielska, refleksja dialogowa, wazni
inni, badania jakoSciowe, badania pilotazowe
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1. Introduction

As an important part of their studies for the teaching specialisation, under-
graduate students from the Institute of English and American Studies, Univer-
sity of Gdansk, undertake teaching practices. These are supervised and eval-
uated by a school mentor, a teacher working in the school the student-teach-
ers carry out their practices. They are also monitored by a member of faculty,
an academic mentor (opiekun praktyki), who is also responsible for evaluating
the practices. The evaluation undertaken by the academic mentor includes
assessment of a portfolio which the students compile while they carrying out
their practices. In addition to this, each semester up to 6 student-teachers are
chosen at random and visited by their academic mentor. This observation and
assessment of the lessons they teach acting as a supplement to the mark
given for portfolios. Prior to 2012, when the latest reforms concerning prac-
tices were introduced, the form of evaluation for these lessons was based
upon a prescribed set of criteria, which left little room to include the student-
teachers’ reflections on the lessons they had taught, or for the academic men-
tor to be involved in the process other than in a judgemental manner. In con-
nection with this, as a newly appointed academic mentor, | was interested in
implementing a procedure for assessment that would be more dialogical and
reflective in approach, and less based on a fixed set of criteria.

2. Theoretical background

In second language education, evaluation of the lessons taught by novice teach-
ers is seen as an important way to help them succeed at their task of teaching
(Mann 2004), it is also believed that reflection is invaluable for the continuing
professional development of teachers (Mann and Walsh 2015: 17). As part of
this however, there are questions relating to who actually does the observation
and evaluation, and how it is carried out (Mercado and Mann 2015: 35-36). This
is especially true, as the space within which the teacher operates is highly com-
plex, so that the application of one set of criteria or understanding of how things
should be done is inadvisable (37). Additionally, there is the danger that an ex-
pert coming from outside to assess a lesson may actually harm the teacher in
their development rather than help them (36). In relation to this, there have
been a number of tools devised for evaluation/research based upon dialogical
reflection which try to obviate such a situation (Mann and Walsh, 2015: 24-26;
Wallace, 2008). Mercado and Mann (2015: 36), meanwhile, argue that the indi-
vidual teacher should be kept at the centre of the evaluation process.
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In this paper, | want to present a small scale study in which a procedure
for observation and feedback based upon dialogical reflection was trialled,
and where the student-teacher was placed at the centre of the evaluation
process. The procedure was based upon the assumption that student-teach-
ers shape and develop their ideas about teaching in contact with a number of
people, who might be considered to be significant others. This term, coined
by Sullivan (1953), has a number of guises: in everyday life it is people who
are close to us, usually a partner; in psychology, it is people who have an effect
on our well-being; and, in sociology, people who are responsible for the de-
velopment of our concept of self. In my use of the term | was interested in its
sociological use, which I linked to Mead’s concept of the self.

In Mead’s theory of the self (1962: 158), individual selves come about as
a result of social interaction, arising from relations with other people involved
in activities as part of a particular (social) project. This appears appropriate in
connection with student-teachers, who develop a teacher-self through contact
with a number of different people during the course of their studies and prac-
tices. These include, for example, the academic staff they encounter at univer-
sity who lead courses on language teaching methodology. They also include the
people linked to their teaching practices in school, such as teachers and pupils.
The teacher in this case, becoming a mentor for the young student-teacher. In
addition to this, there is also their academic mentor, who observes a lesson
taught by the student-teacher and then discusses it with her or him.

This being the case, in choosing the significant others around which to
focus the discussions with the student-teachers, | decided upon: the teacher —
mentor; pupils — children; and, lecturers leading the methodology classes at the
university, and myself as academic mentor — methodology course. | also in-
cluded the trainees themselves — you — as they also brought a wealth of experi-
ence in education, both as pupils and students, but also as teachers; many of
them were either teaching private lessons, or working for commercial language
schools. In effect, the choice of significant others in this case was to take into
account the people the student-teachers were involved with during their prac-
tices, but also the broad experience they themselves brought to their practices.

3. The study

The study was carried out between November 2010 and May 2013, and in-
volved undergraduate students of the Institute of English and American Studies
at the University of Gdansk. All of the students were specialising as teachers and
carried out the “old” form of teaching practices: those applicable before the
reforms of 2012. At that time, | was the academic mentor for the teaching

11
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practices. This meant, as part of my duties, | assessed the portfolio the train-
ees produced in fulfilment of their teaching practices. It also meant that each
semester | visited and observed a number of the students as they were teach-
ing. However, as well as observing their lessons, | was also interested to find
out how the students positioned themselves in relation to the different areas
of their practices: in this case the people they had contact with throughout
their duration, and who | have labelled significant others.

3.1. Aims

As mentioned above, one of the reasons for carrying out the study was to
orientate myself within the different environments the trainees were working
between. | also wanted to promote a more reflective turn in the evaluation
process concerning the student-teachers’ taught lessons; one which would in-
volve both the student-teacher and the academic mentor. Additionally, | wanted
to test a procedure for data collection that | hoped to use in a research project
after the reforms to the teaching practices in 2012.

There were a number of reasons for wanting to know more about the
wider context in which the student-teachers were operating. First of all, and
practically, it allowed me to orientate myself within the different environ-
ments they were moving between, to find out more fully what they were en-
gaged in and how they viewed themselves to be involved. This was important
because being new in the institute as | was at that time, and coming fresh to
this particular set of practices, | did not “know” the schools - the teachers and
pupils - the students were working with, nor did | “know” the input they re-
ceived on their didactics courses at the university in preparation for their prac-
tices®. From what | could see also, the set up was similar to the situation de-
scribed by Kebtowska (2006) for the practices she was involved in prior to
2001, whereby didactics input, care of the practices, and involvement of the
schools were not co-ordinated.

In addition to these considerations, by getting the students to think about
themselves among the people that played an important role in their practices,

1] started work in the Institute in the semester that | started working on the practices.
My approach to finding out about the didactics classes was to talk to the academic
staff leading them, as well as look at the available syllabuses. To a degree, there was
also a common understanding of what such classes would contain, as the majority of
people teaching didactics were trained using models that come from teaching English
as a foreign language. However, my argument here would be that this information
either read or passed on verbally, or as part of a commonly shared knowledge, is not
the same as the experience of the classes themselves, and what occurs in them.

12
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| hoped to stimulate reflection that would go deeper and lead to a richer dis-
cussion than only talking about the one lesson | “parachuted in” to observe?,
This, | believed, would help me with my own reflections in connection with the
lesson | had seen them teach; because getting the students to give as full a pic-
ture as possible of their experiences would provide me with a means to mediate
my perceptions and judgement of their performance during the lesson.

Linked to the above, | also hoped that my discussions with the student-
teachers would provide information from which to view them in terms of in-
volvement in their lessons/practices that would work along with and mediate
the standardised categories | was otherwise dealing with. In terms of the les-
sons | observed, for instance, the assessment form | was using, the Observer
Evaluation Record, focused upon the performance of the student-teacher,
their preparation for the lesson, and its presentation. In connection with this,
meanwhile, the student-teachers were evaluated with regard to criteria such
as sensitivity to learner’s level and needs, clear aims of the lesson, and clarity
of instructions®. There was nothing in this assessment, however, that touched
upon factors which might have had an influence upon the way in which the
student was actually teaching and the decisions they were making. Generally
too, the fixed taxonomy of the assessment form made it difficult to go beyond
a behaviouristic-instrumental view of what the students were doing in the
classroom, where there was a right way to do things; in this case shared be-
tween the three possible marks given on the Observer Evaluation Record —
excellent, satisfactory, and improvement needed.

4. Methodology

In terms of methodology, the research project was qualitative and interpre-
tive, as my aim was to open up the area of inquiry to find out what was occur-
ring and try to understand it, not to uncover underlying social facts that are ver-
ifiable (Schwandt, 1994: 120). The project can also be described as a case study
in that | was concentrating on a particular group of people involved in a partic-
ular activity (Galewska-Kustra, 2009: 231-234): BA students carrying out their

2 Part of my intention here, during the course of the discussion, was to create a space
with the student-teachers for broader and deeper reflection on their practices in the
hope that it would have some impact not only for the remainder of their practices,
but also their teaching into the future.

3 The Institute also made an identical version of this evaluation record available to
teacher-mentors, the Mentor Evaluation Record, which they also used to assess the
students’ teaching.

13
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teaching practices in state schools. In addition, it was also participatory in na-
ture, because | was part of the phenomenon which | was researching along
with the student-teachers (Heron and Reason, 1997: 284). And finally, the pro-
ject was a pilot study, as | wanted to assess the inquiry technique | was using
and the way it was being used (van Teijlingen and Hundley, 2001: 1). This in-
volved the use of a guided interview embedded in the feedback sessions which
took place after | had observed the lessons taught by the student-teachers.
My aim overall being to see if this technique, used in this way, would yield
sufficient and usable data, and would therefore prove useful in a larger scale
research project | was planning for the future.

5. Organisation of the practices in relation to the study

In total, | observed twenty-seven students from the winter semester of 2010
to the end of the summer semester of 2013. All of these students took partin
post-observation discussions, of which twenty-one were recorded. The re-
cordings providing data for the study. The students who took part were all
involved in first degree level, BA (licencjat) studies, taking the teaching spe-
cialisation offered by the Institute of English and American Studies. In addition
to this, they were either 2™ or 3" year students and worked in a variety of
state schools at different levels: primary (szkofa podstawowa); lower second-
ary (gimnazjum); and upper secondary (liceum). At the time the study was
carried out, the practices were organised in the following way:

2" year (semester 4) — primary school
2"/3 year (September and October) — lower secondary
3™ year (semester 5) — upper secondary

It is fair to say, however, that not all the students involved in the practices
followed such a rigid timetable — levels and times being treated flexibly within
the possibilities allowed by administrative demands, i.e. the need for students
to gain feedback and a mark for each stage of their practices by a given dead-
line. In addition to this, there was also a further component to the practices
involving cultural awareness. This, however, was not within the remit of my
work as a mentor, and so | will not consider it here.

Overall, during the teaching practices which are covered by this study,
the students were obliged to complete 150 hours co-operating with schools
at the three different levels, and this was organised in the following way:

primary — 15 hours observation / 45 hours teaching
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lower secondary — 15 hours observation / 55 hours teaching
upper secondary — 5 hours observation / 15 hours teaching

Again, however, as with the semester timetable, there was some flexibility in
the allocation of hours within the different levels - variations being negotiated
between the trainees, myself and the director of the practices.

6. The interviews as part of the mentor observation cycle
6.1. Overview

The interviews with the student-teachers were carried out as part of the cycle
of observations that were part of my duties as academic mentor. Normally, six
students were observed once each semester. These observations entailed vis-
iting the trainees in the schools in which they were fulfilling their practices, all
the visits being pre-arranged and mutually agreed upon. Each observation
was carried out during the course of one lesson — 45 minutes — during which
time | satin a designated area, usually at the back of the classroom, and com-
pleted the Observer Evaluation Record and took informal notes. These notes
were fairly detailed in nature, giving a “blow-by-blow” account of what oc-
curred — including the timing and descriptions of activities, as well as the ac-
tions of the student-teachers and learners during the course of the lesson. The
notes also included my reactions, usually in the form of comments or descrip-
tions and diagrams, including suggestions for alternative ways of working with
the learners or exploiting materials.

6.2. Time and place of the interviews

The interviews took place as soon as possible after each observed lesson. This
was usually two to seven days after the observed lesson had taken place. On
rare occasions, the interviews were undertaken straight after the observed
lesson, on the school premises, or up to two weeks later, at the university.
These were exceptions, however, mostly because timetabling would not allow
any other possibilities.

The benefit of allowing a period of time after the lesson, but not too
long, was that the trainees had time to reflect upon the lesson they had taught
and make notes about it, but not long enough to forget what had occurred. In
interviews that occurred straight after the taught lesson, or where a greater
time span had elapsed, it was noticeable that the students had less to say in
the initial stages of the interview. In addition to this, when the interviews were
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carried out in the school, the quality of the recording was invariably poor, in-
terference coming from surrounding activity.

6.3. Interview procedure

The interviews were carried out between myself and the student-teachers,
and recorded using the Dictaphone application on my mobile telephone.
There were four stages to each interview.

In the first stage, | invited the student-teachers to talk about the lesson
they had taught, first of all concentrating on the positive aspects, and then
moving on to those aspects that with hindsight, they would do differently. In
this part, the students recounted their lessons with little comment from my-
self, only an occasional sound of confirmation or encouragement for them to
continue. | did, however, interfere more directly if the student did not start
with the positive aspects first of all, or they appeared to dry up. In the latter
case, this meant suggesting a particular area to consider, or simply the ques-
tion: “Is there anything else you’d like to say?”

In the second stage, the student-teachers were presented with an A4
sheet of paper upon which the following words/phrases were written: You;
Children; Mentor; Methodology course. They were then asked to reconsider
the lesson they had just commented upon with regard to what these people
would say about it (with the methodology course, the trainees were asked to
consider the reactions of the people running the course). As the first part of
the interview had involved the students in commenting mostly from their own
point of view, | usually asked them to move on to the other three people, alt-
hough they could add more information from their own perspective if they
wanted to. In this part of the interview, the trainees commented predominantly.

In the third stage of the interview, the roles were reversed. | made most of
the commentary and the student-teachers either engaged in elucidating ideas,
prompted by my remarks or questions, or listened to what | was saying making
few remarks of their own. As | have mentioned above, this part of the interview
was also based upon the notes made during the observation of the lesson.

For the fourth stage of the interview, the student-teachers were pre-
sented with the Observer Evaluation Record which | had completed during my
observation of the lesson they had taught. In the majority of cases this acted
as a summary of the discussions that had taken place, as the areas marked or
comments made had either been mentioned by the students themselves, or
were contained in the feedback | gave from the informal notes.
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6.4. Length of interviews

Each of the interviews lasted between just over twenty minutes or close on
forty minutes. The differences in time were for a number of reasons. One, as
mentioned above, was the time factor involved: whether or not the interview
was carried out immediately or after a longer delay, or with a short delay of
a few days, giving the student-teachers a chance to reflect upon and note
down the thoughts they had about the lesson. In connection with this, the
majority of short delay students were able to come up with more ideas and
express themselves more clearly than those who either had feedback imme-
diately or had a longer delay before feedback. Another reason was whether
or not the student had anything to say, as some of them were more reticent
than others. The length of the interviews overall also depended on what | had
to say about the lessons. In addition, for some students | had quite extensive
notes, or the feedback became something akin to a conversation, where the
student and myself put forward ideas. On these occasions the third part of the
interviews was noticeably longer than parts one and two.

All of the student-teachers involved in the study gave verbal consent to
be recorded and for the resulting interviews to be used for research purposes.
In the interview extracts shown in the following section, ST is student-teacher,
while the number that follows is the number of the recorded interview. None
of the extracts have been changed or corrected in terms of language, but ap-
pear as they were spoken by the students involved.

7. Discussion - the interviews

In stage two of the interviews, when the student-teachers were talking about
significant others, personal attitudes and beliefs towards teaching and learn-
ing were apparent. However, the situation appears to be different to that
which Kebtowska (2006) had hypothesised for an inquiry which covered a sim-
ilar constituency, that “even if they [students] do learn new approaches [...]
and principles of teaching, they do not consider them useful or relevant and
tend to stick to their own ideas about language learning / teaching which are
often solely based on their experiences as learners” (163). The student-teach-
ers from my own inquiry showed themselves to be aware of and in the major-
ity of cases trying to implement ideas they had received on their didactics
courses, something which was borne out by the lessons | observed and also
the way in which the students spoke about their experiences. And, although their
discussions of significant others in relation to their practices contained a mixture
of ideas, displaying what Bruner (1996: 44-65) has termed folk pedagogy, the
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versions the students were applying also included those offered by “‘proper’
pedagogical theorist[s]” (46), which was not only shown in their use of meta-
language to describe their experiences, but also their descriptions of attempts
to implement particular concepts concerning the teaching of foreign languages.

From the examples | give below, for instance, this includes the students
talking about pairwork and group work, or ideas relating to giving explanations
and use of instructions, as well as the strategy of omitting exercises from a course-
book. It was also an awareness of affective factors as being important to learning,
and therefore to ensure a lesson and the activities proposed engaged the learn-
ers. From a number of interviews not included here, it included the use of termi-
nology related to lexis and grammar®, and an understanding that the learner
might have a different way of looking at / doing things to the teacher>.

Overall, the interviews with the student-teachers concerning “significant
others” provided different perspectives from which to view the lessons they were
teaching. Ones which, as | have mentioned, made me less reliant upon the Ob-
server Evaluation Record, a form that | used for the purposes of assessment when
observing the student-teachers’ lessons, but which | felt to be too restrictive.

Indeed, one of the ways in which this worked was how the student-
teachers talked about their relations with the “significant others”. So that as
| have described above, they used meta-language or signalled ideas con-
nected with language teaching (“proper” pedagogical theory), even if the lan-
guage they used hinted at rather than named an idea explicitly: an example
from below might be the importance of affective factors couched in terms of
the students having fun. In addition to this, during the interviews, issues ap-
peared with regard to these “significant others” that had some bearing upon
the involvement of the student-teachers carrying out their lessons, and which
were consequently taken into account when assessing the lessons.

7.1 Children

In connection with the children, there were a number of responses that
placed them at the centre of the activity the student-teachers were involved
in. In these cases it might be said that the student-teachers were working with
the children for the children:

4 Interview ST7 where the student talked about the children beginning to understand
working with adjectives, and more especially, comparatives and superlatives.

5 Interview ST3, in which the student talked about trying to be open to how the learners
themselves worked or thought, adjusting her involvement with them appropriately.
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ST16: | was pleased, erm, when | saw children who are involved in the lesson.
And for me it was really, it was great. And the tasks which | prepared, mmm,
were | think, em, quite OK, and students wanted to work, with the stuff. [...]
| was walking around the students’ desks and trying to help them, if they had
some problems with the task.

This child-centred view was also prevalent in a number of responses
where the students mentioned the use of the coursebook. In such situations,
it could be said that for the purposes of the observed lesson the students saw
themselves as working with and for the children and not a coursebook which
appeared to be the more usual practice in school:

ST9: OK, so, children told me that it was fun, cos | asked them afterwards. Err,
they could learn something, but because of this relaxed atmosphere, | think
they, err, kind of, err, didn’t do it as, err, you know, as strict English lesson, cos
they are always doing exercises with the book. And we were doing some pair-
work, group work, you know, word search, so it was more fun for them than
English lesson.

In terms of assessment, in cases where the children were placed at the
centre of the teaching endeavour, | responded positively.

7.2. Methodology course

Domination of the coursebook over and above other forms of involvement
was something that was problematic for student-teachers when they consid-
ered the methodology course. Here, a number of the student-teachers
acknowledged the fact that the ideas and activities given on the course were
useful to engage the children (which can also be seen from response ST16
given above) but that this usefulness was negated by a school practice that
was coursebook and test orientated:

ST21:...our methodology course here, is something different to school. For ex-
ample, we, we, err, get some, err, kinds of writing, or reading activities. Or how
to correct mistakes in, err, composition, or, err, short written form. And, err,
I'm not using it during my teaching practice. Because, you know, | have
a coursebook, and | have to do this, this, and this. And, err, | can’t to create
something new, because | know that they will have the test for, at the end of
each chapter, and, erm, | have to do what they expect. But when | see that
they, err, have problem with, erm, grammar, |, | can prepare something more.
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Interestingly enough, the lesson this student-teacher led did not use the
coursebook, but a number of texts and a procedure that she herself had de-
vised. This, however, appeared to be an exception related to the fact that the
lesson was devoted to St Patrick’s Day, a special occasion that meant she could
be more creative in spite of the usual “school regime”. Both the lesson as it
was led, as well as the student’s reflections upon her teaching practice were
assessed positively.

7.3. Mentor and you

While the declarations in connection with the children and methodology
course showed the complexity of the situation the student-teachers found
themselves in, the comments relating to the mentor only added to this com-
plexity. This created a picture of the student-teacher relationships with their
mentors as one in which, after Witkowski (2007: 142-143), ambivalence was
very much to the fore.

In one interview, for instance, the mentor was someone whose decla-
rations were respected by the student-teacher, and significantly here, once
again relate to the use of the coursebook:

ST3:[...] generally, | stick to the book, and | do the exercises, err, as they follow,
so | do exercise number 1, then exercise number 2, exercise number 3, and so
on, and so on. Because, as my mentor mentioned, err, the book is done by the
professional methodologist, and he or she, whoever done the book, knows ex-
actly how the, the exercise should be, err, be introduced, in what, in which order.

In fact, this respect for the authoritative position of the mentor was also notice-
able even though it seemed to inhibit this student-teacher’s individual initiative:

ST3: 1 even thought about omitting one of the exercises, because | thought that
it is, err, unuseful to, err, what I’m trying to introduce in the, err, the lesson,
but, actually, my mentor, err she kind of, err, put me in the way of thinking that,
they, they should be conducted in a, in a, orderly way, because if we omit one
of the exercises, err, the parts of the next exercise, err, consists of the infor-
mation given in the previous one, so, the-, they kind of follow each other, and
they, they take from each other’s, erm, ... So | didn’t omit that exercise.

In such a case, the student-teacher/mentor relationship was taken into ac-
count when it came to talking about the observed lesson in stage three of the
interview, as it explained the reason why and how the coursebook was used
in this particular observed lesson.
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This does not mean that the students followed their mentors’ suggestions
on every single point without question. In some cases too, the differences of opin-
ion that occurred appear to have been discussed with the mentor herself:

ST12: About my mentor, she told me that | use too little English during the lesson.
But | argued with her because they [the pupils] simply do not understand me.
Because, erm, it’s not a long time, you know, the half of semester [...] to teach
them. And, they, they have so, so many, | don’t know how to s-, lackings, lacks...

Although in this particular case, it would seem that the relationship between
the student-teacher and his mentor may have been “difficult”, one in which
he was not afraid to point out the inherent contradiction between what his
mentor had said to him and what she herself did. Something which became
apparent when the student-teacher was talking about himself (you) and his
teaching practice in general:

ST12: Because at the beginning of my teaching practice | was trying, err, to, to
speak in English, really, and they, at, at first, they were really [frustrated] that
eventually someone is talking to them in English [...], because my mentor, erm,
doesn’t use so much English in class as well, that’s why, why | was so surprised
that she said to me that | should have used it more. And, | really think that they
prefer that way of teaching [using Polish].

With regard to stage three of the interview with this student-teacher,
the comments he made gave me a wider perspective from which to view his
predominant use of Polish throughout the lesson. Although in doing so, | also
brought a degree of circumspection, both to the justification and also its
claims to being child-centred: After all, didn’t the methodology course present
techniques and activities that meant the classroom could be an English speak-
ing environment? And, wasn’t it more advantageous for the children to have
contact with the English language through the teacher, even if they them-
selves may have had problems with understanding/using it?

If this particular student can be seen to be at odds with his mentor, at
the other extreme there were also student-teachers who expected the men-
tor to have all the answers. In relation to the school mentor, this can be seen
in the responses given by one student-teacher who expected more help from
her mentor when it came to preparing the lesson | was to observe. Where the
mentor “didn’t really help me with this plan”, and who when “I asked her if
those tasks would be enough, that | should prepare more, or less, [...] said
‘Well, I'm not sure what you should prepare, like this, and this, and...” ”(ST4).
In addition to this, there were also moments during the interviews where the
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student-teachers simply wanted me to tell them about their lessons. The ex-
ample below came from the very beginning of one interview:

Martin: OK, do you want to tell me something about what you felt about what
happened, what was going on?

ST9: | hope it was good. Ah, but, mmm, it might be a little bit disorganized, | think,
and, mmm, | have a problem with tasks, explanations and instructions. And | know
it. Hum, there were no [...] So, it was good enough for me. But | would like you
to tell me something about it.

This same student-teacher felt better able to talk about what had occurred in
the lesson referring to the categories given in the Observer Evaluation Record,
which she calls the mentor evaluation table:

ST9: OK, so, to make it easier | copied this, here, mentor’s evaluation table.
Uhh, OK, so about, err, preparation, aims of the lesson was clear, enough. Err,
| think that the tasks were possible for them, but maybe too easy or too re-
laxed. Tasks were [...] and varied, so it was OK. And | think that, err, timing was
good. About presentation, like | said, explanations are a little vague.

Overall, these two extracts show someone who wants to work within
the given norms, either the ones | would lay down for her, or those presented
as part of the practice documentation. Of course, from a student who needs
to pass her teaching practice, of which the observation of her lesson and its
assessment are a part, this is a very appropriate strategy. However, and as
| mentioned above, it does seem to show the weakness of the Observer Eval-
uation Record as a tool by itself to look at and assess the experience of teach-
ing. For, what is also noticeable here is the readiness of the student to look at
her teaching as a number of boxes to be ticked, as well as a brief explanation
to be given, rather than any deeper reflection®. And indeed, throughout this
interview, | prompted the student to go further in her reflection.

8. Conclusion

The reasons for carrying out the research were to orientate myself within the
different environments the trainees were working between, as well as promote

% lronically, the brevity of her explanations could be said to be equal to the amount of
space given on the Observer Evaluation Record for the mentor to write comments
about the student’s performance. In which case, the student appears to have under-
stood only too well what the system of assessment was demanding of her.
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a dialogical and more reflective turn in connection with the assessment of the
student-teachers’ taught lessons. Additionally, | wanted to trial this procedure
in terms of the data collection possibilities it offered. It being a procedure
| hoped to use for research into teaching practices after 2012.

In looking at the effectiveness of the discussion procedure in terms of
my orientation and promotion of reflection, the first two stages of the inter-
views allowed the student-teachers to give their version of events leading
from the concrete situation of the lesson they had taught and which | had
observed, to the more abstract considerations of how they believed the sig-
nificant others would have reacted to the lesson. This was then followed by
my discussion with the students in which | used the informal notes | had taken
throughout my observation, as well as information | had gathered from the
first two stages. The second stage, where the student-teachers reflected upon
and talked about the lessons they had taught from the perspectives of signif-
icant others, also allowed for a fuller and broader consideration of what the
students were involved in during their practices, which proved useful when
| was discussing and then assessing the lessons they had taught in stages three
and four of the interviews.

This opening out of the discussion to provide a broader context also
gave useful information that could be used in a research project relating to
student involvement in their practices as a whole. This would include using
information from the interviews in conjunction with the reflections the stu-
dent-teachers write as part of their teaching practice journals. Indeed, as can
be seen in the discussion section above, the feedback discussions provided
some interesting data concerning the use of the coursebook and L1/L2 use in
the classroom, which used together with the information given by the stu-
dents in their journals, would enable a rich picture of their involvement in the
practices to be achieved. Additionally, and once more in relation to procedure,
changes should be implemented. For this pilot study, the students were given
the significant other types during the interview and not before. However, bet-
ter results might be gained if the student-teachers are given these types to
reflect upon at the end of the observed lesson, along with the instructions for
thinking about the first stage of the interview (the positive aspects of the les-
son and the things that might usefully be changed). This would allow them to
prepare for the feedback/interview more fully, hopefully leading to even
deeper reflection.

In terms of other changes to the procedure, some of the ways of label-
ling the significant others need to be reconsidered. In particular, children
could be substituted with pupils or learners, because for the student-teachers
carrying out their practices in gimnazjum or liceum, some of the people they
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were teaching were young adults rather than children’. Another change in this
area would be to supply additional information concerning the term methodol-
ogy course, where it might be stated that this includes the academic staff lead-
ing this subject at the university, but also myself as academic mentor. And fi-
nally, all the feedback-interviews should be carried out with no more than a four
or five day interval between the time the students teach their lessons and discuss
them, as those students that had such a break came most fully prepared in terms
of their reflection for stage one of the interviews. This was not the case with those
students who were involved in immediate feedback, while those students who
came later appeared to have lost the impetus afforded by the occasion.
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WPLYW PRAKTYK NAUCZYCIELSKICH NA ROZWO)
REFLEKSYJNOSCI STUDENTOW FILOLOGII ANGIELSKIE)
ORAZ NA ICH DALSZE DECYZJE ZWIAZANE

Z WYBOREM ZAWODU NAUCZYCIELA

The influence of teaching practice on the development of reflectivity
among English philology students and on decisions concerning
their future teaching careers

Taking part in teaching practice is supposed to help students of English
philology make the right decisions concerning their future teaching ca-
reers. During their third year of studies they conduct 45 lessons individ-
ually. During these teaching hours students have a unique opportunity
to put their theoretical knowledge into practice in the classroom and
decide if they really want to become teachers in the future. The study
presents data obtained from a short questionnaire and group inter-
views conducted among philology students after their teaching prac-
tice. It focuses on the students’ opinions concerning the influence of
teaching practice on the development of reflectivity and on the choice
of future career. Additionally, students were asked about the possible
reasons influencing their decisions about the future.

Keywords: teaching practice, reflectivity, influence on career choice,
young teacher

Stowa kluczowe: praktyki nauczycielskie, refleksyjnos¢, wptyw na wy-
bor zawodu, mtody nauczyciel
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1. Wstep

Zatozenia reformy systemu edukacji w Polsce jasno okreslajg zadania ogdlne
szkoty, w ktérych stwierdza sie miedzy innymi, ze nauczyciele powinni dazy¢ do
wszechstronnego (wielokierunkowego) rozwoju ucznia jako nadrzednego celu
pracy edukacyjnej. Edukacja szkolna postrzegana jest jako harmonijna realizacja
zadan nauczycielskich w zakresie nauczania, ksztatcenia umiejetnosci jezykowych,
a takze wychowania (http://www.wbc.poznan.pl/Content/9794/ch02s04.html).
Aby sprostac¢ tym oczekiwaniom, proces ksztatcenia przysztych nauczycieli musi
zosta¢ wzbogacony o umiejetnos¢ refleksji, dzieki ktérej przyszli nauczyciele
beda mogli dostrzegac¢ i modyfikowac swoje codzienne zachowanie. Waznos¢
refleksji w ksztatceniu nauczycieli podkresla Rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standarddw ksztat-
cenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczycieli, w ktdrym stwier-
dza sie, ze absolwent posiada cechy refleksyjnego praktyka, ma swiadomos¢ po-
ziomu swojej wiedzy i umiejetnosci; rozumie potrzebe ciggtego doksztatcania
sie zawodowego i rozwoju osobistego oraz dokonuje oceny wtasnych kompe-
tencji i doskonali umiejetnosci w trakcie realizowania dziatan pedagogicznych
(dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych). Jedng z doskonatych okazji
rozwijania wtasnej refleksyjnosci jest systematyczne uczestnictwo w praktykach
nauczycielskich. Podczas obserwacji i samodzielnego prowadzenia zajeé lekcyj-
nych studenci nabywajg wiedze niezbednga do podjecia w przysztosci Swiadomej
decyzji o podjeciu zawodu nauczyciela. Nie ma przeciez nic gorszego niz nau-
czyciel z przypadku, ktéry podejmuje prace bez uprzedniego zaznajomienia sie
ze specyfikg zawodu. Oczywiscie, nalezy zdawac sobie sprawe ze ztozonosci
zawodu nauczyciela, i oczywistym wydaje sie stwierdzenie, ze podczas praktyk
nie dowiemy sie wszystkiego o zawodzie nauczyciela. Jednakze praktyki nau-
czycielskie to doskonate miejsce na weryfikacje przynajmniej czesci nabytej
wiedzy teoretycznej, a takze swoich wiasnych opinii.

2. Refleksja jako niezbedny warunek rozwoju przysztych i obecnych
nauczycieli

Refleksja moze by¢ rozumiana jako ,rodzaj myslenia, ktérego cechg jest usta-
wiczny namyst, rozwazanie czegos, dociekanie, wazenie problemu, jego roz-
nych stron” (Kwiatkowska, 2008: 64). Tak postrzegana refleksja ma charakter
‘wiedzotworczy’, gdyz stwarza mozliwos$¢ zastanowienia sie nad wartoscig i zna-
czeniem zastosowanej wiedzy praktycznej. Nie wyklucza to réwniez namystu
nad znaczeniem teorii akademickiej w danym przypadku. Ponadto, refleksja nad
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dziataniem — czy to obserwowanego nauczyciela, czy wtasnym — prowadzié
moze do uswiadomienia sobie tzw. teorii osobistych nauczyciela, czyli indywi-
dualnych przekonan i reprezentacji dotyczacych réznych aspektdw procesu
dydaktycznego (Mizerak, 1999 w Szymankiewicz, 2013: 46). Profesjonalny na-
uczyciel to nie racjonalny technokrata stosujgcy teorie naukowa w praktyce,
ale refleksyjny praktyk, ktéry poprzez namyst nad dziataniem dochodzi do zro-
zumienia konkretnych sytuacji i modyfikowania zachowan.

Cecha charakterystyczng teorii osobistych jest to, ze oddziatujg one w spo-
séb nieuswiadomiony na praktyke nauczyciela, blokujgc wptyw teorii akade-
mickiej, jesli pod jakim$ wzgledem nie zgadza sie ona z uwewnetrznionymi
przekonaniami. Taka wiedza osobista musi zosta¢ poddana refleksji, gdyz
moze stac sie kryterium oceniania nowo zdobywanej wiedzy. Dlatego tez
trzeba jg rozpoznaé juz na poczatkowym etapie ksztatcenia. Sam fakt uswia-
domienia, ze obok teorii akademickiej dysponujemy teorig osobistg jest czyn-
nikiem rozwoju zawodowego nauczycieli (Kwiatkowska, 2008: 123-124). Po-
dobne opinie mozna znalez¢é u Michonskiej-Stadnik (2009) i Myczko (2009),
ktdre uznajg rozpoznanie teorii osobistych przysztych nauczycieli, zwtaszcza
poprzez odniesienie do wiasnych doswiadczen szkolnych studentéw, za punkt
wyijscia dla ksztatcenia zawodowego.

Dokonujac analizy opinii zawartych w pracach wyzej wspomnianych au-
torek Szymankiewicz (2013: 47) prezentuje gtéwne cele rozwijania refleksyj-
nosci przysztych nauczycieli, do ktdrych naleza: odkrywanie i modyfikowanie
teorii osobistych, konfrontowanie ze sobg réznych rodzajow wiedzy (w tym
teorii z praktyka) i budowanie wtasnej wiedzy praktycznej, rozwijanie krytycz-
nego myslenia i postaw otwartosci, zauwazenie ztozonosci i nieoczywistosci
sytuacji dydaktycznych, rozwijanie autonomii nauczyciela, rozwijanie myslenia
twérczego. Szymankiewicz (2013: 47) przedstawia dziatania podejmowane
w ramach ksztatcenia uniwersyteckiego, w celu rozwijania refleksyjnosci kandy-
datéw na nauczycieli. Wsréd nich wymienia dyskusje zinnymi studentami i oso-
bami prowadzacymi zajecia z metodyki, pedagogiki i psychologii, prace z Euro-
pejskim Portfolio Studenckim, mikrolekcje i ich ocene, obserwacje i komentarz
krytyczny lekcji innych nauczycieli, autoewaluacje wtasnych lekcji prowadzo-
nych w ramach praktyk szkolnych, prowadzenie dzienniczka praktyk, przygoto-
wanie raportu z praktyk, a takze rozmowy z nauczycielem, opiekunem praktyk.

W tym miejscu nalezy zwrdcié szczegdlng uwage na specyfike refleksji
dokonywanej przez nauczycieli jezykéw obcych, ktérych teorie osobiste, jak
pisze Werbinska (2006: 32), wywodzg sie bezposrednio z doswiadczen po-
wstatych podczas wtasnej nauki jezyka obcego. Nauczyciel przekonany, ,ze
istotg nauki jezyka jest pamieciowe opanowanie regut gramatyki i obszernego
zasobu stownictwa, mimo deklarowania stusznosci podejscia komunikacyjnego,
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bedzie poswiecat wiecej czasu i uwagi éwiczeniom gramatycznym niz przepro-
wadzaniu scenek komunikacyjnych” (Szymankiewicz, 2013: 47). Podobnego
zdania jest Michoniska-Stadnik (2009: 97), ktéra uwaza, ze , nauczyciele jezy-
kéw obcych posiadajg okreslone opinie na temat samego nauczanego jezyka
(np., ze jest to jezyk trudny), sposobdw jego nauczania (np. najwazniejsza jest
gramatyka; uczen nie moze popetnia¢ btedéw; najwazniejsze jest porozumie-
wanie sie), a takze samych uczniéw”. Autorka kontynuuje piszac, ze z wcze-
$niej zdobytych doswiadczen edukacyjnych przyszty nauczyciel moze przejgé
rézne opinie na temat nauczania i uczenia sie jezyka, ktore jednoczesnie beda
zwigzane z jego pojmowaniem istoty samego jezyka. ,W konsekwencji, nalezy
oczekiwaé, ze uczenie sie jezyka bedzie rozumiane zaleznie od przyjmowanej
ogolnej koncepcji catego procesu” (Michoriska-Stadnik, 2009: 101). Wedtug
Martineza (2008: 118) subiektywne teorie na temat procesu uczenia sie i na-
uczania jezyka moga by¢ wykorzystane jako wprowadzenie do kursu dydaktyki
przedmiotowej. Mogg takze postuzy¢ do rozwiniecia u przysztych nauczycieli
Swiadomosci metakognitywnej siebie samego jako ucznia, procesu uczenia sie
jezyka, a takze swiadomosci istnienia i stosowania strategii uczenia sie. Pod-
sumowujgac, refleksja nauczyciela jezyka obcego moze dotyczy¢ zaréwno po-
strzegania specyfiki i trudnosci przyswajania samego jezyka, efektywnych spo-
sobdéw nauczania jezyka (np. nauczania bardziej nakierowanego na komunika-
cje, nauczania wymowy, stownictwa czy miejsca gramatyki w nauczaniu jezyka
obcego), a takze specyfiki samych ucznidw i ich strategii uczenia sie jezyka.
Refleksja zawodowa powinna stanowi¢ immanentng ceche zawodu na-
uczyciela, gdyz dzieki niej nauczyciel moze zrezygnowac z dziatan stereotypo-
wych i rutynowych (Czerpaniak-Walczak, 1995). Wsréd zalet refleksyjnego
ksztatcenia nauczycieli mozna wymieni¢: wiekszg zdolnos$¢ nauczycieli do
strukturyzacji sytuacji i probleméw, tatwos¢ definiowania celéw ucznia, zdol-
nos¢ opisu i analizy wtasnego funkcjonowania w relacjach interpersonalnych,
umiejetno$¢ nawigzywania kontaktéw interpersonalnych z uczniami, osigga-
nie wyzszego stopnia satysfakcji z pracy, silniejsze poczucie bezpieczenstwa
i pewnosci siebie a takze uznanie samodzielnosci ucznia. Nalezy jednoczesnie
pamietac o tym, ze ksztatcenie refleksyjne uwarunkowane jest takimi czynni-
kami jak biografia, wiedza potoczna, tradycja, i Srodowisko. Moze zdarzy¢ sie
tak, ze rozwdj refleksyjnosci bedzie hamowany przez silne zorientowanie nau-
czycieli na siebie, nieche¢ do samokrytyki czy silne wptywy osobiste. Inne
czynniki blokujgce rozwdj refleksyjnosci to brak odpowiedniej wiedzy pedago-
gicznej i psychologicznej, wiedzy o alternatywnych sposobach dziatania i umie-
jetnosci ich oceniania, brak analitycznych umiejetnosci i badania wtasnej prak-
tyki, czy tez ze wzgledu na rozbieznos¢ miedzy koncepcja ksztatcenia nauczy-
cieli a zatozeniami refleksyjnego nauczania. Dlatego tez zaréwno przyszli jak
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i obecni nauczyciele powinni by¢ sSwiadomi jaki rodzaj wiedzy i jakie wartosci
lezg u podstaw ich zachowania w klasie oraz jakie znaczenie majg sposoby
wartosciowania rzeczywistosci wychowawczej. Nauczyciele powinni takze
mie¢ mozliwos¢ konfrontacji wtasnej wiedzy i preferowanych wartosci z alter-
natywnymi rozwigzaniami oraz podejmowac proby autoidentyfikacji we-
wnetrznych sprzecznosci w subiektywnych teoriach (Dylak, 1996: 35-60).

3. Praktyki nauczycielskie jako narzedzie do podnoszenia swiadomosci
przysztych nauczycieli jezykow obcych

Jak zauwaza Sobieranska (2014: 85), ,,[w] toczacych sie w ostatnich latach de-
batach nad poprawa jakosci ksztatcenia w Polsce problem profesjonalizmu na-
uczycieli stat sie kluczowym zagadnieniem. Oczywistym wydaje sie fakt, ze
z mysleniem o edukacji i jakosci przedszkoli czy szkét zwigzany jest namyst nad
efektywnym przygotowaniem i doskonaleniem kadr pedagogicznych. W cen-
trum tych zainteresowan pojawia sie pytanie o to, jak ksztatci¢ przysztych na-
uczycieli, aby mogli oni petnié przypisang im role w demokratycznym i ela-
stycznym systemie szkolnym. Rozwazaniom tym czesto towarzyszy niepokdj
dotyczacy problemu pojeciowego rozumienia teorii i praktyki, mozliwych re-
lacji miedzy nimi oraz implikacji przyjetych zatozen, zaréwno dla ksztatcenia,
jak i aktywnosci zawodowej nauczycieli”. Zauwazanie zwigzkdw pomiedzy teo-
retycznymi podstawami zawodu a codzienng praktykg wydaje sie by¢ wyjat-
kowo istotne w zawodach, ktére, jak pisze ta sama autorka, "charakteryzuja
ztozona struktura i ztozone warunki realizacji" (Sobierarnska, 2014: 85).

Wedtug Parzeckiego (2012: 14) ,filozofia studidw nauczycielskich opiera
sie na paradygmacie wzajemnych powigzan i niezbednej réwnowagi miedzy
teorig i praktyka, miedzy racjonalizmem i empirig, czyli mysleniem opartym
na rozumie, doswiadczeniu i przezyciach”. Efektywnemu nauczycielowi jezy-
kéw obcych do profesjonalnego wykonywania swoich obowigzkéw potrzebna
jest harmonijna symbioza pomiedzy nabytg teorig a praktyka zdobytg w sytu-
acjach dydaktyczno-wychowawczych. Nie nalezy wiec postrzegac nauczyciela
jedynie jako biernego wykonawcy zatozen teorii akademickich, ale takze jako
refleksyjnego praktyka, ktéry w swojej codziennej pracy weryfikuje prawdzi-
wos¢ poznanych wczesniej teorii.

Idealnym momentem na weryfikacje prawdziwosci teorii akademickich
i dokonywanie pierwszych refleksji wydaje sie etap ksztatcenia przysztych na-
uczycieli i ich udziat w praktykach nauczycielskich. Gabrys-Barker (2012: 68)
opisuje studentéw jako przysztych profesjonalistéw, ktérzy przechodza przez
traumatyczne doswiadczenia w konfrontacji z gteboko zakorzenionym wyob-
razeniem zawodu nauczyciela, ktére tworzg dezorientujgcy kontrast pomiedzy
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teorig, ktdrg otrzymali w trakcie studidw, a tym z czym na co dzier spotykajg sie
w klasie jezykowej. Postrzeganie klasy jako wyidealizowanego obrazu w zderze-
niu z doswiadczang rzeczywistoscig sprawia, ze kandydaci na nauczycieli przyj-
mujg inng postawe nakierowang na przetrwanie. Jezeli poznajg szkolng rzeczy-
wistos¢ podczas swoich praktyk nauczycielskich, bedg mieli mozliwosé zweryfi-
kowania swoich wyobrazen o zawodzie nauczyciela i podjecia bardziej przemy-
$lanych i sSwiadomych decyzji dotyczgcych ich przysztej kariery nauczycielskiej.

Obserwacja i prowadzenie zajeé pozwala na rzetelng ocene przydatno-
$ci teoretycznej wiedzy w klasowych warunkach podczas samodzielnego pro-
wadzenia zaje¢ lekcyjnych. Zdarza sie catkiem czesto, ze to co z perspektywy
doswiadczonego studenta wydaje sie tatwym materiatem jezykowym do opa-
nowania, okazuje sie trudne do wyttumaczenia uczniom. Przyszli nauczyciele
ze zdziwieniem przekonuja sie, ze nawet najprostsze struktury gramatyczne
stajg sie wyzwaniem, kiedy trzeba je wyttumaczy¢ innym. Takie sytuacje po-
zwalajg na refleksje na temat trudnosci przyswajania jezyka obcego oraz na
temat doboru materiatéw do wykorzystania na zajeciach.

4. Praktyki pedagogiczne w oczach studentéw — badanie

Jak juz zostato wczesniej wspomniane, proces rozwijania refleksyjnosci nau-
czycielskiej moze rozpoczac sie juz podczas studidw. Pozwoli to na stworzenie
bardziej realnego obrazu rzeczywistosci edukacyjnej oraz na podjecie bardziej
przemyslanych decyzji na temat wyboru przysztej sciezki kariery zawodowe;j.
Idealnym momentem wydaje sie okres odbywania praktyk nauczycielskich,
podczas ktorych przyszli pedagodzy po raz pierwszy stykajg sie z autentycznym
kontekstem edukacyjnym. Dlatego tez badanie opisane ponizej miato na celu
uzyskanie wiekszej ilosci informacji na temat potencjalnego wptywu praktyk
nauczycielskich na rozwéj refleksyjnosci u przysztych edukatoréw.

4.1. Cel badania

Badanie miato na celu uzyskanie informacji na temat wptywu odbywania prak-
tyk studenckich na wzrost $wiadomosci studentéw filologii angielskiej zwigza-
nej z wykonywaniem w przysztosci zawodu nauczyciela jezyka obcego.

4.2. Uczestnicy

W badaniu uczestniczyto czterdziestu szesciu studentéw trzeciego roku Kate-

dry Filologii Angielskiej Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie.
Srednia wieku uczestnikdw wynosita n=21,5. Grupa skfadata sie z trzydziestu
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jeden kobiet i pietnastu mezczyzn. Wszyscy uczestnicy badania mieli za sobg
okoto 15 lat nauki jezyka angielskiego a ich wiedza jezykowa byta na poziomie
C1 wedtug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Semestr, pod-
czas ktdrego przeprowadzone byto badanie byt ich ostatnim semestrem stu-
didw pierwszego stopnia. Wszyscy uczestnicy na pierwszym roku swoich stu-
didw wybrali modut pedagogiczny, ktdry wymagat od nich odbycia praktyk pe-
dagogicznych na kazdym roku studiéw licencjackich. Bedac na trzecim roku stu-
diow, studenci mieli za sobg kilkadziesigt godzin obserwacji klasowych i okoto
trzydziestu godzin przeprowadzonych zaje¢. Praktyka na ostatnim semestrze
studiéw skfadata sie z 15 godzin obserwacji i az 45 godzin prowadzenia zajeé
lekcyjnych. Studenci odbywali praktyki w réznego rodzaju szkotach. Najwiecej,
bo az dwunastu studentdw, nauczato w szkofach ponadgimnazjalnych, osmiu
uczestnikéw odbywato swoje praktyki nauczycielskie w gimnazjach, a pozostata
piatka studentéw w szkotach podstawowych. Wszystkie praktyki pedagogiczne
odbywaty sie u wczesniej przeszkolonych nauczycieli wspotpracujacych z uczel-
nig w ramach programu , Efektywne praktyki, efektywny nauczyciel”.

4.3. Narzedzia i procedura

W celu uzyskania danych do analizy uczestnicy wzieli udziat w krétkim badaniu
ankietowym, wykonanym zaraz po odbyciu praktyk, podczas ktérego mieli za
zadanie odpowiedzie¢ na kilka pytan dotyczacych ewentualnych zmian zacho-
dzacych w ich postrzeganiu specyfiki zawodu nauczyciela. Ankieta zawierata
tylko cztery pytania w jezyku polskim.

W pytaniu pierwszym, studenci mieli za zadanie stwierdzi¢ czy udziat w prak-
tykach nauczycielskich miat wptyw na ich postrzeganie zawodu nauczyciela.
W kolejnym pytaniu respondenci musieli zdecydowac czy zmiany w postrze-
ganiu specyfiki zawodu nauczyciela utwierdzity ich w przekonaniu, ze wtasnie
ten zawdd powinni wybrac w przysztosci, czy tez sktaniajg sie do szukania innego
powotania. Pytanie trzecie miato za zadanie ustali¢ w jakim stopniu i czego do-
ktadnie dotyczyty zmiany w postrzeganiu specyfiki zawodu nauczyciela. Stu-
denci mieli do wyboru takie aspekty pracy nauczyciela jak: kontakt z uczniami
podczas zajeé, utrzymanie dyscypliny na lekcjach, przeprowadzanie zajec
zgodnie z wczesniej przygotowanym planem zajeé, uzycie jezyka pierwszego
podczas zajeé, wykorzystanie pomocy dydaktycznych oraz réznorodnych form
prowadzenia zajeé, testowanie i dostarczanie informacji zwrotnej, poprawia-
nie bteddéw uczniowskich, a takze dokumentacja szkolna. Do kazdego z wymie-
nionych elementéw pracy nauczyciela studenci mieli zastosowac skale Likerta
od 1do 5, gdzie 1 oznaczato w matym stopniu, a 5 oznaczato w duzym stopniu.
Ostatnie pytanie byto pytaniem otwartym, w ktérym studenci mogli zamieszczaé
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dodatkowe komentarze. Po wypetnieniu ankiety przeprowadzone zostaty wy-
wiady grupowe, ktére polegaty na tym, ze studenci zostali podzieleni na cztery
grupy, dwie grupy po dwunastu uczestnikow i dwie po jedenastu uczestnikdéw.
Podczas kazdego z 45 minutowych spotkan studenci mogli otwarcie wyrazac
swoje opinie na temat odbytych praktyk nauczycielskich, a takze ich wptywu
na postrzeganie zawodu nauczyciela. Prowadzacy od czasu do czasu stymulo-
wat rozmowe konkretnymi pytaniami w celu uzyskania potrzebnych danych.

4.4. Prezentacja wynikéw

Wedtug 78% respondentéw, zmiany w postrzeganiu specyfiki zwodu nauczyciela
wynikajgce z uczestnictwa w praktykach zawodowych utwierdzity ich w przeko-
naniu, ze wybdr zawodu nauczyciela to wtasciwy wyboér na przysztosé. Zaled-
wie 22% uczestnikdéw stwierdzito, ze uczestnictwo w praktykach przekonato
ich o koniecznosci poszukiwania innej drogi zawodowej. Analiza danych uzy-
skanych w kolejnym pytaniu ankiety dowiodta, ze najwieksze zmiany w po-
strzeganiu specyfiki nauczyciela zaszty w nawigzaniu do kontaktu z uczniami
podczas zaje¢ (4,63) oraz wykorzystaniu réznorodnych form prowadzenia za-
je¢(4,47). Kolejne aspekty wymienione przez studentéw to wykorzystanie po-
mocy dydaktycznych (3,99), i poprawianie btedéw uczniowskich (3,58). Utrzy-
manie dyscypliny na lekcjach (3,33), uzycie jezyka pierwszego podczas zajec
(3,14), a takze przeprowadzanie zaje¢ zgodnie z wczesniej przygotowanym pla-
nem zajec (3,25) to zagadnienia, ktére zajety kolejne miejsca na liscie respon-
dentéw. Ostatnie dwa miejsca zajety testowanie i dostarczanie informacji
zwrotnej (2,86), a takze dokumentacja szkolna (2,53).

Niewielu studentéw odpowiedziato na ostatnie pytanie, jednakze na-
wet nieliczne komentarze, ktére zostaty zamieszczone w ankietach, dostar-
czyty kilku ciekawych informacji. Oto tylko kilka z nich:

» Nie zdawatam sobie sprawy, ze zawdd nauczyciela wymaga az takich
zdolnosci psychologicznych i miedzyludzkich. Stworzenie wiezi i zaufa-
nia to trudna czes¢ bycia nauczycielem.

» Chyba jednak nie bedzie ze mnie dobry nauczyciel. Patrzgc na to jak
nauczycielka odnosi sie do swoich uczniow wiem, Ze ja bym tak nie
potrafit. Chyba brak mi empatii...

» Zawsze mojg najwiekszg obawq byta dyscyplina i umiejetnos¢ zapa-
nowania nad uczniami w klasie. Podczas obserwacji zauwazytam, ze
nauczycielka swietnie dawata sobie rade z dyscypling. Moze to wcale
nie jest takie trudne. Moze po prostu brak mi pewnosci siebie.

Podczas wywiadéw grupowych prowadzacy poprosit studentéw o uzasad-
nienie swoich wyboréw odnosnie zostania nauczycielem. Wsréd najczesciej
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wymienianych powoddw przemawiajgcych za podjeciem zawodu nauczyciela,
studenci wskazywali na pozytywny aspekt pracy z mtodymi uczniami, mozli-
wos¢ dalszego ksztatcenia sie oraz tatwos¢ znalezienia pracy po studiach.
Oprodcz tego, dla niektdrych respondentdéw byt to wybér od samego poczatku
studiéw. Kilku studentéw zwrdécito uwage na motywujacy aspekt pracy nau-
czyciela zwigzany z mozliwoscig nauczenia kogos, przekazania swojej wiedzy
i doswiadczenia. Jeszcze inni respondenci sktaniali sie w kierunku bardziej
pragmatycznych zalet zwodu nauczyciela, takich jak oferta pracy w rodzinnym
miescie, mimo wszystko lepsze perspektywy niz w innych profesjach, wskazy-
wali tez na zawdd nauczyciela jako na 'dobry start'. Na drugim koricu skali zna-
lazty sie powody, dla ktdrych podjecie pracy nauczyciela nie jest wskazane jako
przyszta droga zawodowa. Wérdd najczesciej wymienianych znalazty sie: brak
wymaganych cech, stres, brak cierpliwosci i charyzmy, mate szanse na samo-
realizacje, oraz zbyt mate wynagrodzenie. Respondenci wskazali takze na spe-
cyfike sSrodowiska nauczycieli jako grupy ‘odpychajacej', a takze na zbyt duza
odpowiedzialnos¢ prawng. Kilkoro studentéw zniechecata tez zbyt duza ilosé
pracy nad dokumentacjg szkolng i specyfika pracy z ‘trudnym uczniem’.

Zdecydowana wiekszo$¢ studentdw stwierdzita, ze obecny program stu-
diow przygotowuje ich dobrze do wykonywania zawodu nauczyciela, a wéréd
proponowanych zmian znalazty sie takie postulaty jak: zwiekszona ilo$¢ godzin
praktycznej nauki jezyka angielskiego, wprowadzenie przedmiotéw pozwala-
jacych na lepsze, praktyczne przygotowanie do zawodu nauczyciela, zwieksze-
nie ilo$ci godzin praktyk zawodowych, a takze prosba o wiecej porad jak radzi¢
sobie z uczniami na zajeciach. Zapytani o ewentualne zmiany w obecnej for-
mule praktyk studenci wskazali na wiekszg potrzebe warsztatow przygotowu-
jacych do prowadzenia zaje¢, zwiekszenie ilosci godzin prowadzacych w sto-
sunku do godzin obserwowanych, potrzebe rozméw po odbyciu praktyk i wiek-
sze zaangazowanie nauczycieli/opiekunéw praktyk.

Zapytani o ogdlne wrazenia z odbytych praktyk, studenci stwierdzili, iz
zostali nalezycie przygotowani do praktyki pedagogicznej, a nauczyciele meto-
dycy i wyktadowcy z zyczliwoscig i cierpliwoscig odpowiadali na dodatkowe
pytania, wyjasniali jak postepowad w trudnych sytuacjach w klasie, bardzo so-
lidnie przygotowali uczacych sie do obserwac;ji zajeé, a takze do przygotowy-
wania konspektow lekcyjnych. Czes¢ studentdw zwrdcito uwage na zbyt teo-
retyczne nauczanie dydaktyki, co nie miato wiele wspdlnego z praktyka
szkolna. Kilka oséb podkreslito jednak, iz miato niewielkie problemy z wypet-
nieniem dokumentacji dotyczacej praktyk, co ich zdaniem zwigzane byto z nie-
dostatecznym wyttumaczeniem stanu rzeczy przez opiekuna praktyk.

Analizujac wypowiedzi studentow na temat nabytych umiejetnosci mozna
zauwazy¢ pewne tendencje, ktére pozwalajg na ich podziat na pedagogiczne
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i osobowosciowe. Wsrdd tych pierwszych znalazty sie takie sprawnosci jak umie-
jetnos¢ planowania zajec lekcyjnych (sporzadzanie konspektu lekcyjnego), go-
spodarowania czasem, utrzymania dyscypliny w klasie, oraz oceniania. ‘Umie-
jetnosci’ zwigzane z osobowoscig studenta/nauczyciela dotyczyly pozbycia sie
tremy i stresu, obowigzkowosci, sumiennosci, cierpliwosci, zaradnosci, komu-
nikatywnosci, kreatywnosci, otwartosci na potrzeby uczniéw, a takze motywo-
wania uczniéw do pracy na zajeciach.

Pod koniec kazdego z wywiaddw grupowych studenci pytani byli o ewen-
tualne trudnosci napotkane podczas praktyk nauczycielskich. Takze w tym przy-
padku odpowiedzi udzielane przez uczestnikdw badania nie odbiegaty daleko
od przewidywan badacza. Do najczesciej wskazywanych wyzwan nalezaty pro-
blemy z utrzymaniem dyscypliny, trema, stres, czasowe zrealizowanie zapla-
nowanego materiatu, problemy z motywowaniem niektdrych uczacych sie
(sporadycznie), mate zaangazowanie nauczyciela, opiekuna praktyk, problemy
ze sporzgdzaniem konspektéw lekcyjnych (incydentalnie), a takze zbyt duza
liczba dokumentéw do uzupetnienia.

4.5. Omoéwienie wynikéw

Patrzac na uzyskane wyniki wyraznie wida¢, ze dla zdecydowanej wiekszosci
uczestnikdw praktyki nauczycielskie miaty bezposredni wptyw na ich postrze-
ganie zawodu nauczyciela. Mozliwos$¢ bezposredniej weryfikacji posiadanej
wiedzy teoretycznej w kontekscie klasowym wydaje sie by¢ nieocenionym do-
Swiadczeniem dla studentéw uczestniczacych w praktykach. Czym innym jest
mowic o pracy nauczyciela na podstawie teoretycznych rozwazan, a czym in-
nym jest mozliwo$¢ poprowadzenia zajec lekcyjnych. Na pewno wielu z nas
pamieta swoje pierwsze samodzielnie poprowadzone lekcje, ktére pomimo
obecnosci nauczyciela, opiekuna byty stresujgcym przezyciem. Jednakze, na-
wet jezeli tamte wspomnienia sg do dzisiaj bolesne, to przynajmniej pozwolito
nam to w podjeciu bardziej przemyslanych decyzji dotyczacych dalszego kon-
tynuowania raz obranej drogi zawodowej. Oprdcz tego mozliwos¢ weryfikacji
teorii w praktycznym kontekscie pozytywnie wptywa na symbioze sSrodowiska
akademickiego i nauczycielskiego, ktore wydaje sie, ze odsunety sie od siebie
znaczgco. Weryfikacja naszej teoretycznej wiedzy w kontekscie klasowym jest
tym bardziej istotna, iz znaczaca ilo$¢ publikacji dydaktycznych zostata napi-
sana przez autoréw z innych krajow i kregdw kulturowych, ktérzy czasami nie
sg w stanie wzig¢ pod uwage polskiego kontekstu edukacyjnego.

Refleksja studentéw dotyczyta wielu roznorodnych aspektéw nauczania.
Nie powinno dziwi¢, ze najwiecej refleksji poswiecono nawigzywaniu kontak-
tow miedzy nauczycielem a uczniem. Z moich wtasnych doswiadczen wyraznie
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wynika, ze studenci idgcy na praktyki bardzo czesto obawiajg sie sytuacji, w kté-
rej nie bedg potrafili nawigzaé pozytywnej relacji z uczniami. Czasami taka zbyt
eksplicytna proba nawigzania przyjaznych kontaktéw z uczniami sprowadza na
studenta ktopoty z utrzymaniem dyscypliny. Podobng opinie wyraza Gabrys-
Barker (2012: 68), ktéra pisze o tym, ze studenci sg bardzo skupieni na budo-
waniu swojego autorytetu albo przez przyjecie postawy bardzo przyjazne;j,
albo bardzo autorytatywnej. Co ciekawe utrzymanie dyscypliny na zajeciach
nie znalazto sie wsrdd gtéwnych tematow dokonywane;j refleksji. By¢ moze na
tym etapie zdobywania doswiadczenia nauczycielskiego studenci nastawieni
sg gtdwnie na przetrwanie. Dopiero po jakims czasie studenci zaczynajg zwra-
ca¢ uwage na specyfike kontrolowania grupy uczniowskiej.

Cze$¢ zagadnien, na temat ktoérych studenci dokonywali refleksji zwig-
zane byty z technicznymi aspektami prowadzenia lekcji, takimi jak pomoce dy-
daktyczne, réznorodnos¢ form prowadzenia zajeé, a takze przeprowadzanie
zajec zgodnie z wczesniej przygotowanym planem lekcji. Taka tematyka doko-
nywanej refleksji nie powinna dziwi¢ doswiadczonych nauczycieli, ktorzy pa-
mietaja, iz na poczatku drogi bardziej zwracamy uwage na to, zeby nie pomyli¢
krokéw niz na krajobrazy dookota nas. Z czasem doswiadczenie i pozytywnie
rozumiana rutyna pozwolg na dokonywanie refleksji nad bardziej ztozonymi
aspektami pracy nauczyciela. Wedtug respondentéw, testowanie i dokumen-
tacja szkolna nie byty tematami wymagajgcymi refleksji. By¢é moze dlatego, ze
w czasie praktyk studenci nie majg zbyt wielu okazji do testowania swoich po-
dopiecznych, a dokumentacja szkolna jest omawiana w ramach przygotowa-
nia do praktyk i jako nieodzowny element pracy nauczyciela nie jest tematem
przemyslen studenckich.

Ciekawe informacje mozna uzyskac z dodatkowych komentarzy i uwag
zamieszczonych w ankiecie. Analizujgc tych kilka wpisdw wyraznie wida¢, ze
studenci dokonywali refleksji na temat specyfiki pracy nauczyciela, ale takze,
co jest rownie wazne, na temat swoich cech osobowosciowych i przebiegu za-
jec lekcyjnych. Gdyby tylko nauczycielom starczyto wytrwatosci i systematycz-
nosci, mogtoby sie okaza¢, ze dzienniki nauczycielskie albo jakakolwiek inna
forma dokonywania refleksji moze sta¢ sie nieocenionym zrédtem motywacji
nauczycielskiej i inspiracji na kolejne dni pracy z uczniami i nad samym/samg
sobg. By¢ moze dzieki systematycznej refleksji wypalenie zawodowe i co-
dzienne frustracje nauczycieli nie bytyby tak czeste.

Badajgc powody zostania nauczycielem w przysztosci, bgdz tez szukania in-
nej drogi zawodowe], wyraznie mozna zauwazy¢, ze studenci w swoich wyborach
czesto kierujg sie stereotypowym, zastyszanym wyobrazeniem osoby nauczy-
ciela. Klasycznym powodem, ktéry pojawia sie chyba najczesciej w rozmowach
ze studentami jest brak cierpliwosci. Z jednej strony takie odpowiedzi nie dziwig
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nikogo, kto zetknat sie ze studentami podczas praktyk nauczycielskich, z drugiej
jednak strony studenci powinni da¢ sobie chociaz maty kredyt zaufania i nie szu-
ka¢ powodow, ktére nie mogg zostaé zweryfikowane inaczej niz podczas dtuz-
szego okresu pracy w zawodzie nauczyciela. Moze okaza¢ sie, ze z czasem stu-
denci/nauczyciele dojdg do wniosku, ze moze ich przekonanie o braku wymaga-
nych cech, w tym cierpliwosci, nie pokrywa sie z rzeczywistoscig. Ciekawe sg
takze opinie na temat zbyt duzej odpowiedzialnosci prawnej i pracy z uczniem
trudnym. Wydaje sie, ze to kolejne stereotypowe podejscie do zawodu nauczy-
ciela, ktéry kojarzy sie gtéwnie z odpowiedzialnoscig za ucznidw, ktérzy przede
wszystkim sprawiajg ktopoty wychowawcze.

Z rozméw wynika takze, ze jest grupa studentdéw, ktdrzy postrzegajg
prace z uczniami, szczegdlnie tymi najmtodszymi, jako gtéwny powdd przema-
wiajacy za podjeciem zawodu nauczyciela w bliskiej przysztosci. Obiecujace
jest tez to, ze dla kilku z respondentéw mozliwos¢ przekazywania nabytej wie-
dzy i doswiadczenia jest tym, co sktania ich do wyboru zawodu nauczyciela.
Mozna mieé nadzieje, ze w przysztosci przynajmniej czesé z nich stanie sie na-
uczycielami z powotania, ktérzy bedg 'zarazac' uczniéw swoja pasja. Jednocze-
$nie troche zaskakuja opinie zwigzane z perspektywiczng naturg zawodu nau-
czyciela, a doktadnie z tatwoscig znalezienia zatrudnienia. Wydawadé by sie mo-
gto, ze w dzisiejszych czasach rynek nauczycielski jest bardzo nasycony i zna-
lezienie pracy w placodwce edukacyjnej nie nalezy do najtatwiejszych. Jednakze
absolwenci filologii czesto zaktadajg swoje witasne szkoty albo podejmuja
prace w prywatnych szkofach jezykowych.

Woracajac do opinii na temat praktyk nauczycielskich, nie powinny dzi-
wié oczekiwania studentéw, ktdre zwigzane sg z nadaniem praktykom nauczy-
cielskim jeszcze bardziej pragmatycznego wymiaru. Dla wiekszosci z nich prak-
tyki nauczycielskie to doskonaty i czesto jedyny moment na zdobycie praktycz-
nej wiedzy zwigzanej z nauczaniem, ktdrg pdziniej czes¢ z nich wykorzysta
w pracy zawodowej. Brak doswiadczenia zawodowego sprawia, ze dla wiek-
szosci z nich prowadzenie zaje¢ w ramach praktyk nauczycielskich jest stresu-
jacym wyzwaniem, dlatego tez nie powinny zdumiewac prosby o wiekszg ilosé
wskazowek jak radzi¢ sobie z uczniami i warsztatéw przygotowujacych do pro-
wadzenia zajeé. Bardzo cieszy fakt, ze respondenci wskazali na potrzebe zwiek-
szenia ilosci godzin prowadzonych, a takze na potrzebe rozmoéw po odbyciu
praktyk. Dzieki takim spotkaniom studenci mieliby idealng okazje do rozwija-
nia swojej refleksyjnosci i autonomii.

Czasami mozna spotkac sie z opiniami, ze dla studentéw odbywanie
praktyk to zto konieczne i ze zrobig duzo, zeby praktyki odbyty sie jak najmniej
inwazyjnie. Jednakze uzyskane w badaniu wyniki wskazujg na trend zupetnie
inny i dowodzg, ze w dzisiejszych czasach mtodzi ludzie pragmatycznie podchodzg
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do swoich obowigzkdéw, planujg swojg przysztos¢ zawodowg i tego samego
oczekujg od nauczycieli, opiekundéw i mentoréw praktyk nauczycielskich. Stad
tez postulat o wieksze zaangazowanie nauczycieli/opiekundw praktyk. O prag-
matycznym podejsciu do odbywania praktyk studenckich mogg $wiadczy¢ opi-
nie na temat nabytych w trakcie praktyk umiejetnosci. Oczywiscie nalezy jed-
noczesnie wyraznie podkreslié, ze zbyt krotki okres trwania praktyk moze da-
wac nie do korica autentyczny stan deklarowanych umiejetnosci, niemniej jed-
nak sama deklaracja na temat nowych umiejetnosci napawa optymizmem
i moze by¢ dowodem na wptyw praktyk nauczycielskich na rozwijanie reflek-
syjnosci studenckiej. Wiekszos$¢ z zadeklarowanych umiejetnosci dotyczy tech-
nicznych aspektéw prowadzenia zajec takich jak planowanie zaje¢, czasu, dys-
cypliny, a takze oceniania. Jak juz zostato wczes$niej napisane, na samym po-
czatku drogi nauczycielskiej mtodzi pedagodzy skupiajg swojg uwage gtéwnie
na 'technikach przetrwania', ktére pozwalajg na doprowadzenia zaje¢ do
szczesliwego konica. Jednakze, pozytywnym wynikiem rozmoéw ze studentami
jest tez odkrycie, ze studencka refleksja dotyczyta réwniez aspektéw osobo-
wosciowych i profesjonalnego zachowania wymaganego od nauczycieli pod-
czas zajeC. Fakt, ze studenci poddawali refleksji siebie samych i swoje zacho-
wanie wskazywac moze na to, ze dzieki praktykom nauczycielskim kandydaci
na przysztych nauczycieli przeszli na wyzszy poziom refleksji.

5. Konkluzje i sugestie na przysztos¢

llos¢ respondentéw i brak analizy statystycznej nie pozwalajg na wycigganie
dalekosieznych wnioskow z badania. Jednakze wnioski, ktére mozna wycig-
gnat pozwalajg na stwierdzenie, iz Swiadome zaangazowanie w proces reflek-
sji nad wtasnymi dziataniami zwieksza nie tylko Swiadomos¢ studentéw na te-
mat przysztych wyboréw zawodowych, procesu nauczania, ale takze na doko-
nywanie udanej autorefleksji. Teoria, z ktérg zapoznawani sg studenci podczas
toku studiow, powinna by¢ skonfrontowana z codzienng praktyka nauczyciel-
ska. Refleksja dokonywana juz na etapie przygotowujgcym do zawodu nauczy-
ciela moze okazaé sie doskonatym narzedziem do petniejszego zrozumienia
samych siebie oraz specyfiki nauczycielskiej profesji, a takze zapewni¢ mniej
bolesne przejscie od wyidealizowanego obrazu nauczyciela do bardziej reali-
stycznej wizji. Dzieki temu zachowania przysztych nauczycieli stang sie bardziej
celowe i przemyslane, co moze mie¢ wptyw na bardziej Swiadomy wybér przy-
sztego zawodu i na bardziej efektywne nauczanie. Zdajgc sobie sprawe z po-
tencjalnych trudnosci podczas odbywania praktyk, by¢é moze uczelniani opie-
kunowie praktyk powinni poswieci¢ wiecej czasu na ewaluacje praktyk albo cy-
kliczne spotkania ze studentami. Ewaluacja praktyk nie powinna sprowadzac sie
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tylko do zbierania dokumentacji. Cykl spotkan ze studentami przed odbyciem
praktyk i po ich wykonaniu pozwoli obnizy¢ stres, nabraé wiecej pewnosci sie-
bie, i by¢ moze wptynie na wiekszg samodzielno$é studentéw podczas dal-
szych etapdéw praktyki nauczycielskiej. Dla samego opiekuna praktyk takie
spotkania mogg stanowié idealng okazje do refleksji nad procesem edukacyj-
nym. By¢ moze warto takze zastanowic sie nad wiekszym zaangazowaniem na-
uczycieli opiekundéw praktyk w wymiane doswiadczen i opinii. Na pewno duze
znaczenie bedzie miat przemyslany dobdr nauczycieli na poziomie szkoét. Na-
lezy poszukac¢ takich pedagogdw, ktdrzy zrozumiejg wage praktyk studencki
i ktérzy bedg gotowi na przyjecie na siebie roli mentordw.
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JAKO NARZEDZIA ROZWIJAJACEGO KOMPETENCIE
INTERKULTUROWA EUROPEJSKICH

NAUCZYCIELI JEZYKA ANGIELSKIEGO

Evaluation of the Potential of an Erasmus Intensive Programme (IP)
as a Tool for the Development of Intercultural Competence
of European Teachers of English

The intensive programme for the Development of Intercultural Compe-
tence of European Teachers of English (DICETE) aimed at the creation
of an innovative module of intercultural teacher training for English as
a lingua franca, which is being implemented in four partner universities
as a part of the regular curriculum. This article presents how the con-
cept of intercultural competence (IC) was negotiated by the partici-
pants and how it related to the particular stages of the project. Tech-
niques in the programme for developing IC are described and the ad-
dresses to their repository in which they are available are given.

Keywords: intercultural competence, teacher training, Erasmus inten-
sive programme
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1. Wprowadzenie

Celem niniejszego artykutu jest ocena projektu typu ,kurs intensywny” pod
katem jego przydatnosci jako narzedzia rozwijajagcego kompetencje interkul-
turowg nauczycieli jezyka angielskiego. Nalezy jednakze zaznaczyé, ze ograni-
czony zakres badan i ramy tego artykutu nie pozwalajg na gtebsze i szersze po-
traktowanie tematu interkulturowosci czy roli jezyka angielskiego w krajach
cztonkowskich projektu.

Ocena projektu zostanie dokonana w nastepujacy sposéb. Po pierwsze,
przedstawimy zatozenia i cele projektu, ktére w wyrazny sposoéb ksztattujg de-
finicje kompetencji interkulturowej nauczyciela jezyka angielskiego, przyjeta
dla potrzeb omawianego tu kursu intensywnego. Nastepnie, rozumienie kom-
petencji interkulturowej wynegocjowane przez uczestnikdw projektu zostanie
odniesione do jego poszczegdlnych etapéw. Innymi stowy, wykazemy w jaki
sposdb poszczegdlne stadia kursu intensywnego stwarzajg warunki dla roz-
woju pewnych aspektdw kompetencji interkulturowej. Omdwione zostang
trzy fazy projektu: poczatkowa (wirtualna), gtdwna (stacjonarna) i koricowa
(wirtualna) w odniesieniu do trzech obszaréw kompetencji interkulturowej: ko-
gnitywnego, afektywnego i zorientowanego na dziatanie (Byram, 1997: 32-33),
rozumianych jako wymiary holistycznego konstruktu, jakim jest niewatpliwie
przedstawiana tu kompetencja. Co istotne, ze wzgledu na dynamiczng i w du-
zej mierze nieprzewidywalng nature ewolucji kompetencji interkulturowej,
planowanie jej rozwoju bedziemy traktowac w kategoriach raczej tentatyw-
nych zamierzen raczej niz precyzyjnych celdw. W rezultacie, wnioski dotyczace
potencjatu, jaki niosg ze sobg zadania i techniki zwigzane z poszczegélnymi
etapami kursu intensywnego, dotyczyé beda zaréwno mozliwosci rozwoju za-
planowanych aspektéw kompetencji interkulturowej europejskich nauczycieli
jezyka angielskiego, jak i zmian, ktérych nie dato sie doktadnie przewidziec.

2. Projekt typu ,, kurs intensywny” jako narzedzie rozwijajgce kompetencje
interkulturowa - informacje wstepne

Projekt typu , kurs intensywny” (ang. IP - Intensive Programme) to kurs pro-
gramu Erasmus, ktéry polega na przygotowaniu przez miedzynarodowa grupe
nauczycieli akademickich krétkiego cyklu zaje¢ dydaktycznych, obejmujacych
minimalnie 10 dni roboczych i 60 godzin, dla miedzynarodowej grupy studen-
tow sktadajacej sie z 10 do 60 osdb. Konsorcjum opracowujgce kurs musi mie¢
w swym sktadzie przedstawicieli co najmniej 3 uczelni z krajéw uczestniczgcych
w programie Erasmus. Fundusze, ktére przedstawiciel konsorcjum, czyli uczelnia
koordynujaca, otrzymuje od Narodowej Agencji w przypadku akceptacji wniosku,
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stuzg pokryciu kosztéw podrdzy i utrzymania uczestniczacych w kursie nauczycieli
i studentdw z uczelni partnerskich oraz na pokrycie kosztéw zwigzanych z organi-
zacjg kursu (http://www.erasmus.org.pl/strefa-uczelni/kursy-intensywne).

Omawiany tu projekt — DICETE ,,Rozwijanie kompetencji interkulturo-
wej europejskich nauczycieli jezyka angielskiego” — zostat zgtoszony w ostat-
nim konkursie wnioskdw w programie ,Uczenie sie przez cate zycie” w marcu
2013 roku. Uczelnig koordynujacg byt Uniwersytet Mikotaja Kopernika w To-
runiu a uczelnie partnerskie to University of Eastern Finland, Joensuu (Finlan-
dia), Catholic University of the West, Angers (Francja) oraz Vigo University
(Hiszpania). Projekt zostat dopuszczony do realizacji, czyli zaakceptowany do
dofinansowania, decyzjg Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, Narodowej
Agencji Programu ,Uczenie sie przez cate zycie” — Erasmus z lipca 2013. Decyzja,
W swojej czesci merytorycznej, podkresla: (a) kompatybilnos$é zatozonych we
whniosku celéw projektu ze strukturg i celami kursu intensywnego z uwagi na
tematyke zaproponowanego szkolenia, ktéra wykracza poza obszary standar-
dowo oferowane podczas zaje¢ w uczelniach uczestniczgcych w projekcie, (b) pro-
ponowanie nowych rozwigzan w kategoriach mozliwosci uczenia sie, rozwijania
umiejetnosci i podnoszenia kwalifikacji oraz (c) mozliwosci zintegrowania kursu
intensywnego z programem studiéw uczestniczgcych w nim studentéw. Powyz-
sze cechy prototypowego kursu intensywnego zostaty rozwiniete w projekcie
DICETE jako propozycja stworzenia innowacyjnego modutu interkulturowego
ksztatcenia nauczycieli jezyka angielskiego — definiowanego jako lingua franca —
i wprowadzenie go przez cztery uniwersytety partnerskie do istniejacych pro-
gramow ksztatcenia. Uczestnicy projektu, czyli grupa trzynastu nauczycieli-tre-
nerdw, ktérych stopnie i tytuty akademickie obejmowaty spektrum od wykta-
dowcy do profesora, a zainteresowania badawcze dotyczyty ksztatcenia nauczy-
cieli, glottodydaktyki, jezykoznawstwa ogélnego i teorii edukacji oraz 43 studen-
tow-przysztych nauczycieli, wsrdd ktérych pojawili sie zaréwno studenci pierw-
szego roku studiéw licencjackich z Francji, jak i studenci ostatniego roku studiéw
magisterskich z Finlandii, zadeklarowali réwniez cheé rozwijania wiedzy, umie-
jetnosci, postaw i zachowan w odniesieniu do aspektéw kompetencji interkul-
turowej ujetych w programie kursu, oraz stymulowania ciekawosci poznawczej,
refleksyjnosci, otwartosci i elastycznosci myslenia.

Podsumowujac, kurs intensywny wydaje sie by¢ dobrym narzedziem
wspomagajacym rozwdj kompetencji interkulturowej europejskich nauczycieli
jezyka angielskiego, rozumianej jako pozgdana na rynku pracy kwalifikacja,
ktorej nie mogg oni zdoby¢ w trakcie standardowego ksztatcenia uniwersytec-
kiego. Kurs intensywny stwarza mozliwos¢ kompleksowego rozwoju kompeten-
cji interkulturowej oraz skorelowanie jej z kompetencjami o charakterze prze-
krojowym dzieki wspoétpracy w sSrodowisku miedzynarodowym na platformie
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zaréwno specjalistycznej, uruchamianej w trakcie zaje¢ dydaktycznych, jak i na
ptaszczyznie nieformalnej. Bezposrednie i posrednie spotkania interkultu-
rowe, wykorzystujgce zaréwno narzedzia technologii informacyjno-komunika-
cyjnej, jak i spotkania twarza w twarz, stanowig o etnograficznej naturze pro-
jektu. | wreszcie, kurs intensywny daje mozliwosé wieloletniej wspdtpracy
miedzynarodowej, majgcej na celu udoskonalenie pierwotnego pomystu, co
Z pewnoscig przyczynia sie do rozwoju kompetencji interkulturowej, rozumia-
nej jako wielko$¢ dynamiczna (Mihutka, 2012: 13-15).

3. Kompetencja interkulturowa europejskich nauczycieli jezyka angielskiego
— w kierunku definicji

Jak zaobserwowano powyzej, zagadnienie kompetencji interkulturowej wpisuje
sie w zatozenia programowe projektu typu , kurs intensywny”. Jednoczesnie, zto-
zonosc i dynamika tego pojecia wydaja sie by¢ nalezycie uwydatnione dzieki za-
daniom i technikom tworzgcym instrumentariusz projektu. Nalezy jednak dodaé,
ze tak kompromisowe roztozenie akcentdéw mozliwe jest poprzez wtasciwe okre-
Slenie zatozen i celdw projektu oraz odzwierciedlenie ich w wypracowanej defini-
cji kompetenc;ji interkulturowej europejskich nauczycieli jezyka angielskiego.

Mdéwigc o przestankach, na bazie ktérych powstat DICETE, méwimy o in-
spiracji dwutorowej — z jednej strony bodzcem dla poszukiwania nowych roz-
wigzan stafa sie pogarszajaca sie sytuacja nauczycieli jezyka angielskiego na
polskim rynku pracy, z drugiej strony byty to refleksje studentéw programu
Erasmus, powracajacych na Wydziat Filologiczny UMK w Toruniu ze stypen-
diow zagranicznych, czesto powigzanych z pracg w charakterze nauczyciela je-
zyka angielskiego. Refleksje, o ktérych mowa, to swoiste zazalenia absolwen-
tow kierowane pod adresem programu ksztatcenia w ramach specjalnosci na-
uczycielskiej, ktéry nie przygotowuje ich do podjecia pracy w zawodzie na
rynku europejskim. Co wazne, konfrontacja tych spostrzezen z partnerami za-
granicznymi wykazata, ze wiekszos¢ uczelni potgczonych z UMK w programie
Erasmus boryka sie z podobnymi problemami. Z tych dwéch przestanek, czyli
z rosngcego bezrobocia wsrdd nauczycieli jezyka angielskiego na rynkach lo-
kalnych i tworzacego sie dla nich rynku pracy w Europie, powstat pomyst na
DICETE, czyli na projekt, ktéry pomoze zbudowad lub rozwing¢ kompetencje
interkulturowa nauczycieli i utatwi finskim, polskim, francuskim czy hiszpan-
skim anglistom odnalezienie sie na europejskim rynku pracy.

Cele projektu zostaty podporzgdkowane jego zatozeniom. W sferze pro-
duktow, projekt miat doprowadzi¢ do powstania propozycji modutu interkul-
turowego ksztatcenia europejskich nauczycieli jezyka angielskiego, narzedzi i ma-
teriatéw dydaktycznych do interkulturowego ksztatcenia nauczycieli w Europie

46



Ocena potencjatu projektu typu ,kurs intensywny” jako narzedzia rozwijajacego...

oraz dokumentacji audio-wizualnej ukazujgcej dziatania uczestnikéw w réz-
nych fazach projektu (http://www.dicete.umk.pl/). Natomiast w sferze kom-
petencji, ktére legty u podstaw przygotowywanych produktéw, dokonano po-
dziatu na kompetencje interkulturowe przedmiotowe, zwigzane z tozsamoscig
nauczyciela jezyka angielskiego oraz przekrojowe, zwigzane z tozsamoscia
obywatela Europy. W pierwszej kategorii znalazty sie: (a) $wiadomos¢ rézno-
rodnosci kulturowej u przysztych nauczycieli, ich nauczycieli akademickich
oraz potencjalnych ucznidéw (rozumiana jako rozwijanie wiedzy uczestnikow
na temat wybranych aspektow kultury krajow uczestniczacych w projekcie),
(b) orientacja w europejskich systemach edukacyjnych i programach ksztatce-
nia, (c) swiadomos¢ praktyki nauczania jezykdw obcych w czterech krajach
partnerskich, (d) umiejetnosc obiektywnej oceny praktyk, przekonan i wytwo-
réw kultury wiasnej i innych kultur oraz zdolnos¢ przekazania tej umiejetnosci
potencjalnym uczniom, a takze (e) umiejetnos¢ tworzenia narzedzi i materiatéw
dydaktycznych dla nauczania jezyka wzbogaconego o nauczanie kultury i stoso-
wania tych narzedzi do wspomagania rozwoju interkulturowego. Kompetencje
przekrojowe, natomiast, uwzgledniaty pogtebiong swiadomos¢ pojecia europej-
skosci i ponadnarodowego charakteru kultury oraz umiejetnosé negocjacji i me-
diacji. Podkreslono tu réwniez koniecznos¢ stymulowania ciekawosci poznaw-
czej, refleksyjnosci, otwartosci i elastycznosci myslenia uczestnikéw kursu.

Powyzsze uszczegdtowienie kompetencji interkulturowej europejskiego
nauczyciela jezyka angielskiego przyjmuje zatem perspektywe jezyka angiel-
skiego jako kodu miedzynarodowego (por. Komorowska, 2005: 41-51), a kul-
tura kraju docelowego zostaje zdefiniowana jako kultura europejska. Tym sa-
mym, kompetentny nauczyciel jezyka angielskiego to jego kompetentny uzyt-
kownik — sprawny jezykowo, komunikacyjnie i interkulturowo, oraz posiada-
jacy stosowne kwalifikacje zawodowe (por. Marczak, 2010: 24-25). | wreszcie,
jest to nauczyciel, ktéry radzi sobie w nowych i trudnych sytuacjach komuni-
kacyjnych, ktére majg miejsce w kontekscie wielokulturowym, takim jak, na
przyktad, obecna i/lub przyszta szkota europejska.

Celem DICETE byto stworzenie warunkéw dla rozwoju kompetencji inter-
kulturowej europejskich nauczycieli jezyka angielskiego zdefiniowanej w powyz-
szy sposéb. W konsekwencji, zaktadane w projekcie aspekty tej kompetencji
mozna bedzie uznac za doskonalone, jezeli zaobserwowane zostang pewne
dziafania i reakcje uczestnikdéw. W przedstawionym powyzej obszarze rozwoju
kompetencji przedmiotowych beda to: (a) wigczenie celéw interkulturowych do
planu lekcji jezyka angielskiego, (b) zaprojektowanie zadan stymulujgcych re-
fleksje interkulturowa na lekcji jezyka angielskiego na réznych poziomach nau-
czania, (c) ocena materiatéw dydaktycznych pod katem ich przydatnosci w nau-
czaniu interkulturowym oraz przygotowanie/wypracowanie wtasnych materiatow
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do nauczania jezyka angielskiego o nachyleniu interkulturowym, (d) przepro-
wadzenie lekcji jezyka angielskiego ksztattujgcej interkulturowg kompetencije
komunikacyjng i zorientowanej interkulturowo oraz krytyczna ocena takiej
lekcji, (e) przedstawienie kompetencji nauczyciela jezyka angielskiego uwraz-
liwionego interkulturowo oraz (f) porownanie wybranych europejskich syste-
mow ksztatcenia i praktyk nauczania jezyka angielskiego.

W obszarze kompetencji przekrojowych, natomiast, oczekiwane reakcje
i postawy uczestnikéw DICETE to: egzemplifikacja subiektywnego rozumienia
pojecia interkulturowosci i umiejetnosc jego (re)-negocjacji, krytyczna ocena
stereotypdéw kulturowych, identyfikacja przekonan i postaw zwigzanych z bie-
zacym doswiadczeniem interkulturowym oraz wyrazenie refleksji z nim zwig-
zanych, i wreszcie, okazanie ciekawosci i otwartosci w stosunku do kultur
przedstawicieli krajéw biorgcych udziat w projekcie.

Wymienione powyzej swoiste efekty ksztatcenia wynikajace z celdw
omawianego kursu intensywnego zostaty przypisane, w drodze negocjacji
miedzy przedstawicielami konsorcjum, do konkretnych etapéw projektu i po-
wigzane z szeregiem technik i dziatah majgcych wspomagac rozwdj kompeten-
cji interkulturowej europejskich nauczycieli jezyka angielskiego. W dalszej cze-
$ci artykutu przedstawimy te sposoby i powigzemy je z rozwojem zaréwno za-
ktadanych, jak i mniej spodziewanych aspektéw omawianej kompetenciji.

4, Sposoby rozwijania kompetencji interkulturowej europejskich nauczycieli
jezyka angielskiego poprzez projekt typu , kurs intensywny” — DICETE
(etap poczatkowy)

Etap poczatkowy DICETE, czyli aktywnos¢ uczestnikéw projektu miedzy paz-
dziernikiem 2013 roku a majem 2014 roku, tzn. w okresie przed rzeczywistym
spotkaniem/szkotg letnig w Toruniu, obejmowat dziatania na odlegtos¢ wspie-
rane przez narzedzia internetowe. Jak wspomniano powyzej, kazde z dziatan
prowadzonych w ramach DICETE zostato zaplanowane pod katem rozwijania
specyficznych wymiaréw kompetencji interkulturowej nauczycieli, rozumia-
nych zaréwno jako nauczyciele-trenerzy, jak i studenci-przyszli nauczyciele.
Jednakze rzeczywisty potencjat danej techniki ujawnit sie dopiero po jej zasto-
sowaniu, co oznacza, ze opis dziatan stuzgcych rozwojowi wybranych aspek-
tow kompetencji interkulturowej jest przedstawiony ponizej zaréwno z per-
spektywy dedukcjonizmu, jak i indukcjonizmu. Do najwazniejszych technik
wykorzystanych na tym etapie zaliczamy: wideokonferencje, wymiane listow
elektronicznych oraz aktywnosc¢ na portalu spotecznosciowym Facebook.
Wideokonferencje to sposdb rozwijania kompetencji interkulturowej, ktéry
wzmacnia zaréwno jej aspekty szczegdtowe jak i przekrojowe. Na ptaszczyznie
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zorientowanej przedmiotowo, wirtualne spotkania twarzg w twarz poszerzajg
wiedze na temat kultury akademickiej danego kraju — pozwalajg pozna¢ za-
sady etykiety dotyczgce dostosowania ubioru do okazji (dla niektérych uczest-
nikow projektu wideokonferencja byta spotkaniem biznesowym, na ktérym
obowigzujg garnitury i krawaty, dla innych, byto to spotkanie nieformalne),
a takze zasady prowadzenia dyskusji wewnatrz danej grupy, ktore odzwiercie-
dlajg stopien hierarchicznosci obecny w danej instytucji. Konferencje wirtu-
alne pozwalajg rowniez na dekonstrukcje stereotypéw. Na przyktad, obecny
w polskiej kulturze poglad o niesolidnosci Hiszpandw zostat skutecznie zwery-
fikowany postawg naszych partnerdw, ktorzy byli nie tylko $wietnie przygoto-
wani do kazdej konferencji, ale nawet wyprzedzali niektdre zadane terminy.
Podobnie, rewizji ulegt poglad dotyczacy zaawansowania informatycznego Fi-
now, ktdrzy nie zawsze radzili sobie z obstugg wirtualnej sali konferencyjnej.
Kolejny aspekt kompetencji interkulturowej, ktérego rozwdéj moze by¢ stymu-
lowany przez wideokonferencje to zmiana perspektywy pod wptywem bieza-
cej interakcji. Konieczno$¢ negocjacji on-line pod presjg terminéw narzuconych
przez projekt to bardzo dobry trening elastycznosci i otwartosci. Czesto relaty-
wizacji ulegaty ramy odniesienia — réznice czasowe czy odmienny rozkfad kalen-
darza akademickiego prowadzit do zacierania sie ostrych granic kulturowo zdo-
minowanych pojec ogdlnych, takich jak: dzien roboczy, weekend i wakacje, czy
termin ostateczny. Réznice w systemach edukacji oraz praktyce nauczania je-
zyka angielskiego, natomiast, skutkowaty renegocjacjg poje¢ przedmiotowych,
takich jak cel lekgji, szczegdtowos¢ planu lekcji czy ewaluacja osiggniecia celow.

Wymiana listdw elektronicznych to dziatanie mogace postuzyé rozwo-
jowi kompetencji przekrojowych. Po pierwsze, brak bezposredniego kontaktu
z odbiorcy, jak i czesto opdzniony czas odpowiedzi wydajg sie sprzyjac identy-
fikacji pogladdw i przekonan. Na przyktad, pozytywne/negatywne uwagi na
temat funkcjonowania Unii Europejskiej, lokalnych systeméw administracji,
czy nawet komunikacji miejskiej to czeste dygresje w przeanalizowanych wiado-
mosciach mailowych swiadczace, jak wykazano w pdzniejszych refleksjach
uczestnikéw, o — odpowiednio —ich entuzjazmie lub frustracji zwigzanych z pew-
nym zadaniem projektowym. Odkryciu nieeksplicytnych przekonan moze row-
niez postuzyc¢interpretacja powigzanych z nimi prawidtowosci. Na przyktad, wy-
miana listdw miedzy partnerami DICETE wystepowata najczesciej na osi koor-
dynator-partner lub partner-partner, czyli z pominieciem czesci uczestnikéw.
Mimo poczatkowych ustalen o réwnosci i jawnosci, rzeczywiste dziatania eg-
zemplifikujg pewien brak otwartosci i, co za tym idzie, bardzo niejednolite poj-
mowanie i wyrazanie interkulturowosci. Kolejnym przyktadem mozliwosci od-
kodowywania znaczen i postaw dzieki wymianie wiadomosci mailowych sta-
nowi kulturowo zalezna interpretacja pojec. Na przyktad, koncept przywodztwa
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moze byé utozsamiany z podporzadkowaniem sie decyzjom lidera, kontestacjg
lub partnerska dyskusjg. Co ciekawe, dana interpretacja jest spdjna z przyje-
tym rejestrem. | tak, przedstawiciele kultury, w ktdrej przywddca to niekwe-
stionowany autorytet uzywali form jezykowych o wysokim stopniu sformalizo-
wania, nawet po wielomiesiecznej wymianie korespondencji, podczas gdy part-
nerzy wydajacy sie reprezentowac bardziej demokratyczne poglady uzywali zde-
cydowanie mniej sformalizowanego jezyka, posuwajac sie nawet do sformuto-
wan, ktére wywotaty krytyczng sytuacje interakcyjna.

Z kolei celem specjalnie stworzonej dla uczestnikdw kursu grupy na por-
talu spotecznosciowym byto wykreowanie odpowiedniego podtoza afektyw-
nego i ciekawosci, majgcych stanowi¢ klimat catego programu. Zaczeto od wy-
miany zdje¢ grupowych, potem nastgpita seria zdje¢ i komentarzy kulturowych
odnosnie uroczystosci i zabaw noworocznych w poszczegdlnych krajach. Na-
stepnie studenci-administratorzy sami zaczynali kierowaé dyskusje na: potrawy
regionalne, ulubione napoje, specyfike narodowa (np. sporty narodowe czy ko-
rzystanie z sauny), zwyczaje zwigzane z egzaminem dojrzatosci, majoéwki czy
zwyczaje importowane (np. obchodzenie dnia $w. Patryka). Zamieszczane ilu-
stracje pokazywaty krajobrazy, sceny uliczne a nawet prywatne scenki domowe
z poszczegolnych krajéw. Ostatnimi wpisami sprzed spotkania byty relacje z po-
drozy (np. pierwsze komentarze dotyczgce reakcji na polski krajobraz); Polacy
rewanzowali sie fotoreportazem z przygotowan pomieszczen na spotkanie.

5. Sposoby rozwijania kompetencji interkulturowej europejskich nauczycieli
jezyka angielskiego poprzez projekt typu , kurs intensywny” — DICETE
(etap gtéwny)

Faza wykonawcza projektu obejmowata 10 dni roboczych wypetnionych szere-
giem aktywnosci reprezentujgcych szerokie spektrum technik nauczania. W omo-
wieniu ponizej zostang one odniesione do zaktadanych celow.

W zakresie celdw przekrojowych istotne byto podtrzymanie postaw cie-
kawosci i otwartosci na réznorodnosc¢. Te cechy mozna byto najczesciej zaob-
serwowac na miejscu poczawszy od sesji pierwsze]j (autoprezentacja krajow)
do ostatniej (spontaniczny program artystyczny). Istotny byt tu sam kontekst
sprzyjajacy rozbudzaniu ciekawosci poznawczej: w Toruniu spotkali sie nie
tylko przedstawiciele czterech naroddéw. Juz pierwszego dnia, przy prezentacji
swojej ojczyzny, Hiszpanie wspomnieli o mniejszosciach narodowych, a wsréd
uczestnikdw objawita sie duza grupa przedstawicieli galicyjskiej wspdlnoty au-
tonomicznej, ktéra czesto podkreslata swojg odrebnos¢ (np. odspiewujac uro-
czyscie hymn swojego regionu na zakonczenie). Wérdd studentow finskich, naj-
starszych i najbardziej zaawansowanych akademicko, z najwiekszym stazem
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wyjazddéw zagranicznych, byli rowniez ich studenci miedzynarodowi: Amery-
kanka i Kamerunczyk. Ten ostatni w dyskusji uswiadamiat uczestnikom jeszcze
szerszy wymiar i znaczenie interkulturowosci, dajac przyktad swojego kraju i sy-
tuacji wspétistnienia 200 grup etnicznych mdwiacych 240 jezykami. Nawet
najmtodsza grupa francuska byta w pewnym stopniu specyficzna: wiekszos¢
studentdéw z tej grupy nie miata wczesniej doswiadczen zagranicznych; wedtug
stéw opiekuna, dla nich uczestnictwo w programie byto, prawdopodobnie,
najsilniejszym przezyciem interkulturowym.

W sali zajeciowej i (w zadaniach) w terenie, prowadzacy dbali o to, zeby
wiekszo$¢ prac zespotowych przebiegata w grupach miedzynarodowych. Wy-
nik byt taki, ze nie zaobserwowano zadnych problemoéw integracyjnych: dys-
kusje w matych grupach i plenarne przebiegaty bez zahamowan i dynamicznie,
ale z wzajemnym szacunkiem: dzielono sie informacjami i doswiadczeniami,
zadawano pytania. Uczestnicy chcieli sie dalej integrowac ze sobg nawet po
dtugich godzinach sesyjnych.

Celem wyzej wspomnianej wspolnej pracy w grupach narodowych i mie-
dzynarodowych byto stworzenie warunkéw do negocjacji i re-negocjacji pojec
a takze postaw, przekonan i pogladdéw. Studenci prébowali tworzy¢ swojg wi-
zje konstruktu interkulturowosci poprzez ocene kwestionariusza wypetnia-
nego 3 miesigce wczesniej, tworzenie wtasnych kwestionariuszy mierzacych
interkulturowa kompetencje komunikacyjng i negocjowanie ostatecznej wer-
sji sposréd szeregu propozycji.

Interpretacja pojecia interkulturowosci byta tez zatozeniem pracy na
stacjach edukacyjnych, przy ktérych uczestnicy czytali, poréwnywali i interpre-
towali w parach, nie tylko dobranych (mieszanych) pod kagtem miedzynarodo-
wym, ale tez poziomu studiéw, wyselekcjonowane fragmenty tekstow, pocho-
dzace z czterech krajow partnerskich: definicje specyficzne dla danych naro-
dow, przyktady i diagramy ilustrujgce rézne procesy kulturowe. Wybrana ter-
minologia zwigzana z interkulturowoscig miatfa znalez¢ sie w glosariuszu stwo-
rzonym na platformie moodle. Byto to zadanie kognitywnie bardzo wymaga-
jace dla wiekszosci uczestnikow, a egzekwowanie partycypacji w zadaniu mo-
odlowym okazato sie technicznie i organizacyjnie nietatwe.

Identyfikacja wtasnych postaw, przekonan i poglagdéw odnosnie wta-
snego kraju i krajow partnerskich przebiegata fatwiej i miata miejsce na se-
sjach dotyczacych stereotypdw narodowych i tekstow medialnych. Uczestnicy
spisywali stereotypy odnosnie krajow pochodzenia i kompilowali przyktady
dotyczgce pozostatych trzech krajéw partnerskich. Dalszym etapem byto ne-
gocjowanie witasciwych reakcji na stereotypy odbierane jako krzywdzace.

Celem kolejnych sesji dotyczacych tej tematyki byta refleksja nad faktycz-
nym stanem wielojezycznosci i multikulturowosci w krajach cztonkéw projektu,
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formutowana przez uczestnikdéw pracujgcych w grupach i nastepnie spisana, a takze
znalezienie przez grupy narodowosciowe przyktadéw medialnych na gre ste-
reotypami narodowymi i dyskusja nad nimi w grupach mieszanych; tu réwniez
produktem byta pisemna refleksja.

Ciekawos¢, otwartosé, identyfikacja roznorodnosci i (auto)refleksja byty
tez zatozeniami pracy w terenie: wyjscia matych grup miedzynarodowych (bez
polskich uczestnikdw) z kartg pracy, w celu dokonania ustrukturyzowanych ob-
serwacji miejsc i sytuacji publicznych, np. przystankéw autobusowych, pol-
skich grup wycieczkowych, typowych sklepdw lokalnych, itp. Obserwacje do-
tyczace zachowan, albo podobnych do wiasnych, albo odmiennych, miaty by¢
utrwalone audio-wizualnie, w sposob reporterski, w relacji w stylu BBC/CNN
do pdiniejszej prezentacji w klasie. Reporter miat nie tylko pokaza¢, ale tez
zinterpretowaé w sposéb obiektywny odmiennos¢ w przejawach zycia co-
dziennego. Byta to bardzo udana sesja (w terenie i na sali) z ciekawymi i dow-
cipnymi obserwacjami ujetymi w atrakcyjnej formie wideo.

Pozostate kompetencje interkulturowe-przedmiotowe byty rozwijane
technikami prezentacji plakatowej lub multimedialnej, dyskusji nad obserwa-
cjami nagran klasowych i lekcji na zywo, analizy krytycznej podrecznikéw czy
pracy grupowej nad przygotowaniem witasnych propozycji lekcyjnych.

Pierwszg sesjg plakatowa, po krétkiej wymianie opiséw witasnych incy-
dentéw krytycznych, ilustrujgcych sytuacje zagubienia przybysza w kontakcie
np. z urzedem czy instytucja za granicg, byta sesja poswiecona interkulturowo
przyjaznej instytucji, w sensie infrastruktury i kompetencji zatrudnionych tam
ludzi. Uczestnicy uswiadamiali sobie, ktére instytucje mogg by¢ niezbedne dla
przybysza, oceniali je z punktu widzenia interkulturowosci, sugerowali ich ce-
chy idealne a nastepnie negocjowali i ujmowali je w formie tradycyjnego pla-
katu, ktory nastepnie byt dyskutowany przez mniejsze grupki wymieniajgce sie
wzajemnie swoimi wytworami. Plakaty, bedgce punktem wyjscia do prezenta-
cji, negocjacji i oceny, byty uzywane tez w sesji dotyczacej idealnego systemu
przygotowania zawodowego nauczycieli.

Multimedialne prezentacje pojawiaty sie wielokrotnie. Miaty charakter
weczeshiej przygotowanych informacji dajgcych uczestnikom orientacje w poszcze-
goélnych systemach edukacyjnych czy systemach ksztatcenia nauczycieli, badz tez
byty wizualnym podsumowaniem tworzonego w klasie systemu idealnego, co
byto mozliwe dzieki technice i technologii glogster (www.glogster.com). Powyzej
wspomniane sesje, mimo prob uatrakcyjnienia ich poprzez wyzej opisane tech-
niki, byty trudne dla uczestnikdw w odbiorze ze wzgledu na nattok faktograficzny.
Ciekawsze dla nich okazaty sie zadania praktyczne z drugiego tygodnia programu.

Drugi tydzien nastawiony byt, przede wszystkim, na dalszg prace z kompe-
tencjg interkulturowa-przedmiotowq uczestnikéw, ktorzy rozwijali umiejetnosc
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oceny lekcji, obserwowanych na wideo i w czasie wizyty w polskich szkofach
(na 3 réznych poziomach edukacyjnych), jak i ewaluacji podrecznikéw zebra-
nych od wszystkich partneréw. Warto zaznaczyé, ze polscy nauczyciele szkolni
nie byli nastawiani na stworzenie specjalnych lekcji pokazowych. Byli uprze-
dzeni, ze obserwatorzy (grupki studentow i ich opiekunéw przemieszanych na-
rodowosciami) bedg zainteresowani oglagdaniem lekcji z elementami kulturo-
wymi, ale ich dobér, interpretacje i wykonanie celowo pozostaty niedopowie-
dziane. Dato to dobry rezultat w postaci ciekawe] dyskusji: studenci mieli oka-
zje widzie¢ doskonate praktyczne przyktady lekcji interkulturowych, ale tez ich
antyprzykfady, dziatania pozbawione swiadomosci i wrazliwosci interkulturo-
wej. Pracujgc z podrecznikami, analizujgc je i poréwnujac, studenci poszuki-
wali dobrych ilustracji propagowania idei interkulturowosci przez autoréw
ksigzek a takze zwracali w podsumowaniach uwage na problem stereotypo-
wania lub niewykorzystania potencjatu danego tematu czy tekstu.
Zwienczeniem projektu i ilustracjg nabytych umiejetnosci, postaw i wie-
dzy byty interkulturowe lekcje przygotowane przez szescioosobowe grupy
uczestnikdw, skupiajace sie na uwrazliwianiu uczniéw na réznorodnosé i wie-
lokulturowosé. Studenci zachecani byli tez do stworzenia wtasnych wideokli-
pow ilustrujgcych powyzsze. Po odprawie wstepnej, okreslajgcej wymagania
formalne odnos$nie budowy lekcji i po czasie przygotowan, nastgpita prezen-
tacja: uczestnicy pokazywali swoje lekcje w parach, wymieniajac sie rolg nau-
czyciela, w stosunku do grupy ‘ucznidow’, ztozonej z uczestnikéw i opiekunéw. Po
prezentacji wszystkich mikro-lekcji (po kilkanascie minut kazda) nastgpifa dys-
kusja plenarna, podczas ktdrej gtos zabierali zaréwno studenci, jak i nauczyciele.
Lekcje uczestnikéw objety tematyke taka jak pobyt w hotelu za granicg,
nieporozumienia przy powitaniach (najlepiej przyjeta przez uczestnikéw), przy-
zwyczajenia kulinarne, zjawiska pogodowe, Swieta czy wizyta na bazarze. Tak jak
w przypadku obserwowanych nauczycieli, lekcje studentdw pokazywaty cate
spektrum od doskonatego zniuansowanego uchwycenia sedna interkulturowo-
Sci (przekaz: w rdznych krajach rynek-bazar bedzie wygladac inaczejiinaczej be-
dzie przebiegaé akt zakupu), poprzez uproszczone rozumienie zagadnienia
(przekaz w przyktadzie pierwszym: w réznych krajach mozna spodziewac sie in-
nej pogody lub przekaz w przyktadzie drugim: w réznych krajach w hotelach réz-
nie nas przyjma), po lekcje bedgca nieporozumieniem — autorzy jej scenariusza
zatozyli bowiem, ze Boze Narodzenie jest obchodzone na catym $wiecie.
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6. Sposoby rozwijania kompetencji interkulturowej europejskich nauczycieli
jezyka angielskiego poprzez projekt typu , kurs intensywny” — DICETE
(etap korncowy)

Etapem koricowym kursu intensywnego DICETE, oprécz oczywistego zamkniecia
sprawozdan finansowych, byto opracowanie zadeklarowanych produktéw pro-
gramu intensywnego dla rozliczenia strony merytorycznej projektu i, co najwaz-
niejsze, w celu udostepnienia ich wszystkim zainteresowanym. Obejmujg one:
1. Strony internetowe projektu:
A. strona administracyjna (tresci, daty, itp.) (ten zasdb jest zamkniety)
B. otwarta: http://www.dicete.umk.pl/
2. Produkty multimedialne:
A. filmik promocyjny: https://www.youtube.com/watch?v=efVIztEtwEI
B. film dokumentalny na YouTube: https://www.youtube.com/wa-
tch?v=DOF6IzFDfFM
C. dedykowany kanat YouTube: https://www.youtube.com/chan-
nel/UCQfmLFp2MAsu8jQolVEMspg
3. Materiaty szkoleniowe: https://moodle.umk.pl/course/view.php?id=175
4. Konspekty sesji: http://www.dicete.umk.pl/wordpress/wp-content/uplo-
ads/2014/07/DICETE-complete-session-plans.pdf
Wszystkie te zasoby, oprécz pierwszego, sg publicznie dostepne dla zaintereso-
wanych technikami moggcymi stuzy¢ do rozwoju kompetencji interkulturowe;.

7. Wnioski

Zdaniem organizatoréw, opartym na rozmowach i obserwacji (program nie
miat zadnego wymiaru badawczego), poprzez bezposrednie i posrednie spo-
tkania interkulturowe, kurs intensywny miat ogromny wptyw na pogtebienie
przez uczestnikéw Swiadomosci pojecia europejskosci i ponadnarodowego
charakteru kultury.

Kompetencje interkulturowe uczestnikéw, przysztych nauczycieli jezyka
angielskiego, niewatpliwie wzrosty, chociaz pozostawity pewien niedosyt u ob-
serwatoréw; nie wszystkie produkty ich pracy byty na wysokim poziomie.
Trzeba pamietac jednak, ze organizatorzy mieli do czynienia ze studentami
o réznym poziomie przygotowania zawodowego i ograniczonym czasem tre-
ningu. Niewatpliwie umiejetnosci projektowania materiatéw i lekcji interkul-
turowych wymaga dtuzszej praktyki.

Niech podsumowaniem uzytecznosci tej tematyki i takich szkolen dla
przysztego nauczyciela bedzie nastepujaca historia (wspomniana na filmie
promocyjnym projektu): jeden z finskich uczestnikéw, zblizajgc sie do konca
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studiéw, ubiegat sie o prace w zawodzie nauczycielskim. W koricu otrzymat
propozycje pracy w szkole majgcej duzy odsetek imigrantéw a swoj sukces na
rozmowie kwalifikacyjnej przypisuje DICETE. Nie majgc wiekszego doswiad-
czenia w tym wzgledzie, opowiadat o czekajgcym go interkulturowym kursie
intensywnym, a komisja kwalifikacyjna stuchata z zainteresowaniem. Praktycy
poszukujacy kandydata na konkretne stanowisko najwyrazniej uznali duzy po-
tencjat niniejszego kursu intensywnego.

Powyzsze wnioski mozna z pewnoscig odnie$¢ do szerszego kontekstu,
obejmujacego zaréwno wyniki pochodzace z podobnych projektéw, prowa-
dzonych w innych krajach i dotyczacych innych jezykdw, jak i role jezyka an-
gielskiego jako lingua franca na tle nauczania interkulturowego. Potencjat ten,
ktory niewatpliwie niesie ze sobg projekt typu , kurs intensywny”, zostanie wy-
korzystany w dalszych badaniach.
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KONCEPCJA UCZENIA SIE PRZEZ NAUCZANIE INNYCH (LDL)
W KSZTALCENIU NAUCZYCIELI JEZYKA NIEMIECKIEGO

The concept of learning by teaching in the training
of teachers of German

The subject of this article is the concept of learning by teaching used for
the training of teachers of German. Foreign language teacher training is
currently no doubt one of the most important challenges resulting from
the educational policies of countries within the European Union. In Po-
land, the necessity for remedial, preventive or promotional actions with
regard to the teaching of foreign languages seems to pertain first of all
to the teachers of German (and their training facilities), as the justifica-
tion for German’s presence in the Polish schools is increasingly being
qguestioned. Unfortunately, there are numerous examples in school
practice which show that the contemporary approach to the teaching of
German as a foreign language continues to follow a traditional, trans-
mission model, with great perseverance and consistency.

In order to change this situation, it is necessary to find some effective
educational solutions for foreign language teacher training. The search
should focus on those educational tools which will enable teachers-to-
be to meet their teaching goals and conduct the teaching process in line
with the current theories of language teaching. One of many such tools,
which | have decided to examine more closely, is the concept of learning
by teaching (Lernen durch Lehren), initiated by Jean Pol Martin.

This paper presents the main assumptions of the concept of LdL and de-
scribes a training programme (developed following the LdL approach) car-
ried out with the students of faculty of German who are future teachers of
German. The conclusions drawn seem quite promising for teacher training.
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1. Wprowadzenie

Ztozona sytuacja spoteczna, polityczna i edukacyjna Polski stawia wielkie wy-
zwania przed kazdym obywatelem naszego kraju. Dynamiczny charakter prze-
mian i reform przeprowadzanych w Polsce zmusza do redefinicji dziatan i za-
dan nie tylko nauczycieli ale takze i ucznidéw. Szczegdlnie spektakularnych
zmian oczekuje sie od dydaktyki obcojezycznej, gdyz ta od wielu juz lat jest
jednym z priorytetéw wspdlnej polityki edukacyjnej paristw Unii Europejskiej.
Koniecznos¢ podejmowania na gruncie polskim dziata naprawczych, prewen-
cyjnych czy tez promocyjnych w tym zakresie w szczegdlny sposéb dotyczy je-
zyka niemieckiego, ktdrego sens i byt w polskich szkotach stawia sie coraz cze-
$ciej pod znakiem zapytania.

Wspoétczesna dydaktyka jezyka niemieckiego jako obcego konsekwent-
nie i wytrwale realizuje tradycyjny, to znaczy transmisyjny model nauczania.
Najwazniejszym aktorem odgrywajgcym gtéwng role na lekcji jest nauczyciel
przekonany o koniecznosci ,spetnienia misji”, tj. przekazania uczniom wiedzy,
ktorg sam posiada. Wszelkie niepowodzenia w tym zakresie budzg frustracje
prowadzacego, a w konsekwencji i uczacych sie, co powoduje spadek moty-
wacji do podejmowania skutecznych dziatar zmierzajacych do rozwijania i do-
skonalenia kompetencji komunikacyjnej, prymarnego celu zaje¢ jezykowych.
Wspodtczesny nauczyciel wykorzystuje ograniczony wachlarz form i technik
pracy, bazujgc przede wszystkim na podreczniku i koncentrujgc sie na realizacji
podstawy programowej. Ponadto w procesie dydaktycznym dochodzi do swo-
istej gloryfikacji regut formacyjnych, z widocznym zaniedbywaniem regut funk-
cyjnych. Ciggle jeszcze sprawg nadrzedng wydaje sie by¢ zapamietywanie, przy
niewielkim nacisku na ksztatcenie umiejetnosci wtasciwej operacjonalizacji
wiedzy. Taki obraz rzeczywistosci edukacyjnej kreuje literatura przedmiotu.
Potwierdzajg to rdwniez moje potroczne obserwacje lekcji jezyka niemiec-
kiego w dolnoslaskich szkotach.

Opisywany status quo polskiej rzeczywistosci dydaktycznej jest co naj-
mniej niepokojacy i moze budzi¢ zdziwienie przede wszystkim w obliczu faktu,
jak ogromne postepy poczyniono w tym stuleciu w postrzeganiu procesu ludz-
kiego rozwoju i uczenia sie. Nasza wiedza na temat funkcjonowania mozgu jest
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juz bardzo obszerna, a mozliwosci technologiczne pozwalajace na ,,obserwo-
wanie” procesow zachodzgcych podczas uczenia sie sg stosunkowo fatwo do-
stepne. Jednak, jak wspomniano réwniez wyzej, praktyka szkolna nie wydaje
sie odzwierciedlaé postepdw nauki. Teoretycy uczenia sie i nauczania jezykéw
obcych (m.in. Komorowska 1993, Pfeiffer 1995, Grucza 1997, lluk 1997, Mio-
dunka 2004, Zawadzka 2004) poswiecajg duzo uwagi tym problemom, co nie-
stety znajduje jeszcze zbyt staby oddzwiek w praktyce glottodydaktyczne;j.
Przyczyng jest — zdaniem Lewickiej (2007) — niewystarczajgce przygotowanie
na studiach filologicznych.

Ksztatcenie metodyczne w obecnej formie przygotowuje przysztych na-
uczycieli wytgcznie do pracy odtwodrczej, wedtug mechanicznie wyuczonych
wzorcéw, takich samych od lat. Od nauczyciela nalezy jednak oczekiwac krea-
tywnosci w dziataniu zawodowym, zapewniajgcym mu suwerennosé i autono-
micznos$¢ w podejmowaniu decyzji. Mozna to osiggnac przez naukowe ksztat-
cenie glottodydaktyczne, ktére da nauczycielowi odpowiednie podstawy teo-
retyczne, a tym samym pewnosc siebie w dziataniu, umiejetnos¢ refleksji nad
swoimi dziataniami i twérczej krytyki (Lewicka, 2007: 136).

Przychylajgc sie do hipotezy postawionej przez Lewicka oraz obserwu-
jac rzeczywistosé szkolng, stwierdzi¢ mozna, ze jednym z zadan nauczyciela
akademickiego ksztatcgcego przysztych nauczycieli jest poszukiwanie takich
narzedzi i technik pracy, ktére bedg wspomagac¢ ksztattowanie wsrdd studen-
tow refleksyjnego stosunku do swojej przysztej praktyki zawodowej, co w re-
zultacie pozwoli im na profesjonalne wykonywanie zawodu nauczyciela.

Za takie narzedzie (jedno z wielu mozliwych) uznatam i uczynitam
przedmiotem moich rozwazan koncepcje ,uczenia sie przez nauczanie innych”
(niem. Lernen durch Lehren), ktérej inicjatorem jest Jean Pol Martin, francuski
dydaktyk, zajmujacy sie nauczaniem jezyka francuskiego jako obcego w Niem-
czech. Ta opierajgca sie na zasadach psychologii humanistycznej i kognitywnej
koncepcja stata sie dla mnie punktem wyjscia do przeprowadzenia bloku zajeé
dydaktycznych dla grupy przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego.

2. Krotki rys historyczny koncepcji Lernen durch Lehren (LdL)
Koncepcja LdL powstata na poczatku lat osiemdziesigtych XX wieku, kiedy to dysku-

sja na temat dydaktyki obcojezycznej zostata zdominowana przez komunikacyjne
podejscie Hansa-Eberharda Piepho (1979) . Poczatek podejscia komunikacyjnego

1 Podejécie komunikacyjne miafo bezposredni wptyw na powstanie LdL w takiej wiasnie
formie. Natomiast sama idea ,,uczenia sie poprzez uczenie innych” byta juz obecna w pra-
cach Seneki, Kerschensteinera czy Dewey’a.
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uznaé¢ mozna za odzegnywanie sie od zanurzonych w behawioryzmie praktyk dy-
daktycznych, bazujacych na imitacji i powtarzaniu. W roku 1980 ukazata sie
ksigzka Ludgera Schifflera , Interaktiver Fremdsprachenunterricht”, w ktérej autor
udziela (miedzy innymi) instrukcji, jak uczen stopniowo moze przejmowac role na-
uczyciela i jakie pozytywne skutki moze mieé to w procesie dydaktycznym.

Czerpigc z jednej strony z podejscia komunikacyjnego Piepho oraz z pracy
Schifflera, Jean Pol Martin rozpoczat wdrazanie koncepcji LdL na prowadzonych
przez siebie lekcjach jezyka francuskiego jako obcego w gimnazjum w Eichstatt.
To, co Martin zaczerpnat dla swojej koncepcji od Schifflera, to oddanie czesci
wiadzy w rece ucznidéw, natomiast podejscie komunikacyjne zainspirowato go
do uwypuklenia komunikacyjnej funkcji jezyka (Martin, 1985). Jego koncepcja
miata sta¢ sie antidotum na nierdwne roztozenie czasu moéwienia miedzy
ucznidow a nauczyciela, jakie miato wéwczas miejsce na lekcjach jezyka ob-
cego. Az 75% tradycyjnej lekcji to czas, kiedy méwi nauczyciel, a pozostate 25%
lekcji to wypowiedzi uczniéw. Takie roztozenie akcentéow czasowych wyklucza
prowadzenie skutecznego procesu glottodydaktycznego, ktéry moégtby gwa-
rantowacd osiggniecie przez uczgcych sie wysokiego poziomu kompetencji ko-
munikacyjnej w jezyku docelowym (por. Martin, 1986, 1988).

3. Koncepcja LdL — zatozenia

Dydaktyka obcojezyczna przed rokiem 1980 wydawata sie by¢ zdominowana
przez z pozoru dwie opozycyjne koncepcje — z jednej strony przez metode au-
diolingwalng, bazujgcg na ¢wiczeniach automatyzujacych, a z drugiej — przez po-
wstatg w wyniku rewolucji w jezykoznawstwie metode kognitywnga. Habituacja
i procesy kognitywne wydajg sie wzajemnie wykluczaé¢, przynajmniej na ptasz-
czyznie metodycznej. Jednak zaréwno ¢wiczenia automatyzujace, jak i Swia-
dome procesy uczenia sie staty sie waznym elementem wspdtczesnej metody
komunikacyjnej. Te z pozoru przeciwstawne wartosci Jean Pol Martin faczy
w swojej koncepcji LdL, nie stawiajgc tym samym nauczyciela przed decyzjg,
ktorg droge powinien on uznaé za wtasciwg w ksztatceniu swoich uczniéw.
Zdaniem Martina komponent kognitywny jest wszechobecny w koncepcji
uczenia sie przez nauczanie innych i stanowi podstawe catego przedsiewziecia.
Habituacja natomiast nastepuje niejako samoistnie poprzez koniecznos¢ wie-
lokrotnych powtdrzen materiatu (dla siebie samego oraz klasy uczniéw). Ca-
tos¢ koncepcji integruje nadrzedna mysl o koniecznosci oddania gtosu w czasie
lekcji uczniom oraz zapewnienia w czasie jej trwania wtasciwie przebiegajacych
proceséw komunikacyjnych, zblizonych do sytuacji autentycznych. Takie odwro-
cenie rol, pozwalajgce na zwiekszong komunikacje w procesie glottodydaktycz-
nym, zmniejsza znaczenie intencjonalnego uczenia sie (nie deprecjonujac go
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oczywiscie) na rzecz incydentalnego uczenia sie, ktére jest podstawg w naby-
waniu jezyka drugiego, czyli uczeniu sie w warunkach naturalnych. Martin
podkresla skutecznos¢ uczenia sie poprzez stawianie i weryfikowanie hipotez
jezykowych definiujgc jednoczesnie klase szkolng dziatajgcg w konwencji LdL
jako srodowisko, ktdre takie mozliwosci zapewnia (Martin, 1994).

4. Konstrukt ucznia wedtug Martina

Martin wyprowadza konstrukt ucznia, rozumiany jako zbiér cech charaktery-
stycznych tylko dla tej grupy, z trzech Zrddet: teorii potrzeb Maslowa, koncepgji
antynomicznych tendencji oraz koncepcji jednostki skutecznie rozwigzujgcej
problemy. Podstawowym zatozeniem tych trzech kierunkéw jest poczucie kon-
troli, do ktérego dazy kazda istota ludzka. Zaspokajajac i realizujac potrzeby wy-
mieniane przez Mastowa, cztowiek zdobywa poczucie kontroli najpierw chociazby
nad swojg fizjologia, nastepnie wzrasta jego poczucie bezpieczenstwa, ktére eli-
minuje poczucie zagrozenia, co w konsekwencji rodzi sSwiadomos¢ sprawowania
kontroli nad srodowiskiem. Poczucie kontroli zwieksza sie jeszcze wtedy, kiedy
cztowiek zdaje sobie sprawe z mechanizmow, ktére warunkuja jego dziafanie.

Cztowiek to réwniez istota wzrastajgca w srodowisku sprzecznych ten-
dencji. Wystarczy tutaj wymieni¢ chocby nastepujace przeciwienstwa: porza-
dek/chaos, okreslonosé lub jej brak, prostota/kompleksowos¢, egoizm/altruizm
itd. Cztowiek zyje miedzy tymi skrajnosciami i jego celem nie jest, jakby sie mo-
gto z pozoru wydawac, osiggniecie pozytywnych standw i utrzymanie pewnego
status quo. Permanentne dziatanie dynamizujgce wszelkie procesy zyciowe
zmierza zawsze do uzyskania nad czyms kontroli (por. Kelchner & Martin, 1998).

Definiujgc konstrukt ucznia Martin przywotuje réwniez koncepcje osoby
skutecznie rozwigzujgcej problemy jako takiej, ktdra stale eksploruje nowe tereny.
Dzieki takiemu dziataniu cztowiek nieustannie powieksza mape wtasnych kogni-
tywnych schematéw, co prowadzi do wzrostu kontroli nad swojg wiedzg i catg
osoba. Zaktadajac, iz zajecia szkolne powinny rozwija¢ kompetencje zyciowe, za-
checanie ucznidw do rozwijania eksploracyjnych postaw powinno stac sie jed-
nym z celdw ksztatcenia, réwniez jezykowego. Jednym ze sposobdw osiggniecia
takiego celu jest stawianie wyzwan uczniom. Martin jest zdania, ze zapropono-
wana przez niego organizacja lekcji jest kazdorazowo takim witasnie wyzwaniem
dla ucznia, a zmierzenie sie z nim powoduje wzrost poczucia kontroli.

5. Etapy LdL

W zaproponowanym modelu LdL Martin wyrdznia dziesiec¢ etapow, podkreslajac,
Ze stanowig one jedynie ,idealny” punkt wyjscia dla procesu dydaktycznego,
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ktdry z natury zawsze jest dynamiczny i nieprzewidywalny. Model ten podzie-
lony jest na trzy poziomy, ktérym przypisane sg poszczegdlne etapy. Pierwsze
szes$¢ etapow konstytuuje poziom nizszy (niem. Unterstufe), kolejne trzy etapy
sktadajg sie na poziom s$redniozaawansowany (niem. Mittelstufe), a ostatni
etap jest tozsamy z wysokim poziomem znajomosci jezyka (niem. Oberstufe).

Ponizej opisane sg poszczegdlne etapy modelu zaproponowanego przez

Martina.
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Prowadzenie ¢wiczenia/zadania

Te najprostszg strategie koncepcji LdL mozna stosowac juz na samym
poczatku nauki jezyka obcego, gdy uczniowie opanowali w jezyku do-
celowym rutynowe zwroty, takie jak , otwdrzcie ksigzki”, ,zrobimy éwi-
czenie trzecie” itd. W takiej sytuacji uczen, przejmujacy role nauczy-
ciela, przeprowadza éwiczenie akceptujgc odpowiedzi ucznidw lub je
poprawiajgc. W przypadku niezauwazenia btedu przez uczniéw, inter-
weniuje nauczyciel, ktéry przez caty czas petni role obserwatora osta-
tecznie odpowiedzialnego za catg lekcje.

Pytania z podrecznika

Na drugim etapie LdL uczen petnigcy role nauczyciela zadaje pytania
znajdujace sie pod tekstem.

Samodzielne tworzenie pytan

Na tym etapie LdL ma juz miejsce samodzielna praca kazdego ucznia,
ktérg mozna definiowac w kategoriach pracy konstruktywnej. Ucznio-
wie pracujg w grupach tworzac pytania do tekstu. Ostateczna wersja
pytan jest wynikiem ich wspdlnych ustalen i uzgodnienn. Martin pod-
kresla, ze tak powstajgce pytania rdznig sie znaczgco od pytan stawia-
nych przez nauczyciela, gdyz sg formutowane przez uczniéw dla
uczniow, czyli oséb z tej samej ,,rzeczywistosci czasoprzestrzenne;j”.
Prowadzenie ¢wiczen w oparciu o krdtkie czytanki

Do tego etapu LdL nalezg napisane i wyrezyserowane przez samych
uczniow dyktanda, skecze, prezentacje scenek rodzajowych i dyskusje.
Uczen stawiany jest przed zadaniem tworzenia wtasnych, na poczatku
niezbyt rozbudowanych, materiatow glottodydaktycznych.
Wprowadzenie do lekcji

Na tym etapie wymagane sg od uczniéw umiejetnosci jezykowe w za-
kresie podawania definicji wybranego stownictwa. Praca ucznia pro-
wadzgcego polega tutaj na objasnianiu w jezyku docelowym stownic-
twa innym uczniom, przy zastosowaniu rdéznych strategii. Rola nauczy-
ciela nie traci na znaczeniu wraz ze wzrostem kompetencji ucznia. Wrecz
przeciwnie, nauczyciel staje przed jeszcze wiekszymi wyzwaniami, gdyz
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ostatecznie to on jest odpowiedzialny za przygotowanie uczgcych sie
do coraz bardziej kompleksowych rol.

e Woprowadzanie zagadnien gramatycznych
Ten etap pozwala uczniom na samodzielne dziatanie w zakresie pre-
zentowania i éwiczenia regut gramatycznych. Dziatania podejmowane
przez prowadzgcych lekcje w klasie poprzedzone sg samodzielng eks-
ploracjg materiatéw celem zrozumienia okreslonego zagadnienia. Po-
nownie nalezy tutaj podkresli¢ znaczaca role nauczyciela. Jego zada-
nie polega teraz na inspirowaniu, aktywizowaniu oraz rozwijaniu kre-
atywnosci uczniéw.

e Pytania, ktdre inicjujg rozmowe/dyskusje
To jeszcze nie jest etap, na ktérym prowadzacy uczen odpowiedzialny
jest za inicjowanie i prowadzenie catej dyskusji. Na tym etapie jego dzia-
tania zawezone sg do stawiania samodzielnych pytan (w odniesieniu do
tekstu) i elastycznego, poprawnego jezykowo reagowania na nie.

e Prezentacje tekstow
Na tym etapie uczniowie powinni posiada¢ kompetencje, ktére po-
zwolg im na prezentacje réznego rodzaju tekstow. Prezentacja tekstu
zwigzania jest z umiejetnoscig przeprowadzenia rozmowy na jego te-
mat, uzyciem stownikéw jednojezycznych, a takze formutowaniem py-
tan, ktére wykraczajg swojg tematyka poza tekst.

e Planowanie lekcji
Rola nauczyciela prowadzgcego nie ogranicza sie na tym etapie do bu-
dowania kompetencji dydaktycznej ucznia, ktdrej ksztatcenie utozsa-
miane jest czesto z przekazywaniem dobrych rozwigzan dydaktycz-
nych. Nauczyciel jest tu raczej odpowiedzialny za ,refleksyjne towa-
rzyszenie” uczniom w planowaniu lekgiji.

e Prowadzenie dyskusji
Uczniowie, ktérzy osiggajg ten etap potrafig prowadzi¢ dyskusje ze
wszystkimi jej konsekwencjami. Posiadajg oni kompetencje pozwala-
jace im na odpowiednie reagowanie na pytania, negocjacje znaczen,
zawieranie kompromiséw czy tez argumentowanie wtasnego toku my-
$lenia (Kelchner & Martin, 1998).

6. Ldl w ksztatceniu studentow-przysztych nauczycieli — opis badania
Uznajac koncepcje LdL za przydatng w optymalizacji procesu glottodydaktycz-

nego, zaadaptowatam jg na potrzeby ksztatcenia przysztych nauczycieli w ramach
warsztatowych zajeé¢ metodycznych. Zajecia w konwencji LdL przeprowadzone
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zostaty przez 25-osobowg grupg studentdéw, przysztych nauczycieli i trwaty jeden
semestr, tj. 30 godzin dydaktycznych w okresie od lutego do czerwca 2014 roku.
Etapy LdL, ktore bezposrednio dotyczyty badanych studentdw, to etap 9i 10 z mo-
delu Martina, czyli planowanie lekcji oraz szeroko rozumiane prowadzenie dyskus;ji.

Na poczatku zaje¢ studenci zostali zapoznani z ideg koncepcji LdL oraz
obejrzeli kilka przyktadéw lekcji prowadzonych z jej zastosowaniem. Po dobra-
niu sie w pary studenci wybrali temat do opracowania i zaprezentowania go
pozostatym zgodnie z wytycznymi LdL. Tematy do wyboru wynikaty z pro-
gramu na konkretny semestr i kazdorazowo formutowane byty w konwencji
problemu, np.: Czy zastosowanie gier i zabaw na lekcji jezyka obcego jest sku-
tecznym narzedziem w ksztafceniu kompetencji komunikacyjnej? Na ile moz-
liwe jest rozwijanie autonomii w klasie szkolnej? itd. Odwotujac sie m.in. do
twierdzen pedagogicznego dziatania Dylaka (2000) dotozono wszelkich staran,
aby proponowane tematy byly atrakcyjne dla studentow.

Zadanie badanych biorgcych udziat w zajeciach polegato na jak najatrak-
cyjniejszym przeprowadzeniu zaje¢ utrzymanych w konwencji LdL. Studenci
zobligowani byli do samodzielnych poszukiwan materiatéw dydaktycznych
oraz tworzenia koncepcji lekcji, planowania zadan, aktywnosci i form pracy.
Tak sformutowane zasady nie wykluczaty mozliwosci konsultacji z prowadza-
cym. Regularne spotkania byty jednym z warunkdw, ktére musiat spetnic kazdy
student. Przeprowadzone przez przysztych nauczycieli lekcje poddawane byty
analizie i refleksji przez wszystkich uczestnikdéw procesu dydaktycznego: wy-
ktadowce, studenta prowadzgcego zajecia oraz pozostatych studentow.

7. Analiza i refleksja nad koncepcjq LdL w ksztatceniu nauczycieli

Ponizej przedstawione sg refleksje z pétrocznych zajec przeprowadzonych w kon-
wencji LdL. S3 one egzemplifikacjg skutecznego zastosowania tej koncepgji
w ksztatceniu przysztych nauczycieli.

7.1. Uczenie sie — to refleksyjna analiza

,Ksztatcenie kandydatéw na nauczycieli rozpoczyna sie od autoobserwacji i au-
toanalizy swego dziatania w klasie, by nastepnie wygenerowac i doskonali¢
wiasny styl dydaktyczny” (Wysocka, 2003: 145). Traktujgc stowa Wysockiej
jako punkt wyjscia w ksztatceniu nauczycieli jezyka obcego, zastosowanie LdL
jest gteboko uzasadnione.

Aby przeprowadzi¢ lekcje w konwencji LdL, kazdy student musiat zdoby¢
sie na refleksje, polegajaca na ustaleniu koncepcji lekcji odpowiedniej dla grupy,
przewidywaniu potencjalnych trudnosci oraz ustaleniu planu ,awaryjnego”.
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Kazdy student musiat rdwniez wykazac sie refleksjg w trakcie dziatania, gdyz
najwazniejszym kryterium oceny lekcji nie byto sztywne trzymanie sie kon-
spektu, lecz umiejetnos¢ elastycznego reagowania na biezgce potrzeby klasy.
Analiza gotowych konspektow, rozwigzan dydaktycznych oraz tzw. ,dobrych
praktyk”, ktédra ma czesto miejsce na zajeciach metodycznych, zastgpiona zo-
stafa analizg wtasnych dziatan w czasie rzeczywistym. Stanowi to o wyjatkowe;j
wartosci i przydatnosci omawianej koncepcji, gdyz pozwala ona studentom na
wglad w swoj warsztat dydaktyczny oraz utatwia refleksje nad wtasnymi mozli-
wosciami metodyczno-dydaktycznymi. Refleksja ta przebiegaé moze na trzech
etapach. Na etapie poczagtkowym nauczyciel przewiduje konsekwencje plano-
wanych dziata w stosunku do ucznia, catej grupy oraz procesu glottodydak-
tycznego. Na etapie drugim realizacja planu wigze sie z uwazng obserwacjg
tego, co dzieje sie w klasie oraz gotowoscig na biezgce potrzeby lekcji. Etap
trzeci obejmuje ewaluacje, w czasie ktérej nauczyciel dokonuje analizy osia-
gnie¢ ucznidw i ocenia skutecznos¢ ich dziatania a przedmiotem refleksji s
efekty pracy (Brzeziiska, 1999: 48).

Zajecia dydaktyczne prowadzone wsrdd studentéw, a wiec ludzi doro-
stych, implikujgce koniecznosé refleksyjnego podejscia do omawianej proble-
matyki i procesu dydaktycznego w ogdle, majg réwniez swoje uzasadnienie
w psychologii. Kohlberg i Mezirow (1981, za Murphy 2001: 499) twierdzg, ze
,dorosli majg zwiekszong umiejetnos¢ myslenia refleksyjnego nad wtasnym
dziataniem”. Brzeziniska (2005: 24) natomiast odnosi sie do rozwoju refleksji
u o0séb mtodych, twierdzac iz ,refleksja nad dziataniem pozwalajagcym osia-
gngé cele zyciowe to jedna z najwazniejszych rozwojowo form dziatalnosci
cztowieka we wczesnej dorostosci”.

Przejecie przez studentdw roli nauczyciela pozwala na rozwijanie ich re-
fleksyjnych postaw, umozliwia réwniez ksztatcenie ich kompetencji metodycz-
nych i dydaktycznych w warunkach zblizonych do sytuacji, z ktérymi zmierza
sie w swojej karierze nauczycielskiej.

7.2. Uczenie sie jest zawsze podejmowane przez ucznia

Koncepcja LdL opiera sie na dwdch zasadniczych twierdzeniach epistemolo-
gicznych konstruktywizmu, zgodnie z ktérymi wiedza jest aktywnie konstruo-
wana przez podmiot poznajgcy, a dochodzenie do niej jest procesem adapta-
cyjnym, w ktérym nastepuje organizacja doswiadczanego Swiata (Matthews,
za Olssen, 1998). Oba te procesy wymagajg zawsze obecnosci i zaangazowania
osoby uczacej sie, a nie osoby nauczajgcej. W tej perspektywie zadanie nau-
czyciela polega tylko na stworzeniu sytuacji, ktéra bedzie inicjowata dziatanie
ucznia. Rozumiejgc w ten sposob swojg role, staratam sie zachecié studentéw
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do podejmowania autonomicznych dziatah w czasie przygotowan do swojej
lekcji i w trakcie jej prowadzenia. Trudnoscig dla niektérych studentéw byt
brak gotowych materiatéw, na podstawie ktérych powinna zostaé przygoto-
wana lekcja. Niektérzy studenci za problematyczne uwazali rowniez ogdlnie
sformutowany temat i brak eksplicytnych wskazéwek prowadzgcego, jakie tre-
$ci muszg zosta¢ omoéwione, a ktére powinny by¢ catkowicie pominiete. Te roz-
terki studentéw, widoczne przede wszystkim w poczatkowej fazie projektu,
stabty z czasem, a czesto réwniez ulegaty redefinicji, stanowigc ostatecznie
o0 mocnych stronach takiej formy pracy.

Prowadzenie zaje¢ w konwencji LdL pozwala na przeksztatcenie struk-
tury procesu dydaktycznego. Model transmisyjny realizowany w oparciu o za-
tozenia behawioryzmu zostaje w tym wypadku zastgpiony przez konstruktywi-
styczne idee, zgodnie z ktorymi gtdwnym zadaniem nauczyciela jest inicjowa-
nie sytuacji wyjsciowej, prowokujgcej ucznia do dziatania. Koncepcja LdL nie wy-
klucza nauczyciela z procesu dydaktycznego, ani bynajmniej nie deprecjonuje
w zaden sposdb zadnej z jego rél. Nastepuje za to bardzo korzystna, z punktu
widzenia konstruktywistycznego, sytuacja zmiany kolejnosci czynnosci dydak-
tycznych od aktywnosci ucznia do aktywnosci nauczyciela. Z badan Stemplew-
skiej-Zakowicz (1996) wynika, ze nawet najrzetelniej przekazywania wiedza
deklaratywna, niepoprzedzona osobistymi prébami radzenia sobie z sytuacjg
poznawczg, w czasie ktérych uczen uruchamia dostepng sobie wiedze proce-
duralng, daje zawsze gorsze efekty, niz deklaracje budowane na bazie osobi-
stych procedur. Wykazata ona w ten sposdb poznawcze znaczenie pierwszen-
stwa nabywania wiedzy drogg prob i doswiadczen osobistych przed wiedza
pochodzacy z przekazu spotecznego (za Klus-Stanska, 2010).

7.3. Optymalne uczenie sie zawsze uwzglednia posiadang juz wiedze

Przejecie przez studenta roli nauczyciela, bedace punktem wyjscia koncepcji
LdL, wydaje sie wynikac z przekonania, iz podstawowg cechg ludzkiego mysle-
nia jest nadawanie sensu nowym informacjom poprzez interpretowanie ich
w Swietle posiadanej wiedzy. Chodzi tutaj zaréwno o wiedze przedmiotowg, zdo-
bytg w procesie edukacji formalnej i nieformalnej, jak rowniez o subiektywne
teorie studentéw — przysztych nauczycieli. Taka integracja wiedzy reprezento-
wanej przez ucznia (tu: studenta) z nowym materiatem teoretycznym pozwala
na budowanie swoistego pomostu miedzy tymi dwoma rodzajami wiedzy. Ko-
niecznos¢ doceniania wiedzy ucznia oraz dostrzezenie jego przekonan odno-
$nie do konkretnych tematow i zagadnien podkresla réwniez Dylak (2000), for-
mutujac swoje twierdzenia pedagogicznego dziatania. Zgodnie z jednym z nich
Swiadomosc¢ uczniowskiej wiedzy, réwniez potocznej, pozwala nauczycielom
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na osadzanie czynnosci uczenia sie bardziej w kontekscie wiedzy uczniow, co
powoduje ich wieksze zainteresowanie jej zdobywaniem (por. teorie osobiste
u Michonskiej-Stadnik, 2013).

W wymiarze praktycznym, na zajeciach prowadzonych zgodnie z koncepcijg
LdL, pojawiato sie bardzo wiele przyktaddw nawigzywania przez prowadzacych do
wiedzy i zainteresowan pozostatych studentdw. W wiekszosci byty to udane proby
polegajace na stosowaniu asocjogramow, zabaw projekcyjnych (np. co bys zro-
bit, gdybys znalazt sie w roli pani/pana X, pytan: jakie sq twoje doswiadczenia
w tej kwestii? Dlaczego postqgpitbys wtasnie tak?) czy tez prowokacji.

7.4. Wzbudzanie w uczniu konfliktu poznawczego poprzez stawianie go w sytuacjach
problemowych

Odwotujgc sie do teorii Piageta (1966), zaistnienie konfliktu poznawczego uznac
mozna za jeden z podstawowych warunkéw procesu uczenia sie. Warunek ten
moze zostac spetniony w odniesieniu do studentdw, przysztych nauczycieli, po-
przez zastosowanie koncepcji LdL. Regularnos¢ spotkan ze studentem przygoto-
wujgcym sie do prowadzenia zaje¢ umozliwita prowadzacemu analize dziatan
studenta, a takze ocene jego mozliwosci dydaktycznych oraz znajomosci te-
matu. Taki stan rzeczy pozwolit w konsekwencji na wywotanie u studenta kon-
fliktu poznawczego poprzez skonfrontowanie go z sytuacjami niejednoznacz-
nymi (na przykfad poprzez poddawanie w watpliwosc¢ tez stawianych przez stu-
denta). Koniecznosé znalezienia rozwigzania zaistniatej (tu: wykreowanej) sytuacji
problemowe]j wywotuje konflikt poznawczy, a ten w efekcie inicjuje aktywnos¢.

U studentdw prowadzacych wiasne lekcje mozna byto zaobserwowac
wiele strategii analogicznych dziatan, tj. wzbudzania u pozostatych studentéw
konfliktu poznawczego, poprzez kreowanie sytuacji problemowych. W tym
celu stosowano: symulacje, debaty, dyskusje, filmowe kluby dyskusyjne oraz
,walke na argumenty”.

7.5. Btedy jako czynnik wspierajacy uczenie sie

Koncepcja LdL przyjmuje konstruktywistyczny punkt widzenia w kwestii popet-
niania btedéw przez uczniéw. Porzucajgc behawiorystyczng perspektywe oceny,
btagd w wymiarze konstruktywistycznym ,nie jest analizowany z perspektywy
normatywno-oceniajgcej. [...] Nauczyciel nie tropi btednego postepowania
uczniéw lecz je bada. [...] odkrywa sposoby myslenia swoich ucznidw, tworzy
swoje o nich wyobrazenia, analizuje je (...) aby nastepnie wskaza¢ drogi wyjscia
z tej sytuacji” (Klus-Stanska, 2010: 336). Przyjmujac takie podejscie do btedu,
wykorzystanie koncepcji LdL w ksztatceniu nauczycieli daje dwojaka korzysc. Po
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pierwsze, btedy popetniane przez studentéw prowadzgcych lekcje mogg by¢ dla
nauczyciela akademickiego informacjg zwrotng na temat ich stanu wiedzy i umie-
jetnosci. Mozliwo$é obserwacji studenta w quasi realnej sytuacji skfania do re-
fleksji nad wtasnym warsztatem dydaktycznym nauczyciela prowadzacego zaje-
cia metodyczne. Poza tym, zasady prowadzenia lekcji w konwencji LdL daty stu-
dentom mozliwos¢ przedefiniowania roli btedu. Pietnowany w czasie wczesniej
hospitowanych praktyk btgd, stat sie na lekcjach LdL czynnikiem motywujgcym
studenta-nauczyciela do dziatania, pewnym elementem diagnozujgcym oraz
dostarczajgcym prowadzacemu lekcje w sposéb posredni informacje o tym,
ktdére z jego dziatan wymagajg korekty, bo sg na przykfad mato skuteczne. Po-
nadto studenci wydawali sie przyjaé niepisang zasade, polegajacg na traktowaniu
odpowiedzi btednych jako punktu wyjscia do wzbudzania konfliktu poznawczego
u swoich uczniéw (tu: studentéw) oraz okazje do stawiania pytan dodatkowych,
ktére czesto stawaty sie poczatkiem wielu owocnych dyskusji. Rzadko pojawiaty
sie komunikaty ze strony prowadzgcego: ,Zle, to jest inaczej, a mianowicie...”

7.6. Redefiniowanie roli nauczyciela

Naturalng konsekwencjg wszystkich wymienionych wyzej wnioskéw ptyng-
cych z zastosowania LdL w ksztatceniu nauczycieli jezykéw obcych jest przede-
finiowanie roli nauczyciela. Nauczyciel prowadzacy lekcje zgodng z zasadami
LdL to konstruktywista inspirujgcy ucznidw, a takze akceptujacy ich autonomie
oraz inicjatywe w uczeniu sie. Ponadto taki nauczyciel stwarza klimat i zacheca
uczacych sie do stawiania pytan oraz projektowania dziatan, ktére odpowia-
datyby na te pytania (Dylak, 2000). Rezygnujgc z podawczego podejscia, nau-
czyciel skupia sie na ,,modelu «zywych», osobistych strategii poznawczych,
kiedy w miejsce prezentacji gotowej wiedzy nauczyciel gtosno mysli, stawia
hipotezy, formutuje prébne koncepcje, wycofuje sie z nich w wypadku ich fal-
syfikacji i poszukuje kolejnych” (Klus-Stanska, 2010: 317).

Zastosowanie koncepcji LdL daje mozliwos$¢ samodzielnego budowania
wiasnej wiedzy i poszerzania wiasnych struktur poznawczych w korzystny dla
kazdego ucznia sposéb. Koncepcja ta nie deprecjonuje przy tym ani nie lekce-
wazy roli i zadan nauczyciela. Wrecz przeciwnie, czyni z niego gtdwnego inicja-
tora i organizatora procesu dydaktycznego, co stawia przed nauczycielem wy-
sokie wymagania i obarcza go duzg odpowiedzialnoscia.

7.7. Rozwijanie kompetencji adaptacyjnych

LdL daje niewatpliwie sposobnos¢ do rozwijania kompetencji adaptacyjnych
studentow/uczniéw. Wielu badaczy z dziedziny edukacji zgadza sie obecnie,
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Ze najistotniejszym celem uczenia sie i nauczania w ramach réznych przedmio-
téw jest zdobycie biegtosci adaptacyjnej, czyli zdolnosci elastycznego i kreatyw-
nego stosowania nabytych w danym kontekscie umiejetnosci i wiedzy w réznych
sytuacjach. W przypadku jezyka obcego, ze wzgledu na jego specyfike, kom-
petencje te wydajg sie nabierac¢ szczegdlnego znaczenia. Stanowi to przeci-
wienstwo biegtosci rutynowej, czyli umiejetnosci radzenia sobie z typowymi
szkolnymi zadaniami szybko i poprawnie, ale bez ich zrozumienia. Zastosowa-
nie koncepcji LdL w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych pozwala wykluczy¢
ryzyko promowania biegtosci rutynowej, ktére w odniesieniu do tresci ksztat-
cenia nauczycieli mozna bytoby rozumiec jako postugiwanie sie utartymi slo-
ganami, powielanie okreslonych dziatan i stereotypowych pogladéw z zakresu
dydaktyki obcojezycznej. Przejecie przez studenta roli nauczyciela daje mu
mozliwos¢ sprawdzenia sie w realnej sytuacji edukacyjnej, a konfrontacja z sy-
tuacjami nieprzewidywalnymi jest swoistym ,treningiem” refleksyjnego i ela-
stycznego reagowania na zastang rzeczywisto$é. Tworzenie kompetencji ad-
aptacyjnych w danej dziedzinie wymaga przyswojenia kilku komponentéw my-
Slowych, afektywnych i motywacyjnych (de Corte, Verschaffel, Masui, 2004,
de Corte, 2007), na co pozwala zastosowanie koncepc;ji LdL. Dzieki niej stu-
denci majg mozliwos¢ poznania i stosowania metod heurystycznych, czyli stra-
tegii wyszukiwania stuzgcych analizie i przeksztatceniu zadania, ktére nie gwa-
rantujg znalezienia wtasciwego rozwigzania, ale zwiekszajg prawdopodobien-
stwo, ze zostanie ono odkryte poprzez systematyczne podejscie do zadania.
Wazna funkcje petni tutaj rowniez umiejetnosé namystu oraz stawiania hipotez,
poddawanie pewnych twierdzen i przekonan w watpliwosé, jak rdwniez otwar-
cie sie na fakt, ze czasem nie ma jedynego dobrego rozwigzania, a w przypadku
klasy szkolnej rzadko kiedy jest jeden algorytm na rozwigzywanie wszystkich
sytuacji problematycznych (por. de Corte, 2007).

8. Podsumowanie

Tych kilka refleksji nie wyczerpuje zakresu zagadnienia LdL w ksztatceniu nau-
czycieli. Opracowanie to moze by¢ potraktowane jako przyczynek do dalszych
rozwazan na temat skutecznego i efektywnego ksztatcenia przysztej kadry peda-
gogicznej. Badania w tym zakresie sg potrzebne przede wszystkim w obliczu ne-
gatywnych opinii na temat poziomu nauczania jezykéw obcych w szkofach. Nalezy
przy tym podkresli¢ wielowgtkowos¢ i ztozonosé tego problemu. W walce o lepszg
dydaktyke nie mozna z catg pewnoscig przyjacé najprostszej strategii polegajgcej
na postrzeganiu tylko nauczycieli lub gtéwnie nauczycieli za osoby odpowie-
dzialne za obecny stan dydaktyki jezyka obcego w szkotach. Bytoby to zbyt da-
leko idgcym i krzywdzgcym uproszczeniem, przede wszystkim z podstawowego
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powodu, iz generalizowanie jest ze swej natury czyms$ niewtasciwym i nie po-
zwalajgcym na uzyskanie obiektywnego obrazu rzeczywistos$¢. Poza tym nau-
czyciele sg tylko jednym z bardzo wielu ogniw w catym taicuchu przyczynowo-
skutkowym, ktdérego poczatku doszukiwaé sie moina w domu rodzinnym
ucznia, czy tez jego uwarunkowaniach biologicznych. Konca tego faricucha nale-
zatoby szukaé w obcojezycznej polityce europejskiej. Instytucje ksztatcgce nau-
czycieli powinny wspierac¢ ich poprzez proponowanie rozwojowych form pod-
noszenia umiejetnosci metodyczno-dydaktycznych. Jednym z ich najwazniej-
szych zadan jest jednak wyksztatcenie prawidtowych zachowan, postaw i refleksji
u studentéw — przysztych nauczycieli — tak aby rozpoczynajac prace, byli gotowi
stawac sie suwerennymi, swiadomymi swoich mocnych i stabych stron, a nade
wszystko refleksyjnymi nauczycielami. Jednym z narzedzi stuzgcym osiggnieciu
tego celu moze by¢ zastosowanie koncepcji LdL w ich ksztatceniu.
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KOMPETENCJA ROZNOJEZYCZNA
W POCZATKOWYM KSZTAtCENIU NAUCZYCIELI

Plurilingual competence in pre-service teacher training

Modern language policy in Europe has put forward the concept of multilin-
gualism, and with this plurilingual competence. The definitions of both phe-
nomena can be found in numerous documents of the Council of Europe, es-
pecially in the Common European Framework of Reference for Languages.
The authors of this document describe multilingual communication in some
detail, where the native speaker user is beyond the scale. A lot of attention is
currently being given to issues of multilingualism in education, with numerous
articles, suggestions for teaching activities and tools to develop related skills.

This article raises the question of the preparation of future teachers of lan-
guages which will be taught as the second foreign language (L3) and how plu-
rilingual competence can be developed in the classroom. The study, con-
ducted among students of Romance languages answers the following ques-
tions. Are students, who are future L3 language teachers, adequately pre-
pared to develop plurilingual competence in their students? Do they have the
appropriate knowledge and practical skills to do this? What are their beliefs
regarding the role of different languages when teaching the L3 target language?

Keywords: plurilingual competence, pre-service teacher education,
second foreign language (L3), knowledge, practical skills, beliefs

Stowa kluczowe: kompetencja réznojezyczna, poczatkowe ksztatcenie
nauczycieli, drugi jezyk obcy, wiedza, umiejetnosci, przekonania
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Wstep

Od kilkunastu lat w glottodydaktyce wiele uwagi poswieca sie zagadnieniom
wielojezycznosci oraz kompetencji réznojezycznej i roznokulturowej. Upowszech-
nione przez Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ, 2003) po-
jecie ,,roznojezycznosci” zwraca uwage na catosciowy i ztozony wymiar indy-
widualnej kompetencji komunikacyjnej osoby znajacej kilka jezykow. Wydaje
sie zatem, ze zmiana w podejsciu do ksztatcenia jezykowego powinna zostaé
uwzgledniona w ksztatceniu nauczycieli. W obecnym artykule chcielibysmy za-
stanowi¢ sie nad miejscem kompetencji réznojezycznej w ksztatceniu poczat-
kowym nauczycieli jezyka francuskiego na studiach filologicznych. Przedsta-
wimy wyniki badania dotyczacego poziomu wiedzy deklaratywnej na temat
wspomnianej kompetencji u studentéw specjalizacji nauczycielskiej filologii
romaniskiej, ich przekonan na omawiany temat oraz ich umiejetnosci praktycz-
nych w zakresie rozwijania kompetencji réznojezycznej uczniéw. Na podstawie
przeprowadzonych analiz zastanowimy sie nad skutecznosciag modelu ksztat-
cenia i mozliwoscig jego udoskonalenia. Dla lepszego okreslenia przedmiotu
badania rozpoczniemy od krétkiego wprowadzenia dotyczacego pojecia kom-
petencji réznojezycznej oraz mozliwosci jej rozwijania w kontekscie nauczania
jezykow obcych w Polsce.

1. Kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa w edukacji jezykowej
1.1. Cechy charakterystyczne kompetencji roznojezycznej i réznokulturowe;j

Wedtug autoréw ESOKJ, na kompetencje rdznojezyczng i réznokulturowa
sktada sie znajomos¢ réznych jezykéw i kultur, ktéra, przy wspomnianym juz
ztozonym, ale catosciowym charakterze, cechuje zmiennos¢ i zréznicowanie
(ESOKJ, 2003: 116). Zmiennos¢ dotyczy struktury kompetencji i pozostaje w za-
leznosci od doswiadczen, biografii jezykowej i kulturowej danej osoby. W tym
sensie pojecie kompetencji réznojezycznej nawigzuje do koncepcji rozwoju je-
zyka uczacego sie (interlanguage), ktéry ma witasnie zmienny i dynamiczny cha-
rakter (Py, 1991: 150 w: Coste, Moore, Zarate, 1997/2009: 18). Uznaje sie za
norme, iz poszczegdlne sprawnosci w réznych jezykach mogga by¢ opanowane
w réznym stopniu. Jednoczesnie, nawet czgstkowa kompetencja ma swoje zna-
czenie jako kompetencja funkcjonalna, tj. pozwalajgca na realizacje konkret-
nego zadania komunikacyjnego, i jednoczesnie jako element wzbogacajacy
kompetencje rdéznojezyczng i réznokulturowa. Rdznice mogg dotyczyé takze
stopnia opanowania jezyka w stosunku do znajomosci kultury danej spotecz-
nosci. Zréznicowanie wewnetrzne kompetencji taczy sie zas ze zréznicowanym
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wykorzystaniem strategii komunikacyjnych w praktyce jezykowej. Wszystko to
sprawia, ze kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa ma charakter indy-
widualny i wyjatkowy dla kazdej jednostki.

1.2. Dlaczego warto rozwija¢ kompetencje rdznojezyczng i réznokulturowa?

Posrdd korzysci ptyngcych z réznojezycznosci i réznokulturowosci wypada wy-
mieni¢ rozwdéj wrazliwosci jezykowej i komunikacyjnej, rozwdj strategii metako-
gnitywnych, a co za tym idzie, wiekszg kontrole nad wtasnymi sposobami postu-
giwania sie jezykiem w komunikacji oraz doskonalenie umiejetnosci uczenia sie
(ESOKJ, 2003: 117). Stwarzanie okazji do odkrywania réznorodnosci jezykowej
i kulturowej motywuje do nauki jezykéw (Szymankiewicz, 2008). Podkresla sie
takze, ze dopiero znajomos¢ kilku jezykdw pozwala na porzucenie etnocentrycz-
nego punktu widzenia, zdystansowanie sie do stereotypdw i uprzedzen.

1.3. Na czym polega dydaktyka réznojezycznosci?

Dydaktyka réznojezycznosci powinna by¢ dostosowana do kontekstu naucza-
nia a program nauczania winien bra¢ pod uwage potrzeby jezykowe uczacych
sie, reprezentacje spoteczne dotyczgce jezykdw w danym srodowisku oraz prak-
tyczne mozliwosci realizacji w danej szkole (Cavalli i in., 2009: 4-6). Rozwijanie
réznojezycznosci i réznokulturowosci na lekcjach jezyka obcego wymaga do-
gtebnego poznania uczacych sie, ich srodowiska, a takze interakcji spotecznych,
w jakich biorg oni udziat (Montagne-Macaire, 2008: 12). Sprzyja temu celowi
stosowanie metod aktywizujgcych ucznidw, projektdw oraz nauczanie w duchu
konstruktywistycznym, tj. prowadzace do odkrywania wiedzy przez ucznidow
oraz do wspdlnej nad nig refleksji (tamze). Na lekcjach jezyka obcego mozna
stosowac elementy tzw. pluralistycznych podejs¢ np. ¢wiczenia uwrazliwiajgce
na réznorodnosé jezykow i kultur (otwarcie na jezyki i kultury), éwiczenia na ro-
zumienie tekstéw w jezykach pokrewnych (interkomprehensja), refleksja nad
problemami komunikacji miedzykulturowej. Z kolei na poziomie szkoty pozg-
dana byfaby wspétpraca pomiedzy nauczycielami réznych jezykéw, stuzgca roz-
wijaniu strategicznej kompetencji transferu uczenia sie (Cavalli, 2005).

1.4. Rola nauczyciela w rozwijaniu kompetencji roznojezycznej i roznokulturowej
na lekcjach jezyka obcego w szkole

Rola nauczyciela jest w tym przypadku kluczowa i polega na stworzeniu okazji

do doswiadczania i uczenia sie réznorodnosci jezykow i kultur oraz na obudzeniu
i podtrzymywaniu motywacji do uczenia sie jezykdw przez cate zycie, czemu stuzy¢
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ma rezygnacja z perfekcjonistycznych oczekiwan co do poziomu opanowania je-
zyka (Cavalli i in., 2009: 7). Nauczyciel jezyka nie musi by¢ poliglotg, moze wy-
stepowac w roli wspdtuczacego sie niektdérych jezykdw wraz z uczniami (tamze),
musi jedynie zrewidowac¢ swoj stosunek do nauczanego przedmiotu. Tymcza-
sem ksztatcenie nauczycieli opiera sie zazwyczaj na filologicznej, normatywnej
koncepcji nauczania jednego jezyka, ktéra podtrzymuje oczekiwania osiggniecia
przez uczacych sie perfekcyjnej znajomosci danego jezyka (Montagne-Macaire,
2008: 14). Niezbedne wydaje sie zatem przygotowanie nauczycieli do otwarcia
sie na obecnosc réznych jezykdw i kultur na prowadzonych przez nich lekcjach.
By lepiej zrozumie¢ uwarunkowania, w jakich nauczyciele stajg przed wyzwa-
niem rozwijania kompetencji réznojezycznej ucznidw, przyjrzyjmy sie teraz spe-
cyfice nauczania jezykéw obcych w Polsce.

2. Nauczanie drugich jezykéw obcych w Polsce
2.1 Kontekst nauczania jezykéw

Jak zauwaza Wojciechowska (2010: 67-68), Polska moze by¢ okreslona jako kraj
jednojezyczny. Przemawiajg za tym nastepujgce argumenty: jezykiem urzedo-
wym jest tylko jezyk polski, zdecydowana wiekszos¢ mieszkaricow okresla swojg
narodowosc jako polskg, a liczba imigrantéw jest relatywnie niska. W polskim
kontekscie edukacyjnym nauka jezyka obcego odbywa sie gtéwnie jako nauka
przedmiotu szkolnego a program nauczania jest programem monolingwalnym.
Co wiecej, nauczane jezyki sg przede wszystkim jezykami komunikacji miedzy-
narodowej, a wiec nie odgrywajg szczegdlnie znaczacej roli w spoteczenstwie,
w ktérym sg nauczane. Ma to wptyw na motywacje uczniéw, poniewaz nauka
jezyka/jezykéw obcych przyniesie wymierne korzysci w dalszej przysztosci, a nie
w momencie ich poznawania. Rola, jakg odgrywa nauczyciel jezyka obcego jest
szczegblna: musi on wiasciwie kierowac uczniami i wptywac na ich postawy tak,
aby chetnie uczyli sie jezyka. Jest to istotne biorgc pod uwage fakt, ze dla pol-
skich uczniéw lekcja jezyka obcego jest prawie jedyng forma kontaktu z jezykiem
docelowym (raport Instytutu Badan Edukacyjnych IBE).

Niemniej jednak, nie tylko osoba nauczyciela wptywa na proces uczenia
sie jezyka obcego w kraju jednojezycznym. Duzg role odgrywajg rowniez po-
stawy i poglady panujgce w danym spoteczenstwie (Chtopek, 2011: 31), a takze
umiejetnosci jezykowe oraz aktywnos¢ jezykowa cztonkdéw rodziny oraz warto-
$ci, jakie sg przypisywane poszczegdlnym jezykom przez cztonkéw danej rodziny.
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2.2 Organizacja nauczania jezykéw obcych w Polsce

Organizacja nauczania jezykédw obcych w Polsce wpisuje sie w europejskie dy-
rektywy promujgce idee wielojezycznosci. Praktyczne implikacje tych zatozen
widoczne sg w obowigzujgcej od roku szkolnego 2009/2010 podstawie progra-
mowej', ktdra nie tylko wprowadza obowigzkowa nauke jezyka od pierwszej
klasy szkoty podstawowej, ale narzuca réwniez nauke dwdch jezykdw w gimna-
zjum i szkole ponadgimnazjanej, dajgc uczniom mozliwos$¢ nauki jezyka, ktérego
chca sie uczyé. Tak zorganizowany system nauki jezykéw, pozwala uczniom uczy¢
sie nawet trzech jezykdw obcych (Kucharczyk, 2012: 4). Podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego zawiera, dla kazdego etapu edukacyjnego, opis wymagan,
podzielony na cele ksztatcenia (wymagania ogdlne) oraz tresci ksztatcenia (wy-
magania szczegdtowe). W tych ostatnich mozna znalez¢ tresci, ktére nawiazuja
do sktadowych kompetencji réznojezycznej, opisanych na poczatku niniejszego
artykutu. Nalezg do nich takie umiejetnosci jak dokonywanie samooceny przy
uzyciu portfolio jezykowego, stosowanie technik samodzielnej pracy nad jezy-
kiem, stosowanie strategii komunikacyjnych i kompensacyjnych oraz posiadanie
Swiadomosci jezykowej (np. podobienstw i roznic pomiedzy jezykami).

2.3 Dane statystyczne

Polski kontekst edukacyjny wydaje sie sprzyjaé rozwojowi kompetencji réznoje-
zycznej u uczacych sie jezykdw obceych. Jak pokazujg statystyki, liczba jezykéw
obcych nauczanych w polskich szkotach wzrosta w przeciggu ostatnich kilku lat?.
Zwiekszyt sie takze odsetek uczacych sie wiecej niz 1 jezyka obcego. Nalezy jed-
nak zaznaczy¢, ze wcigz najwiece]j ucznidow uczy sie jezyka angielskiego, gdyz jest
to jezyk komunikacji miedzynarodowej. Fakt, ze to wtasnie jezyk angielski jest
najczesciej wybieranym jezykiem na egzaminach zewnetrznych: egzaminie gim-
nazjalnym i maturalnym, nie pozostaje bez wptywu na motywacje uczniéow do
nauki drugich jezykdw obcych, ktére, choé obowigzkowe, pozostajg w cieniu je-
zyka angielskiego, jako jezyki mniej przydatne i trudniejsze do nauki. Z tego
wzgledu, w chwili obecnej nauczyciel jezyka obcego innego niz jezyk angielski po-
winien korzystac i rozwija¢ kompetencje réznojezyczng swoich uczniéw, aby méc
osiggnac¢ wymierne korzysci w ksztatceniu jezykowym. Tak zdefiniowany paradyg-
mat wspotczesnego nauczyciela drugiego jezyka obcego wymusza oczywiscie
zmiany w poczatkowym ksztatceniu nauczycieli. Nalezy zatem zastanowic¢ sie,

L http://www.bc.ore.edu.pl/dlibra/docmetadata?id=233&from=pubindex&dirids=18&Ip=8
(DW 26.07.2014)
2 ha podstawie Kluczowe dane dotyczqce nauczania jezykéw obcych w szkotach w Europie.
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czy przyszli nauczyciele jezykdw sg odpowiednio przygotowani do rozwijania
kompetencji réznojezycznej u swoich uczniéw.

3. Badanie empiryczne
3.1. Kontekst i charakter badania

Badaniem o charakterze diagnostycznym objeliémy grupe 19 studentéw stu-
didow drugiego stopnia, uczeszczajgcych na konwersatorium kierunkowe oraz
seminarium magisterskie z glottodydaktyki. Wiekszos$¢ studentow odbyta juz
obowigzkowe zajecia w ramach ksztatcenia poczatkowego nauczycieli, obej-
mujgce tematyke zwigzang z kompetencjg réznojezyczng i réznokulturowa.

Postanowilismy zatem sprawdzi¢, w jakim stopniu studenci rozwineli
trzy obszary kompetencji:

1. wiedze na temat kompetencji réznojezycznej i réznokulturowe;j,

2. elementy savoir-étre, takie jak motywacja do rozwijania réznojezycz-
nosci wiasnej i tej uczacych sie, nastawienia i przekonania dotyczgce
polityki wielojezycznosci,

3. umiejetnosci praktyczne potrzebne dla rozwijania réznojezycznosci
u uczniéw na lekcji jezyka francuskiego.

Za narzedzie badawcze postuzyt nam kwestionariusz sktadajgcy sie z trzech
czesci: testu wiedzy, czesci o charakterze sondazowym dotyczacej postaw
i przekonan odnosnie réznojezycznosci oraz czesci praktycznej, w ktérej stu-
denci mieli przedstawi¢ propozycje zadan dydaktycznych wspierajgcych roz-
woj kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej. Dwie pierwsze czesci kwe-
stionariusza zostaty wypetnione przez studentéw podczas zajeé, natomiast
czes$¢ praktyczng nalezato opracowa¢ w domu. Zebrane dane poddalismy ana-
lizie ilosciowej i jakosciowej. Ponizej omawiamy kolejno wyniki uzyskane w po-
szczegdlnych czesciach kwestionariusza.

3.2. Wiedza na temat kompetencji roznojezycznej i réznokulturowe;j

Celem pierwszego zadania kwestionariusza (10 zdan typu prawda/fatsz z uza-
sadnieniem wyboru odpowiedzi oraz podaniem zZrddta wiedzy) byto sprawdze-
nie wiedzy studentéw dotyczacej kompetencji réznojezycznej. Za zadanie
mozna byto uzyska¢ maksymalnie 10 punktow: poszczegdlne zdania byty oce-
nianie w systemie 0-1 punktu. Sredni wynik uzyskany w tym zadaniu wynidst
7,63 (odchylenie standardowe = 1,26). Wyniki czgstkowe wygladajg nastepujaco.
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nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania3
1 0,68 0,48 0,74

Tabela 1: Wyniki zadania 1. ,Kompetencja réznojezyczna stanowi sume kompetencji, jakie
jednostka rozwineta w poszczegdlnych jezykach”.

Jednostka testu okazata sie dos¢ fatwa dla studentéw, o czym Swiadczy
wskaznik tatwosci zadania. Osoby badane stusznie zauwazajg, ze kompetencja
réznojezyczna jest wypadkowg kompetencji komunikacyjnych, jakimi dyspo-
nujemy. Niemniej jednak tylko w nielicznych pracach mozna znalez¢ uzasad-
nienia odpowiedszi i, z reguty, uzasadnienia te sg dos¢ powierzchowne.

S1: Osoba wielojezyczna moze posiadac rozne kompetencje, bardziej lub mniej
rozwiniete w danym jezyku.
S14: Kazdy jezyk jest inny, oraz w kazdym z nich uczeri moze miec rézne kompetencje.

nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
2 0,68 0,48 0,79

Tabela 2: Wyniki zadania 2. ,Repertuar jezykowy jest wypadkowgq jezykéw, z ktérymi
jednostka miata do czynienia w swoim zyciu”.

Kolejna jednostka zadania rowniez okazata sie dos¢ tatwa dla badanych
studentéw. Pojecie ,repertuaru jezykowego” jest znane studentom, co po-
twierdza analiza jakosciowa.

S4: To jezyki, ktorymi potrafi sie postugiwac.
S5: Tak, sq to wszystkie jezyki, z ktorymi miafo sie do czynienia, nawet w nie-
wielkim stopniu.

nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
3 0,42 0,51 0,59

Tabela 3: Wyniki zadania 3. ,Rozwdj kompetencji réznojezycznej zalezy od rozwoju
kompetencji komunikacyjnej”.

3 wskaznik tatwoséci zadania zostat zinterpretowany w nastepujacy sposob: 0,00-1,19: za-
danie bardzo trudne; 0,2-0,49: zadanie trudne; 0,5-0,69: zadanie umiarkowanie trudne;
0,7-0,89: zadanie fatwe; 0,9-1: zadanie bardzo fatwe (na podstawie: http://www.oke.gda.
pl/plikiOKE/Opracowania_wynikow/Dane_podstawowe/Podstawowe_definicje_staty-
styczne.pdf (dostep 27.07.2014)
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Pytanie o zalezno$¢ pomiedzy rozwojem kompetencji komunikacyjnej a roz-
wojem kompetencji réznojezycznej okazato sie dla studentdw nieco trudniejsze:
Srednia arytmetyczna wyniosta 0,42, z relatywnie duzym rozrzutem pojedynczych
wynikéw, o czym Swiadczy odchylenie standardowe (0,51), natomiast wskaznik ta-
twosci zadania wynidst 0,59. Pytanie to wymagato jednak gtebszej refleks;ji i znajo-
mosci tematu. Rozwdj kompetenciji réznojezycznej niekoniecznie jest zwigzany jest
z rozwojem sprawnosci komunikacyjnej w réznych jezykach. taczy sie on przede
wszystkim z rozwojem swiadomosci metajezykowej, a co za tym idzie z rozwojem
strategii komunikacyjnych, ktére pozwalajg na sprawne zarzadzanie komunikacjg
egzolingwalna. Trudno jednak znalez¢ takie uzasadnienie w odpowiedziach studen-
tow, ktdrzy udzielili poprawnej odpowiedzi. Uzasadnienia sg dosé lakoniczne, jak np.:

S15: Nie jest to zalezne, sq to dwie oddzielne kompetencje.

nr pytania $rednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
4 1,00 0,00 1,00

Tabela 4: Wyniki zadania 4. ,,Kompetencja réznojezyczna jest kompetencjq statg”.

Ta jednostka testu okazata sie bardzo tatwa dla studentédw. Uzasadnienia wy-
boru odpowiedzi tez sg satysfakcjonujace.

S1: Kompetencja réznojezyczna moze zmieniac sie z wiekiem. Cztowiek moze
uczyc sie kolejnych jezykdw, nabywac nowe kompetencje, ale tez tracic te, ktore
wczesniej miat opanowane.

S12: Uwazam, ze moze sie rozwijac lub ulega¢ degradacji tak samo jak znajo-
mos¢ kazdego jezyka obcego.

nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
5 0,68 0,48 0,68

Tabela 5: Wyniki zadania 5. ,, Kompetencja réznojezyczna jest kompetencjg czgstkowa.”

Kolejne pytanie okazato sie Srednio trudne dla studentéw poddanych badaniu,
o czym $wiadczy srednia arytmetyczna i wskaznik fatwosci zadania, podane w tabeli
powyzej. Studenci, ktérzy udzielili poprawnej odpowiedzi, prawidtowo definiowali
pojecie kompetencji czagstkowej w odniesieniu do kompetencji réznojezyczne;j.

S6: Mozemy znac jezyk niemalze na poziomie biegtym bgdz jakies jego ele-
menty (np. formy powitania).

S14: Dla kazdego kompetencja roznojezyczna moze byc czyms innym, a wiec
moze byc¢ rozwinieta np. tylko kompetencja rozumienia tekstu pisanego.
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nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
6 0,95 0,23 0,94

Tabela 6: Wyniki zdania 6. ,,0soba wielojezyczna to osoba, ktéra zna jezyki obce na
poziomie réwnym poziomowi rodzimego uzytkownika jezyka”.

Kolejna jednostka testu rdwniez okazata sie tatwa dla studentdéw, co wi-
da¢ w powyzszych danych liczbowych. Prawdopodobnie wynika to z osobi-
stych doswiadczen oséb badanych, ktére studiujg na kierunku filologicznym
i znajg inne niz francuski jezyki obce. Ponadto, byty one uczone zgodnie z no-
wym paradygmatem glottodydaktycznym, ktéry odchodzi od promowania nor-
matywnego uzycia jezyka na rzecz umiejetnosci komunikacyjnych, co wptywa
na postrzeganie zjawiska wielojezycznosci jako opartego na kryterium komuni-
katywnosci (Kucharczyk, 2013). Fakt ten zdajg sie potwierdza¢ uzasadnienia
studentdéw, ktdrzy udzielili poprawnej odpowiedzi.

S2: Jest to osoba, ktdra zna jezyki na poziomie komunikatywnym. Jest w stanie
porozumiec sie z uzytkownikiem jezyka obcego.

S11: Osoba wielojezyczna to osoba, ktdra potrafi porozumiec sie w kilku jezy-
kach z innymi uzytkownikami bez wiekszego problemu.

nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
7 0,95 0,23 0,94

Tabela 7: Wyniki zadania 7. ,,Europejskie Portfolio Jezykowe jest narzedziem umozliwiajgcym
rozwijanie tylko kompetencji réznokulturowej”.

Jednostka dotyczaca funkcji EPJ okazata sie tatwa dla studentéw. Nie-
mniej jednak, w wielu testach brakuje uzasadnienia wyboru odpowiedzi, a po-
dane uzasadnienia rzadko wskazujg na kompetencje réznojezyczng, jako kom-
petencje, ktérg mozna rozwijaé dzieki pracy z EPJ.

S7: Uczula na obecnosc wielu jezykow i ich ,,wspdtistnienie”,
S16: EPJ pomaga rowniez rozwijac¢ kompetencje uczeniowq.

nr pytania $rednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
8 0,47 0,51 0,47

Tabela 8: Wyniki zadania 8. ,,Polska podstawa programowa (jezyki obce) daje nauczycielowi
konkretne wskazdéwki, jak rozwija¢ kompetencje roznojezyczng”.
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Pytanie dotyczgce polskiej podstawy programowej okazato sie jednym
z trudniejszych pytan dla studentéw poddanych badaniu. Mozna to ttumaczyé
w dwojaki sposéb. Z jednej strony, dokument nie byt szczegétowo analizowany
na zajeciach w kontekscie kompetencji réznojezycznej, z drugiej za$ strony me-
tajezyk, jakim jest napisany dokument, moze by¢ nieczytelny dla oséb, ktére
nie pracowaty w szkole.

S6: Nauczyciel sam musi zdoby¢ wiedze na temat tych wskazéwek.
$10: Jest tam jedynie wskazane, ze takq umiejetnosc nalezy rozwijac.

nr pytania Srednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
9 1,00 0,00 1,00

Tabela 9: Wyniki zadania 9. ,,Uczenie sie kolejnych jezykdw nie wptywa na znajomos¢
jezykow wczesniej przyswojonych”

To pytanie okazato sie bardzo fatwe dla studentéw objetych badaniem —
wszystkie udzielone odpowiedzi byly poprawne. Wynika to zapewne, podob-
nie jak odpowiedzi na pytanie 6., z osobistych doswiadczen studentéw.

S14: Wptywa i to bardzo. Mozemy np. lepiej zrozumiec jakies struktury innego
jezyka wczesniej przyswojonego, poznajgc nastepny.

nr pytania $rednia odchylenie wskaznik
arytmetyczna standardowe fatwosci zadania
10 0,79 0,42 0,79

Tabela 10: Wyniki zadania 10. ,,Rozwijanie kompetencji réznojezycznej moze odbywac
sie na zajeciach z kazdg grupa wiekowg”

Ostania jednostka zadania okazata sie dosc¢ tatwa dla studentdw, co wi-
da¢ w tabeli powyzej. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze studenci wiedzg jak pro-
wadzi¢ zajecia w réznych grupach wiekowych i w zaleznosci od profilu psycho-
pedagogicznego ucznia, potrafig dostosowac ¢wiczenia, ktére rozwijajg kom-
petencje réznojezyczng.

S16; Rozwijanie kompetencji roznojezycznej moze miec¢ miejsce na wiele sposo-
bow i mozna je dostosowac zaréwno do dzieci jak i dorostych.

Podsumowujgc odpowiedzi studentéw, mozna stwierdzi¢, ze posiadajg

oni dostateczng wiedze na temat kompetencji rdznojezycznej, co pozwala
przypuszczaé, ze mogg jg rozwijac¢ na lekcji jezyka francuskiego. Oczywiscie,
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czasami wiedza ta jest powierzchowna, a pewne jej sktadowe wymagajg do-
pracowania. Niemniej jednak mogg one zosta¢ uzupetnione w czasie ksztatce-
nia ustawicznego, do ktdrego kazdy nauczyciel jest zobligowany.

3.3. Kompetencja réznojezyczna — postawy i nastawienia przysztych nauczycieli
jezyka francuskiego

Kolejna czes¢ kwestionariusza miata za zadanie zbadac¢ postawy i nastawienia
studentéw wzgledem kompetencji réznojezycznej. Studenci mieli sie ustosun-
kowac¢ do 10 twierdzen, wybierajgc wartosci liczbowe na skali od 1 — 5, gdzie
1 = zupetnie sie nie zgadzam, 2 = zgadzam sie w matym stopniu, 3 = raczej sie
zgadzam, 4 = zgadzam sie w dos¢ duzym stopniu, 5 = catkowicie sie zgadzam.
Poniza tabela pokazuje srednie arytmetyczne wraz z odchyleniem standardo-
wym, dla kazdego stwierdzenia.

stwierdzenie Srednia odchylenie
arytmetyczna | standardowe

1. |Uwazam sie za osobe wielojezyczna. 4,05 1,03

2. |lestem przygotowana/y do rozwijania kompetencji réznoje- 2,89 1,24
zycznej u ucznidw na lekcjach jezyka francuskiego.

3. |Rozwijanie kompetencji réznojezycznej u ucznidéw na lek- 1,21 0,54
cjach jezyka francuskiego nie jest potrzebne.

4. |Nauczyciele wszystkich jezykdw nauczanych w danej szkole 3,42 1,02
powinni ze sobg wspdtpracowac (np. pracujac z portfolio je-
zykowym, robigc projekty)

5. |Aby rozwija¢ kompetencje réznojezyczng u uczniow, trzeba 3,53 1,07
samemu znac kilka jezykow.

6. |Chciat(a)bym nauczyc sie jeszcze kolejnych jezykdw obcych. 4,58 0,77

7. |Nauczyciele jezyka obcego powinni by¢ specjalnie ksztatceni 4,16 1,17
do rozwijania kompetencji réznojezycznej.

8. |Lekcja jezyka francuskiego jest dobra okazjg do rozwijania 3,79 1,03
kompetencji réznojezycznej, jesli nauczyciel umie wykorzy-
stac¢ znajomos¢ jezyka angielskiego u ucznidow.

9. |Kompetencja réznojezyczna to sztuczny twor, wykreowany 1,63 1,21
dla potrzeb polityki jezykowej Rady Europy.

10. |Podoba mi sie pomyst rozwijania kompetencji réznojezycz- 4,11 1,05
nej u moich uczniéw.

Tabela 11: Postawy i nastawienia studentéw wzgledem kompetencji réznojezyczne;j.

Analiza odpowiedzi studentow pokazuje, ze zdecydowana wiekszos¢ z nich
uwaza sie za osoby wielojezyczne. Niemniej jednak, studenci nie czujg sie
w petni przygotowani do tego, aby takowg kompetencje rozwija¢ u swoich
przysztych ucznidow na lekcji jezyka francuskiego, cho¢ uwazajg, ze rozwijanie
kompetencji réznojezycznej na lekcji jezyka obcego jest konieczne. Studenci
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sg réwniez zdania, ze nauczyciele jezykdw obcych powinni ze sobg wspotpra-
cowac: wspolna praca z portfolio jezykowym czy realizacja projektéw edukacyj-
nych moze dodatnio wptyngé na rozwéj kompetencji réznojezycznej u ucznidw.
Zdecydowana wiekszos¢ studentdw chciataby sie nauczy¢ kolejnych jezykéw
obcych. Studenci sg réwniez przekonani, ze nauczyciele jezykéw obcych po-
winni by¢ specjalnie ksztatceni w kierunku rozwijania kompetencji réznoje-
zycznej u swoich ucznidw. Osoby badane uznaja, ze lekcja jezyka francuskiego
stwarza sytuacje do rozwijania kompetencji roznojezycznej u uczniéw, pod wa-
runkiem, ze nauczyciel potrafi wykorzystac ich znajomosc¢ jezyka angielskiego.
Studenci nie uwazaja, ze kompetencja réznojezyczna jest sztucznym tworem,
stworzonym dla potrzeb polityki jezykowej Rady Europy, co wiecej, rozwijanie
takiej kompetencji uczniéw uznaja za ciekawy pomyst dydaktyczny.

Reasumujac, nastawienie badanych studentéw do kompetencji rézno-
jezycznej jest pozytywne, co pozwala przypuszcza¢, ze studenci poddani bada-
niu maja predyspozycje do rozwijania niniejszej kompetencji u uczniéw. Na-
lezy jednak zauwazyc, ze odchylenia standardowe dla kazdej jednostki zadania
sg relatywnie wysokie, co $wiadczy o do$¢ duzym rozrzucie pojedynczych wy-
nikéw i nie pozwala generalizowac otrzymanych wynikéw.

3.4. Kompetencja réznojezyczna — dydaktyczne umiejetnosci praktyczne

W czesci badajgcej umiejetnosci praktyczne studenci zostali poproszeni o za-
proponowanie dwdch zadan, ktére nauczyciel mogtby wykorzystaé na lekcji
jezyka francuskiego, a ktérych celem bytoby rozwijanie kompetencji réznoje-
zycznej ucznia. Analizujgc propozycje zadan dydaktycznych przygotowanych
przez studentdw, zwracaliSmy uwage na nastepujgce kryteria: umiejetnosc sfor-
mutowania celéw zwigzanych z rozwijaniem kompetencji réznojezycznej ade-
kwatnie do grupy wiekowej uczniéw, oryginalnosé¢ pomystu, bogactwo materia-
téw dydaktycznych, liczba jezykdw i ich stopien popularnosci, charakter i rézno-
rodnos¢ operacji poznawczych stymulowanych przez zadanie, nawigzanie do
wybranego pluralistycznego podejscia do nauczania jezykéw i kultur poprzez
wybor typu zadania.

Zaproponowane zadania dydaktyczne wpisujg sie gtdéwnie w nurt otwar-
cia najezykii kultury, w dwdch przypadkach majg rowniez wymiar miedzykultu-
rowy. Studenci nie wykazali sie oryginalnoscig, siegajac do gotowych scenariu-
szy dostepnych w Internecie lub do podrecznika do nauki jezyka francuskiego
dla dzieci. Jednoczesnie mozna stwierdzi¢, ze studenci potrafig wykorzystac In-
ternet jako zrédto potrzebnych nagran, zdjeé, tekstow oraz narzedzi, takich jak
stowniki. Opracowane zadania polegajg przede wszystkim na obserwowaniu pre-
zentowanego materiatu tekstowego i wizualnego, poréwnywaniu, klasyfikowaniu
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i dopasowywaniu elementéw, powtarzaniu, a wiec odwotujg sie do podstawo-
wych operacji poznawczych. Tylko w jednym przypadku uczniowie zachecani
sg do refleksji nad zjawiskiem wielojezycznosci i do formutowania argumen-
téw. Jesli chodzi o jezyki pojawiajgce sie w éwiczeniach, to w 4 przypadkach
ich zestaw jest dos¢ waski i obejmuje cztery do pieciu jezykdw europejskich.
Tylko w jednej z prac ukazano wiekszg réznorodnos¢, prezentujgc wyrazy z 27
jezykdw europejskich i azjatyckich.

Na podstawie tej skromnej analizy mozemy stwierdzié, ze badani stu-
denci wykazali sie podstawowymi umiejetnosciami przygotowania zadan roz-
wijajacych kompetencje réznojezyczng i réznokulturowa. Propozycje dydak-
tyczne wydajg sie schematyczne, ale moze to wynikac z braku odniesienia do
rzeczywistego kontekstu nauczania.

4. Wnioski

Z rozwazan teoretycznych na temat kompetencji réznojezycznej i roznokulturowej
i jej miejsca w kontekscie polskiej szkoty oraz na podstawie badania przeprowa-
dzonego wsrdd przysztych nauczycieli jezyka francuskiego mozemy wnioskowac,
iz mamy do czynienia z potrzebnym i atrakcyjnym celem edukacyjnym. Z tego
wzgledu istotne jest, aby zapewni¢ witasciwe przygotowanie juz na etapie poczat-
kowym ksztatcenia nauczycieli. Badanie stanu kompetencji potrzebnych do reali-
zacji wspomnianego zadania u przysztych nauczycieli jezyka francuskiego dato
ogdlnie pozytywny obraz przygotowania zawodowego w omawianym zakresie,
po odbyciu ksztatcenia w ramach profilu metodycznego w Instytucie Romanistyki
Uniwersytetu Warszawskiego. Z przeprowadzonych analiz wynika, iz studenci po-
siadajg dobrg znajomos¢ teorii na temat réznojezycznosci, prezentujg pozytywne
nastawienie do nauczania kompetencji rdznojezycznej i réznokulturowej oraz po-
trafig przygotowaé w podstawowym zakresie zadania dydaktyczne wspierajgce
rozwdj wymienionych kompetencji u uczniéw. Nalezy jednak zauwazy¢, ze umie-
jetnosci praktyczne stanowig najstabszy posrdd trzech elementéw kompetencji
i wymagajg wobec tego wiekszej uwagi oraz specjalnego treningu podczas zajec
z metodyki. Uwazamy, ze w ramach ksztatcenia poczatkowego nalezy pracowad
w sposdb refleksyjny nad scenariuszami catych lekcji, z wyraznym sprecyzowa-
niem wieku ucznidw i uwzglednieniem wiodgcego podrecznika, tak aby zadania
byly lepiej skontekstualizowane. Dzieki praktycznemu treningowi umiejetnosci
nauczania kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej, studenci bedg mieli
szanse zyskac¢ wiekszg pewnosc siebie i motywacje, ptynace z poczucia wiasnej
kompetencji. Pozostaje nam mie¢ nadzieje, ze wéwczas, gdy rozpoczng juz prace
w szkole, bez wahania bedg nauczac nie tylko jezyka francuskiego, ale réwniez
umiejetnosci uczenia sie jezykdw oraz poznawania kultur przez cate zycie.
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ROZWOJ ZAWODOWY

NAUCZYCIELI JEZYKOW OBCYCH

SZKOt PANSTWOWYCH NIZSZEGO SZCZEBLA

— MOZLIWOSCI, ZRODLA MOTYWACJI | DEMOTYWACJI

The professional development of foreign language teachers
in primary and lower secondary state schools
- possibilities, sources of motivation and demotivation

The professional development of teachers is associated with increased
specialized competence and professional advancement, which usually
correlate with a specific level of intrinsic and extrinsic motivation. The
vagaries of Polish education and its contemporary image are not always
conducive to such development and generate situations, or circum-
stances, which demotivate some teachers, despite the availability of
many possibilities for development. This article aims to present a cata-
logue of options for teacher development. It discusses selected issues
relating to the motivation and demotivation of foreign language teach-
ers employed in the general public education system, in particular pri-
mary and lower secondary schools, with regard to engaging in profes-
sional development.

Keywords: teaching foreign languages, professional development of teach-
ers, motivation and demotivation towards professional development,
Polish education system.

Stowa kluczowe: nauczanie jezykow obcych, rozwéj zawodowy nauczy-

cieli, motywacja i demotywacja w rozwoju zawodowym, polski system
edukacyjny
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1. Wprowadzenie

Rozwéj zawodowy nauczycieli mozna uznac za pochodng przyrostu ich kompe-
tencji specjalistycznych oraz awansu zawodowego, ktére zwykle korelujg z okre-
$lonym poziomem motywacji wtasnej i wzbudzonej zewnetrznie. Meandry pol-
skiej oswiaty nie zawsze sprzyjaty takiemu rozwojowi. Pomimo przyrostu syste-
mowych mozliwosci, napér czynnikédw utrudniajgcych éw rozwdéj moze niepo-
koié. Celem artykutu jest przedstawienie katalogu tych mozliwosci oraz zwrdce-
nie uwagi na wybrane zagadnienia dotyczagce motywacji i demotywacji do roz-
woju zawodowego nauczycieli jezykdw obcych zatrudnionych w publicznym sys-
temie ksztatcenia, w szczegdlnosci w szkofach podstawowych i gimnazjach®.
Miarg sukcesu edukacyjnego — takze w nauczaniu/uczeniu sie jezykdw
obcych — jest stopien realizacji przyjetych celéw ksztatcenia (Pfeiffer, 2001:
97-98). Niestety, cho¢ cele te i warunki ich realizacji w dokumentach progra-
mowych polskiej oswiaty zostaty okreslone dos¢ precyzyjnie, a i w Swietle
wspotczesnych teorii glottodydaktycznych nie budzg one wiekszych zastrze-
zen, liczne raporty i ekspertyzy edukacyjne oraz doswiadczenia i wtasne ob-
serwacje autorki dostarczajg przekonujacych danych o tym, ze na poziomie
edukacji obowigzkowej, przede wszystkim w szkotach publicznych nizszego
szczebla, w dalszym ciggu wystepujg problemy z realizacjg tych celéw, podob-
nie jak i z zapewnieniem odpowiednich warunkdéw dla ich realizacji. Przyczyny
tego sg rézne. Tymczasem, jak stwierdza W. Pfeiffer (2001: 198), , przyswoje-
nie jezyka obcego w warunkach szkolnych to proces wieloletniej, systema-
tycznej, metodycznie i organizacyjnie dobrze zaprogramowanej nauki. Na
koncowy sukces ma wptyw wiele réznorodnych i wzajemnie warunkujgcych
sie czynnikéw. Niektdre z nich bywajg absolutyzowane, a nawet demonizo-
wane [...]. Pomijajac jednak te skrajne przypadki, w praktyce stwierdzi¢ mozna
rézne akcentowanie poszczegélnych czynnikéw efektywnosci. | tak istniejg
opinie, ze jedynie pilno$¢, wytrwatosé i elastycznos¢ ucznidw, a takze oczywi-
Scie ich motywacja, zapewni¢ mogg koncowy sukces. Inni twierdzg, ze najwaz-
niejszg role spetnia nauczyciel odpowiedzialny za organizacje i przebieg proce-
sOw nauczania i uczenia sie. Nie brak zwolennikéw opinii, ze decydujacy wptyw
na sukces nauczania majg przede wszystkim dobre warunki tgcznie z dobrymi

1 Fragmenty niniejszych rozwazan ukazaty sie juz na tamach elektronicznej publikacji pt.
,Budowanie przyjaznego srodowiska wspierajgcego efektywng nauke jezykow obcych.
Poradnik nie tylko dla nauczycieli” (Jaroszewska, 2014), wydanej pod auspicjami Osrodka
Rozwoju Edukacji i Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji Europej-
skiej Uniwersytetu Warszawskiego, jednak bez zgody autorki zostaty wéwczas w sposdb
istotny ocenzurowane, co sktania do ich ponownej prezentacji w petnym brzmieniu.
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materiatami nauczania. Zauwazy¢ trzeba, ze wszystkie te opinie majg swoje
racje i uzasadnienie. Nietrudno jednak o konsens, jesli stwierdze, ze na kon-
cowy sukces w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego wpltyw majg
wszystkie zaangazowane w tym procesie czynniki”.

Wypowiedz te warto dopetnic tezg, ktéra system glottodydaktyczny ob-
razuje w kategoriach spdjnej catosci — trwatego faricucha wzajemnych relacji,
oddziatywan i zaleznos$ci miedzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacyj-
nego. Pomimo dtugoletnich reform oswiatowych i zauwazalnych pozytywnych
przemian, polski system nauczania jezykdw obcych w dalszym ciggu pozostaje
rozcztonkowany i nader czesto jeszcze koncentruje sie wytgcznie na nauczy-
cielu i jego uczniach, odpowiedzialnoscig za efekty ksztatcenia obarczajac
gtéwnie tego pierwszego. A przeciez powinien mie¢ on charakter wielopod-
miotowy i wielokontekstowy. Odwotujac sie do koncepcji przyjaznego Srodo-
wiska ksztatcenia — w rozumieniu zaréwno uczenia sig, jak i nauczania —mozna
stwierdzi¢ wprost, ze, aby podnies¢ jego efektywnos¢, nalezy przeprowadzic¢
szeroko zakrojone dziatania naprawcze i spajajgce szes¢ gtéwnych pozioméw
tego systemu: 1) prawodawstwo; 2) organizacje i wsparcie logistyczne szkot;
3) edukacje formalng; 4) edukacje pozaformalng; 5) nieformalne uczenie sie;
6) polityke kadrowa. | to wtasnie poziom ostatni — zgodnie z tematem niniej-
szego opracowania — bedzie przedmiotem uszczegétowionej analizy.

2. Rozwdéj zawodowy nauczycieli jezykéw obcych — podstawy prawne
i teoretyczne

Zakres obowigzkéw oraz kwalifikacji, ktdrymi winni sie legitymowac nauczy-
ciele jezykdw obcych, w tym przypadku nauczajgcy w klasach I-111 i IV-VI szkét
podstawowych oraz w gimnazjach, wynika wprost z zapiséw obowigzujgcych
aktéw normatywnych, ktérych podstawowy wykaz zamieszczono w korico-
wym zestawieniu bibliograficznym.

Zwazywszy, ze W niniejszym artykule nie przewidziano miejsca ani na
referowanie tresci aktéw prawnych, ani tym bardziej na studiowanie uniwer-
syteckich programoéw ksztatcenia, nalezy wyjasni¢, ze kompetencje zawodowe
nauczycieli jezykéw obcych bedg tu rozumiane jako sprzezone ze sobg: wiedza
merytoryczna, wiedza i doswiadczenie pedagogiczne, inne umiejetnosci oraz
cechy osobowosciowe nauczyciela, pozwalajgce mu profesjonalnie nauczac
i wychowywac swoich uczniéw. W dalszej kolejnosci warto skierowac uwage na
kompleksowe opracowanie tej problematyki, ktére w roku 2004 poczynita Elz-
bieta Zawadzka w swojej monografii pt. Nauczyciele jezykow obcych w dobie
przemian. Ono bowiem przynosi odpowiedz na to, jak wyglada i jak wygladac
powinien docelowy poziom nauczycielskich kompetencji w przedmiotowym
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zakresie; tym samym dookresla kierunki rozwoju polskiego systemu ksztatcenia
nauczycieli jezykdw obcych, a w slad za tym i pedeutologii polskiej obejmujgcej
te grupe zawodowg (Gebal, 2013: 109-n). Na podstawie poczynionych ustalen
- tu w uproszczeniu — mozna przyja¢, ze nauczyciel jezykdw obcych, w drodze
wyksztatcenia uniwersyteckiego, ale i nastepujgcego po nim ustawicznego do-
skonalenia zawodowego, ktére trzeba uznac za nieodfgczny atrybut tego za-
wodu, powinien nabywac, wyksztatcaé, wzbudzaéirozwija¢ w sobie szereg kom-
petenciji, ktére pozwolg mu na jednoczesne realizowanie w ramach pracy nau-
czycielskiej roli: ,eksperta”, ,wychowawcy”, ,,organizatora”, ,moderatora”, , do-
radcy”, , posrednika kulturowego”, ,,ewaluatora”, ,innowatora”, ,,badacza” oraz
,refleksyjnego praktyka”. Z tej perspektywy do katalogu najwazniejszych kom-
petencji nalezy zaliczy¢: kompetencje merytoryczne, w tym kompetencije jezy-
kowe, kompetencje komunikacyjne, kompetencje psychologiczno-pedago-
giczne, kompetencje diagnostyczne, kompetencje w zakresie planowania i pro-
jektowania, kompetencje dydaktyczno-metodyczne, kompetencje medialne
i techniczne, kompetencje krajo- i kulturoznawcze, kompetencje wychowawcze
oraz moralne, a takze kompetencje autoedukacyjne i innowacyjno-kreatywne
(por. Jaroszewska, 2009).

Zakfadajac, iz zakres funkcji i rél nauczycieli jezykdw obcych, jak réwniez
istota wyzej wymienionych kompetencji s dobrze znane w srodowisku glot-
todydaktykéw i z pewnoscig podczas Gdanskiej Konferencji PTN (2014), po-
Swieconej ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli jezykéw obcych, zagadnienia
te byly omawiane wielokrotnie, dalsze rozwazania skoncentrowane zostang
nie tyle na multiplikowaniu ich opiséw i interpretacji, co na wskazaniu obsza-
réow i mozliwosci ich ksztatcenia przez i u nauczycieli jezykdw obcych prakty-
kujacych w szkotach publicznych nizszego szczebla, a wiec juz na etapie wia-
Sciwej pracy nauczycielskiej.

Nim jednak przedmiotowa analiza zostanie poczyniona, warto nadmie-
ni¢, ze — i to wynika z tezy postawionej na wstepie — rozwdj zawodowy nau-
czycieli jezykdw obcych nie przebiega w prdozni i nie jest zalezny wytgcznie od
nich samych, lecz jest uwarunkowany rozmaitymi czynnikami natury przed-
miotowej i podmiotowej, zakorzenionymi i wytaniajgcymi sie zaréwno w naj-
blizszym otoczeniu zawodowym, a pdzniej w szerzej rozumianym Srodowisku
szkolnym, jak i w sferach formalno-prawnej i zycia prywatnego. Na dynamike,
kierunki i jako$¢ tego rozwoju niebagatelny wptyw ma réwniez faza kariery za-
wodowej, w jakiej w danej chwili znajduje sie nauczyciel. Sitg rzeczy sg to jed-
noczesnie determinanty przesgdzajgce o okreslonym poziomie motywacji na-
uczyciela — tak do rzetelnego wypetniania obowigzkéw wynikajgcych ze sta-
tusu zatrudnienia, jak i do dziatan zmierzajgcych do tego, aby stale rozwijaé
swoj ,warsztat pracy”, a tym samym rozszerzac zakres swoich kompetencji —
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tu w rozumieniu obszaru praw i obowigzkow, odpowiedzialnosci oraz osobi-
stych wptywdw na system glottodydaktyczny?.

Przechodzgc do meritum, nalezy wskaza¢ na podstawowe, ogélnodo-
stepne formy doskonalenia zawodowego nauczycieli jezykdw obcych, ktdrych
ci, podobnie zresztg jak kadry zarzadzajgce zasobami ludzkimi w szkole, winni
by¢ w petni $wiadomi i do korzystania z ktorych nalezy ich zachecaé na wszel-
kie mozliwe sposoby.

3. Typologia form doskonalenia zawodowego nauczycieli jezykow obcych

W szkofach powinien by¢ zorganizowany, i tak sie zwykle dzieje, wewnatrz-
szkolny system doskonalenia nauczycieli (WDN), obejmujgcy wszystkich czton-
kéw Rady Pedagogicznej, w tym nauczycieli jezykdw obcych. W ramach tego
systemu, ktérego zasady funkcjonowania precyzuje stosowny regulamin usta-
nawiany wewnetrznie, prowadzona jest dziatalnos¢ majaca na celu diagnoze po-
trzeb i oczekiwan nauczycieli w zakresie podniesienia badz uzupetnienia ich kwa-
lifikacji zawodowych, co ma zmierza¢ do: 1) rozwoju kompetencji dydaktyczno-
wychowawczych nauczycieli, 2) doskonalenia metod ich pracy, 3) wzmocnienia
autonomii dziafania i rozwoju pozadanych cech osobowosci, 4) poprawienia ko-
munikacji i wspdtpracy w Radzie Pedagogicznej lub w relacjach nauczyciele — ro-
dzice, a w konsekwencji 5) do ogdlnej poprawy jakosci pracy szkoty.
Wewnatrzszkolny system doskonalenia nauczycieli obejmuje: doskona-
lenie indywidualne (samoksztatcenie), doskonalenie wewnetrzne (realizo-
wane na terenie szkoty) oraz doskonalenie zewnetrzne (poza miejscem pracy).
W obszarze tym mozna wyréznic¢ nastepujace podstawowe dziatania ukierun-
kowane na rozwijanie szeroko rozumianych kompetencji nauczycielskich:
szkoleniowe rady pedagogiczne; szkoleniowe posiedzenia zespotéw samo-
ksztatceniowych; warsztaty; narady; konferencje metodyczne; seminaria; lek-
cje otwarte; kursy kwalifikacyjne; studia podyplomowe; prace opiekunéw
stazu; prace zespotéw przedmiotowych; prelekcje przygotowane przez nau-
czycieli; dzielenie sie wiedzg z innymi nauczycielami; spotkania ze specjali-
stami. Doskonalenie w powyzszych formach ma zwykle charakter dobrowolny.
W sytuacjach uzasadnionych moze by¢ obligatoryjne i obejmowac konkret-
nego nauczyciela, a niekiedy wszystkich cztonkdw Rady Pedagogicznej. Naste-
puje badz to na wniosek zainteresowanego nauczyciela, bgdz to poprzez skie-
rowanie go na stosowny kurs przez dyrektora szkoty po uprzednim zasiegnieciu

2 Por. Model dynamiki cyklu kariery nauczyciela wg Ralpha Fesslera i Judith C. Chri-
stensen (1992: 36 za: Day, 2004: 104).
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opinii Rady Pedagogicznej, w szczegdlnosci koordynatora odpowiedzialnego
za organizacje WDN, ktéry bywa tez nazywany liderem WDN.
Trzeba wyraznie podkresli¢, ze to wiasnie od sprawnosci dziatania lidera
WDN i podlegajgcego mu zespotu, jak réwniez od przychylnosci dyrektora
szkoty, a takze organu prowadzgcego, w duzej mierze warunkujgcego istnienie
takiego systemu wsparciem finansowym, zalezy staty rozwéj kadry szkolnej,
a wraz z nim przyjazne srodowisko ksztatcenia — tak ucznidw, jak i nauczycieli.
Innym istotnym czynnikiem jest Swiadomosc¢ nauczycieli, w tym ich gotowos¢
do doskonalenia sie w zawodzie. Moze to by¢ doskonalenie z zakresu szeroko
rozumianej psychopedagogiki, jak i ukierunkowane typowo na rozwéj kompe-
tencji przedmiotowych, np. jezykowych i/lub metodycznych. W pierwszym
przypadku paleta tematyczna dostepnych kurséw i szkolen jest niezwykle bo-
gata i moze dotyczy¢ takich obszaréw problemowych, jak:
= aspekty zarzagdzania procesem edukacyjnym (np. planowanie, organi-
zowanie, motywowanie, ewaluacja);
= wspdtpraca z uczniami, nauczycielami, rodzicami/opiekunami itd.;
= warsztat pracy nauczyciela (np. diagnozowanie i ocenianie, metody
i techniki nauczania, projekty edukacji pozaformalnej);
= aspekty psychologiczne i pedagogiczne (motywacja, autonomia, stres,
agresja, wypalenie zawodowe, specjalne potrzeby edukacyjne itd.).
Takze Powiatowe Osrodki Doskonalenia Nauczycieli, Regionalne Osrodki
Doskonalenia Nauczycieli, Wojewddzkie Osrodki Doskonalenia Nauczycieli oraz
Instytuty Rozwoju Edukacji majg rowniez w swojej ofercie — warto dodac, ze nie-
kiedy objetej wsparciem z grantow wtasciwych miejscowo Kuratoréw Oswiaty
badZ Ministerstwa Edukacji Narodowej — seminaria, konsultacje, warsztaty,
szkolenia, kursy jezykowe, kursy e-learningowe oraz kwalifikacyjne pedago-
giczno-metodyczne dla nauczycieli jezykdw obcych. Przyktadem niech beda tu
kursy i szkolenia o nastepujacej tematyce:
=  Niekonwencjonalne metody nauczania jezykéw obcych”;
=  Praca z dzieckiem ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie na
lekcjach jezykéw obcych”;
= Style uczeniasie a techniki pracy z uczniem na lekcjach jezyka obcego”;
= Jak tworzy¢i podtrzymywaé motywacje do nauki jezyka obcego?”;
= Dobdr, tworzenie i adaptacja materiatéw dodatkowych w nauczaniu
jezyka angielskiego, czyli zaprzyjaznij sie z Internetem”;
= Praca metodg projektu na lekcjach jezyka angielskiego/niemieckiego”;
=  Konstruowanie nowych i modyfikacja dostepnych programéw nau-
czania w zakresie jezykow obcych”;
= Wykorzystanie tworczego potencjatu ucznidw w nauce jezykdw obcych”;
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=  Nowa rola nauczyciela a wspétpraca z rodzicami w nauczaniu/ucze-
niu sie jezyka angielskiego”;
,Elementy kulturowe w nauczaniu/uczeniu sie jezyka angielskiego”.

Godnym polecenia osrodkiem, ktory w skali krajowej rozwija sieé
wsparcia w zakresie doskonalenia zawodowego, m.in. nauczycieli jezykéw ob-
cych, jest Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE). Z przyktadowych tematéw warsz-
tatéw i szkolen, jakie realizowat badz realizuje wymieni¢ warto:

,Wykorzystanie tablicy interaktywnej i tabletow w nauczaniu jezyka
angielskiego”;

= CLIL— wiaczanie jezyka obcego w edukacje wczesnoszkolng”;

=  Wprowadzenie elementéw kultury w nauce jezyka niemieckiego -
¢wiczenia i formy pracy z dzieémi”;

= Kurs jezyka hiszpaniskiego w ramach programu Europrof”;

=  Kino na lekcjach francuskiego”;

=  Edukacja jezykowa w programie «Uczenie sie przez cafe zycie»”;

= ,Metodyka od «A» do «f»”;

=  Wykorzystywanie bajek na lekcjach jezyka niemieckiego do wzrostu
motywacji u uczniow”;

= Jak pracowac z najnowszymi materiatami do nauczania jezyka nie-
mieckiego w szkole podstawowej”;

=  Europejskie Portfolio Jezykowe — Od autonomicznego nauczyciela do
autonomicznego ucznia”.

W poczet bogatej oferty réznego typu form doksztatcania nauczycieli
jezykéw obcych?, jakg oferuje ORE, nalezy wigczyé ponadto konferencje tema-
tyczne, jak np.: ,,Uczniowie z mniejszosci narodowych w polskiej szkole”, ,,Mo-
tywacja w edukacji jezykowej”, ,,Wielojezycznos¢ i wielokulturowosé w pol-
skiej szkole”, ale takze prace programowe w ramach takich projektow strate-
gicznych, jak: ,,DELFORT”, ,ECML - Punkt Kontaktowy”, ,Metoda LdL”, ,Nau-
czanie dwujezyczne”, ,Szkota wobec wyzwan migracyjnych”, ,,Wczesnoszkolne
nauczanie jezykéw obcych”, ,,Nowoczesne technologie”, ,Wspieranie polityki
jezykowej Rady Europy”, ,Zmieniajaca sie szkota”, ,Wspodtpraca polsko-gruzin-
ska, projekt «One sg wsrdd nas»”. Owocujg one licznymi opracowaniami, tak
o charakterze teoretycznym lub w postaci diagnoz edukacyjnych, jak i typowo
uzytkowymi publikacjami, np. scenariuszami zaje¢, modelami pracy itd. Mate-
riaty te sg udostepniane nieodptatnie w Bibliotece Cyfrowej ORE lub bezpo-
$rednio na stronie internetowe] osrodka.

3 Podobnie jak inne O$rodki Doskonalenia Nauczycieli, tak i ORE swojg oferte kieruje
do szerokiego grona kadry szkét réznych szczebli i typdw ksztatcenia, takze do kadry
zarzadzajacej oswiata.
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WS$rdd dziatow tematycznych, wyszczegdlnionych na stronie interneto-
wej ORE*, z ktdrych mogg korzystaé nauczyciele, znalazty sie tak istotne zagad-
nienia, jak: ,,Rozwadj Szkét i Placowek”, ,,Resocjalizacja i Socjoterapia”, ,Specjalne
Potrzeby Edukacyjne”, ,, Wychowanie i Profilaktyka”, ,,Rozwéj Kompetencji Jezy-
kowych”, ,Informacja i Promocja”, ,Rozwdj Kompetencji Spotecznych i Obywa-
telskich”, ,,Adaptacja podrecznikéw”; ,Biblioteka Cyfrowa”, ,,Medioteka Eduka-
cyjna”, ,Internetowy Serwis Edukacyjny”, ,,e-Learning w Szkole - Infoteka””.

W strukturach ORE publikowane sg ponadto czasopisma ,Jezyki Obce
w Szkole”® i ,Trendy — internetowe czasopismo edukacyjne”, bedace plat-
forma wymiany mysli o charakterze naukowym, popularnonaukowym oraz dy-
daktyczno-metodycznym, z ktérych warto korzystaé, wzbogacajgc zaréwno
swojg wiedze, jak i czerpigc inspiracje.

Pozostajac przy publikacjach edukacyjnych, poza zalecang najnowsza lite-
raturg przedmiotu, nalezy przywotaé takze inne czasopisma, ktére juz na state
wpisaty sie w system (samo)doskonalenia nauczycieli jezykédw obcych (i nie
tylko). Nalezg do nich m.in.: ,Edukacja i Dialog”, , E-mentor”, ,Meritum. Mazo-
wiecki Kwartalnik Edukacyjny”, ,Modern English Teacher”, , The Teacher's Ma-
gazine”, ,English Teachingprofessional”, ,Le Francaisdans le Monde”, ,Friihes
Deutsch”, ,,Fremdsprache Deutsch”, ,,Hallo Deutschlehrer”.

Za wazne zrédto wiedzy, wspomagajace rozwdj zawodowy nauczycieli
jezykdw obcych, nalezy tez uznac¢ informacje i materiaty zamieszczane na stro-
nie i tematycznych podstronach Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz Cen-
tralnej Komisji Egzaminacyjnej. Wiele ciekawych informacji, a jednoczes$nie
materiatdw wspomagajacych rozwéj, mozna pozyskaé sSledzac internetowe
serwisy edukacyjne, np.: Portal spotecznosci oswiatowej , Oswiata”, Serwis
edukacyjny ,,Profesor”, Polski portal edukacyjny , Interkl@sa”, Portal ,,edulan-
dia.pl”, Portal wiedzy dla nauczycieli ,Scholaris”, ,Portal oswiatowy”, Portal
,Edukacja-Internet-Dialog”’.

Cenne i inspirujgce mogg okazac sie odwiedziny serwiséw interneto-
wych poszczegdlnych projektéow edukacyjnych realizowanych w wymiarze eu-

ropejskim, takie jak: European Profiling Grid (EPG), FREPA, Europass, Eurydice,

4 Por. http://www.ore.edu.pl/

5 Na szczegdlng uwage zastuguje Internetowy Serwis Edukacyjny ORE, bedacy bardzo
uzyteczng wyszukiwarka zapewniajgcg dostep do ogdlnopolskiej bazy réznego typu
form doskonalenia kadry szkolne;j.

6 Obecnie ,,Jezyki Obce w Szkole” wydawane sg pod auspicjami Fundacji Rozwoju Sys-
temu Edukacji.

7 Choé trzeba przyznaé, ze niekiedy merytoryczna jako$¢ prezentowanych tam mate-
riatow budzi watpliwosci.
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poszczegdlnych programéw wchodzacych w sktad programu ,Uczenie sie
przez cate zycie” czy szeregu innych realizowanych w Polsce w ramach Euro-
pejskiego Funduszu Spotecznego i Programu Kapitat Ludzki, a owocujacych nie
tylko réznorodng gama tzw. dobrych praktyk, lecz takze licznymi konferen-
cjami, szkoleniami, warsztatami. Przy tej okazji warto zwréci¢ uwage na nowy
unijny program edukacyjny Erasmus+, ktéry zastgpit program ,Uczenie sie
przez cate zycie” i bedzie realizowany w latach 2014-2020. Odsytfajgc do strony
internetowej programu nalezy jedynie zaznaczy¢, ze jego zadaniem bedzie
m.in. wspieranie rozwoju kadry oswiatowej — tak poprzez krajowe projekty
szkoleniowe, jak i w ramach wyjazddéw zagranicznych.

Bogaty oferte doskonalenia zawodowego nauczycieli jezykédw obcych
zapewniajg takze réznego typu placéwki komercyjne, ktére funkcjonuja nie-
mal w kazdym wiekszym miescie. Interesujgca jest rdwniez oferta zagranicz-
nych instytutéw jezyka i kultury. Dla nauczycieli jezykdw obcych organizuja
one kursy jezykowe, kwalifikacyjne i doskonalgce w Polsce i zagranicg, warsz-
taty, seminaria, konferencje, udostepniajg bezptatne materiaty internetowe.
Opis szczegodtowej oferty poszczegdlnych osrodkdw mozna znalezé na ich stro-
nach internetowych. Bogatg oferte szkoleniowa, gtdwnie z zakresu metodyki
nauczania oraz zmian w systemie prawnym, proponujg réwniez liczne i bardzo
aktywne wydawnictwa edukacyjne, dodatkowo umozliwiajgc korzystanie z roz-
budowanych serwiséw internetowych obstugiwanych przez ekspertéw da-
nego szczebla ksztatcenia. Wazng role odgrywajg nauczycielskie i naukowe to-
warzystwa, ktdre, np. przy okazji konferencji naukowych, organizujg réwniez
warsztaty metodyczne dla nauczycieli jezykdw obcych. Uwage zwracajg nowe
programy ksztatcenia w uczelniach wyzszych, ktdére, starajac sie podazac za
wspotczesng myslg glottodydaktyczng i jednoczesnie dostrzegajac potrzeby
rynku, proponujg coraz bardziej wyspecjalizowane kursy i studia podyplo-
mowe, pozwalajgce nauczycielom podnies¢ swoje kompetencje badz nawet
przekwalifikowac sie.

Warto przywotac réwniez czesto bagatelizowane, a nie mniej wazne, moz-
liwosci wtasnego rozwoju nauczyciela, w szczegdlnosci w zakresie podniesienia
kompetencji merytorycznych (jezykowych i miedzykulturowych), poprzez:

= korzystanie z wszelkich dostepnych medidw obcojezycznych;

= aktywny kontakt z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka, ktory staje sie
mozliwy nie tylko dzieki wyjazdom zagranicznym, ale i dzieki tym mediom;

= korzystanie z obcojezycznych audiobookow;

= uczestnictwo w kursach e-learningowych;

= audiokursy jezykowe;

= sieganie do literatury obcojezycznej, niekoniecznie dydaktycznie pro-
filowanej;
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= prace z ,Europejskim Portfolio Jezykowym” oraz , Autobiografig Spo-
tkann Miedzykulturowych”;
=  wymiane wiedzy i doswiadczen zinnymi nauczycielami jezykdw obcych.

4. Zrédta motywacji i demotywacji do rozwoju zawodowego nauczycieli
jezykow obcych, czyli o ewaluacji ich dziatalnosci dydaktyczno-
wychowawczej

Jak wynika z zapiséw przywotywanej juz Ustawy Karta Nauczyciela czy Rozpo-
rzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168 z 2009r., poz. 1324 z pdin. zm.)?, kazdy
nauczyciel, takze nauczyciel jezyka obcego, podlega okresowej ocenie. Ocena
ta moze by¢ prowadzona w ramach ewaluacji i kontroli wewnetrznej, jak row-
niez mie¢ charakter zewnetrzny. Moze by¢ ona inicjowana na wniosek i przy
wspdtudziale kazdego z uczestnikdédw procesu edukacyjnego — z zainteresowa-
nym nauczycielem, jego uczniami i ich rodzicami/opiekunami wtgcznie. Moze
to by¢ ocena wpisujgca sie w plan ewaluacji szkoty, a wiec podsumowujaca
przygotowanie i aktywnos¢ nauczyciela w trzech podstawowych, wyznaczo-
nych rozporzadzeniem obszarach: 1) efekty dziatalnosci dydaktycznej, wycho-
wawcze] i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowe] szkoty lub placowki;
2) procesy zachodzgce w szkole lub placédwce; 3) funkcjonowanie szkoty lub
placowki w srodowisku lokalnym, w szczegdlnosci w zakresie wspotpracy z ro-
dzicami/opiekunami ucznidow. Moze tez odnosic sie wytgcznie do konkretnego
nauczyciela — jego osiggnie¢, postaw, aktywnosci itd.

Jak wynika z zapisdw prawnych, kazda taka ocena, niezaleznie, czy ukie-
runkowana na placéwke czy na poszczegdlnych cztonkdw kadry dydaktyczne;j,
powinna pociggac za sobg efekt wspomagania, przez ktdére nalezy rozumiec
,dziatania organu sprawujacego nadzér pedagogiczny majgce na celu inspiro-
wanie i intensyfikowanie w szkotfach i placéwkach proceséw stuzgcych popra-
wie i doskonaleniu ich pracy, ukierunkowanych na rozwdj uczniéw i wycho-
wankéw” (Dz.U. nr 168 z 2009r., poz. 1324 z pdzn. zm.). Nalezatoby dopowie-
dziec: a zatem takze na rozwdj kadry, m.in. nauczycieli jezykdw obcych. Do ta-
kiego rozwoju mogg sie przyczyni¢ jednak nie tylko oceny prowadzone w ra-
mach nadzoru pedagogicznego, lecz réwniez dziatalnos¢ zmierzajgca do samo-
oceny nauczyciela. Poza prowadzeniem wtasnego dossier, nauczyciel powinien

8 Dopetnieniem tych zapiséw jest Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
21 grudnia 2012 r. w sprawie kryteriow i trybu dokonywania oceny pracy nauczyciela,
trybu postepowania odwotawczego oraz sktadu i sposobu powofywania zespotu oce-
niajgcego (Dz.U. nr 0z 2012r., poz. 1538).
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wiec opracowac stosowne narzedzia, dzieki ktérym bedzie mégt uzyskaé infor-
macje na swoj temat — takze od uczniéw i ich rodzicow/opiekunéw. Do gro-
madzenia tych danych nauczyciel moze wykorzystywaé: 1) cykliczne ankiety
ewaluacyjne wypetniane przez ucznidw, 2) rozmowe z uczniami na forum
klasy, 3) klasowg ksiege skarg i zazalen, 4) ankiety oceniajgce dystrybuowane
wsrdd rodzicdw/opiekundw ucznidw, 5) otwartg rozmowe z rodzicami/opie-
kunami uczniéw. Wprowadzenie takich narzedzi moze wydawac sie kontro-
wersyjne i dla nauczyciela trudne, jednak jednoczesnie - z punktu widzenia
budowania swiadomosci na swéj temat - sg to narzedzia godne uwagi.

Kazda ocena nauczyciela powinna dostarczaé szczegdtowych informagiji
na temat pozadanego kierunku zmian, jakie winien on wprowadzi¢ do swojego
warsztatu pracy. Aby mozna byto méwié o skutecznosci takiej oceny i w dalszej
kolejnosci o jej ewaluacyjnym charakterze (w pewnym sensie naprawczym), na-
lezy takg ocene dopetnié¢ systemem nagrdd i kar. Koncentrujgc sie na kwestii
pierwszej, mozna przyjac, ze system taki powinien uwzglednia¢ dziatania moty-
wacyjne podejmowane przede wszystkim przez dyrektora szkoty, a polegajace na:

1) okazywaniu zainteresowania pracg nauczyciela, jak réwniez sferg jego
zycia osobistego i uwzglednianiu rodzacych sie na tym tle potrzeb;
2) okazywaniu zainteresowania zdaniem oraz pomystami nauczyciela i, je-
zeli jest to uzasadnione, wdrazaniu ich do praktyki;
3) obdarzaniu nauczyciela zaufaniem i wspieraniu jego autonomii w ra-
mach przystugujgcych mu kompetenc;ji;
4) dawaniu nauczycielowi nagréd w postaci:
= pochwat;
= wyréznien;
=  dyplomodw;
= nagrdd pienieznych (z budzetu szkoty, na podstawie ztozonych
whnioskéw o przyznanie nagrody burmistrza dzielnicy, prezy-
denta miasta, kuratora oswiaty, ministra edukacji narodowej);
= sktadajgc wnioski o odznaczenie nauczyciela medalem Komisji
Edukacji Narodowe;.
5) zachecaniu nauczyciela do rozwoju i wspieraniu go w tym poprzez, np.:
= finansowanie badz wspodtfinansowanie studidw, kurséw, szko-
lenitd.;
= pokrywanie kosztow dojazdow nauczyciela na szkolenie;
= udzielanie urlopu szkoleniowego/dni wolnych na poczet
udziatu w szkoleniu;
= przyznawaniu dodatku finansowego z tytutu podniesienia kwa-
lifikacji.
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Wobec powyzszego warto postawic pytanie: Jaka jest rzeczywistos¢ pol-
skich szkdt publicznych i realne problemy nauczycieli jezykdw obcych, ktére mogq
przesqdzac o ich zaburzonej motywacji do wtasnego rozwoju zawodowego?

W wielu polskich szkotach nadal s3 odczuwalne braki kadrowe lub w wy-
ksztatceniu kadry. Watpliwosci budzi rowniez zaplecze logistyczne szkét, zwtasz-
cza tych zlokalizowanych na tzw. obszarach defaworyzowanych. Godzi to
przede wszystkim w oferte programowa, objawia sie zbyt duzym zageszczeniem
klas, koniecznoscig nauczania w systemie dwuzmianowym, co w szczegdlnosci
utrudnia prace na poziomie ksztatcenia wczesnoszkolnego, cho¢ na niedogod-
nosci narazone sg takze wyzsze roczniki ucznidéw. Jednoczesnie przekfada sie to
na obraz pracowni jezykowych, ktére, o ile szkota w ogdle takowe posiada, nie
zawsze s3 wyposazone w nowe pomoce i rekwizyty, w tym dostep do medidw,
pozwalajgcych nauczycielowi na wykorzystanie petni potencjatu uczniéw, ale
i wiasnego. Nauczyciele jezykdéw obcych nader czesto sg wiec zdani na wtasng
wiedze, doswiadczenie i inwencje, co nie oznacza, ze sg gotowi ponosi¢ dodat-
kowe koszty uatrakcyjniania prowadzonych przez siebie zaje¢. Trudno sie temu
dziwi¢, tym bardziej ze na wystawiang im ocene zasadniczy wptyw maja nie tyle
ich zaangazowanie i pomystowos¢ czy fascynacja, jakg wzbudzajg u swoich ucz-
niéw, co wymierne wyniki z kolejnych egzaminéw, ktérym sg poddawaniich ucz-
niowie, a takze ogdlny poziom zdawalnosci/drugorocznosci.

Brak wsparcia ze strony dyrektora szkoty, nieche¢ do wspodtpracy wyra-
Zana przez innych, rownie obcigzonych nauczycieli, brak zaangazowania rodzi-
cow/opiekundw prawnych ucznidw, problemy pojawiajgce sie w klasach inte-
gracyjnych oraz ogdlnodostepnych, w ktérych, mimo obecnosci ucznidw z nie-
petnosprawnoscia, brakuje nauczyciela wspomagajgcego’, to kolejne utrudnie-
nia zbyt czesto pojawiajgce sie na drodze do osiggniecia przez nich sukcesu — oso-
bistego oraz przejawiajgcego sie w pozytywnych wynikach i postawach uczniow.

Konkludujgc, mozna uznaé, ze ustawowe zapisy precyzyjnie regulujg kwe-
stie dotyczgce konsolidacji potencjatu szkoty — jako instytucji otwartej, wspotpra-
cujgcej z otoczeniem, angazujgcej sie nie tylko w nauczanie, ale i w wychowywanie,

% Wigczenie w sktad osobowy klasy szkoty ogdélnodostepnej jednego lub dwdch
ucznidow z niepetnosprawnoscig badz innego typu deficytem w Swietle przepiséw
prawa nie czyni jej jeszcze klasg integracyjng/specjalng i nie rodzi obowigzku ograni-
czenia liczby uczniéw w takiej klasie oraz dodatkowo zatrudnienia na jej potrzeby na-
uczyciela wspomagajacego badz innego, o specjalistycznym przeszkoleniu. Cho¢ cel
integracji jest i w tym przypadku celem szczytnym, to nierzadko nauczyciel pozba-
wiony wsparcia, czesto nieposiadajacy przygotowania do pracy z uczniami o specjal-
nych potrzebach, nie jest w stanie podota¢ takiemu wyzwaniu, co okazuje sie szko-
dliwe nie tylko dla komfortu jego pracy, ale przede wszystkim dla uczniéw — tak tych
z niepetnosprawnoscia/deficytami, jak i pozostatych.
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w zaspokajanie potrzeb ucznidw, takze tych specjalnych, w korcu w rozwigzy-
wanie problemoéw, ktére dotykajg i ucznidw, i nauczycieli, niezaleznie od
przedmiotu czy poziomu ksztatcenia. Nauczyciele jezykdw obcych orazich ucz-
niowie w swietle tych zapiséw nie sg defaworyzowani czy w inny sposéb po-
krzywdzeni. Szkolna rzeczywistos¢ nie zawsze jest jednak zgodna z tymi zapi-
sami. O ile zaangazowanie w prace i poziom kompetencji zawodowych nauczy-
cieli jezykdw obcych w duzej mierze wynikaja z ich autonomii, dotychczasowego
wyksztatcenia i doswiadczen oraz dbatosci o samorozwdj czy w koncu z cech
osobowosci i postaw, ktore w tym przypadku zwykto sie nazywaé powotaniem
do zawodu, to wspomniane problemy logistyczno-materiatowe, kontynuacji
kursu na wyzszym szczeblu ksztatcenia, liczebnosci klas, podziatu na grupy zaa-
wansowania czy choéby wygospodarowania dodatkowego czasu, np. na prace
projektowaq, pozostajg w gestii dyrektordw szkét, samorzgdéw gminnych oraz
organéw petnigcych nadzér pedagogiczny nad placéwka. Na szczeblu zarzgdza-
nia o$wiatg perspektywa ucznia i nauczyciela z ich realnymi potrzebami traci na
znaczeniu, istotny staje sie rachunek ekonomiczny, ktéry bardzo rzadko, szcze-
gdlnie w dobie nizu demograficznego, jest w szkotach publicznych dodatni.

Zyskujacy na popularnosci oswiatowy bon organizacyjny, jako narzedzie
opracowane z myslg o optymalizacji struktury zatrudnienia w szkotach celem
podzwigniecia ich z ekonomicznej zapasci, tylko pozornie sprzyja poprawie
warunkoéw ksztatcenia. Niekiedy przynosi efekt odwrotny. Bardzo czesto wzbu-
dza niepokdj wsréd nauczycieli, takze filologow, ktérzy, obawiajgc sie redukcji
zatrudnienia, rezygnujg z awansu zawodowego, aby podnie$¢ swoje szanse za-
trudnienia w innych placéwkach. Dochodzi tu do paradoksu, gdyz nauczyciel
z nizszymi kwalifikacjami ma, w obliczu rachunku ekonomicznego tak istot-
nego dla dyrektora szkoty, w rzeczywistosci wieksze szanse na zatrudnienie niz
ten, ktory osiggnat najwyzszy stopient awansu. W przypadku redukcji etatow
nauczyciele podejmujg prace w kilku szkotach jednoczesnie, co wytraca z nich
zapat, uniemozliwia zupetne poswiecenie sie swojej misji, chocby ze wzgledéw
czasowych i logistycznych (por. Tobor, 2012: 98—n.).

Niedostatecznie zweryfikowany w warunkach polskich jest natomiast
bon oswiatowy, rozumiany jako forma finansowania szkét. Mechanizm, be-
dacy préba urynkowienia, swoistej komercjalizacji placowek oswiatowych na
danym obszarze, wyraza sie w formule, ze bogatsza oferta programowa i lep-
sza jakosc ksztatcenia czyni szkote konkurencyjng, wzmaga popyt na jej ustugi,
a tym samym zapewnia jej finansowanie za posrednictwem bondw, ktérymi
dysponujg uczniowie i ktére wyrazajg wymierne srodki finansowe. Pionierski
charakter tego mechanizmu, pomimo pozytywnych opinii spotecznosci gmin,
w ktorych udato sie go wdrozyé, wzbudza z kolei niepewnos¢ wiekszosci wiadz
oswiatowych i samorzgdowych. Dodatkowo rozkwit placéwek niepublicznych,
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w pewnym stopniu elitarnych, nie pozostaje bez wptywu na spoteczng ocene
dziatalnosci szkét publicznych, ktére, podlegajac statej krytyce i ulegajac sil-
niejszej konkurenciji, stajg sie mniej przyjazne i mato innowacyjne — jak gdyby
metoda negatywnej projekcji. Wszystko to dotyczy rowniez ksztatcenia obco-
jezycznego, a wiec i nauczycieli specjalizujgcych sie w takim ksztatceniu.

5. Zakonczenie

Za podsumowanie powyzszych rozwazan niech postuzg zacytowane ponizej
stowa Christophera Day’a (2004: 17—-18), angielskiego specjalisty w dziedzinie
rozwoju zawodowego nauczycieli. Na poziomie rozwazan teoretycznych z jego
tezami trudno sie nie zgodzi¢, jednak, jak pokazuje praktyka edukacyjna,
zwiaszcza ta realizowana w polskich szkotach konwencjonalnych, sposoby in-
terpretacji i systemowej implementacji takich czy podobnych postulatéow by-
wajg bardzo zréznicowane i niestety nie zawsze trafne. Nie sg przy tym bez
znaczenia deficyty Swiadomosci, a niekiedy i motywacji, jakie w dalszym ciggu
w zakresie wtasnego rozwoju zawodowego prezentuje czes¢ nauczycieli jezy-
kéw obcych w Polsce. Bardzo czesto zapominajg oni bowiem, ze zaden system
nie zmieni sie na lepsze szybko i skutecznie, jesli tworzgce go ogniwa, a wiec
takze oni sami, pozostang skostniate i nie bedg przejawiaé inicjatywy do
zmian. Warto zatem przypomnieg, ze:

1. ,Nauczyciele sg najwiekszym atutem szkét. Posredniczg oni w przekazy-
waniu wiedzy, umiejetnosci oraz wartosci. Nauczyciele bedg mogli rea-
lizowaé swoje cele edukacyjne tylko wtedy, gdy bedg dobrze przygoto-
wani do zawodu i gdy bedg w stanie utrzymag, a nawet zwiekszy¢ swadj
potencjat poprzez uczenie sie przez cafg swojg kariere. Zatem wspiera-
nie ich pomyslnosci i rozwoju zawodowego jest integralng i zasadniczg
czescig wysitkdw na rzecz podnoszenia jakosci nauczania i uczenia sie
oraz polepszania ich wynikéw.

2. Jednym z gtéwnych zadan wszystkich nauczycieli jest wpojenie swoim
uczniom sktonnosci do uczenia sie przez cate zycie. Zatem muszg oni de-
monstrowad wtasne zaangazowanie i entuzjazm dla takiego uczenia sie.

3. Ciagly, trwajacy przez catg kariere, rozwdj zawodowy jest konieczny,
by dotrzymywacd kroku zmianom oraz dokonywac rewizji i uaktualniac
wtasng wiedze, umiejetnosci i wizje tego, czym jest dobre nauczanie.

4. Nauczyciele uczg sie w sposdb naturalny w ciggu catej swojej kariery.
Jednakze uczenie sie tylko na podstawie doswiadczenia ostatecznie
ogranicza rozwoj.
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5. Przemyslenia i dziatania nauczycieli to rezultat wzajemnego oddziaty-
wania historii ich zycia, obecnej fazy rozwoju, otoczenia klasowego
i szkolnego oraz szerszych spotecznych i politycznych kontekstéw, w ja-
kich pracuja.

6. Uczniowie rdznig sie motywacjami, podejsciem do nauki, zdolnosciami
i pochodzeniem. Zatem nauczanie jest procesem ztozonym. Chociaz zto-
zonos¢ ta moze zosta¢ zmniejszona, na przyktad poprzez odpowiednie
przygotowanie otoczenia, efektywne nauczanie zawsze bedzie wyma-
gato zaréwno intrapersonalnych, jak i interpersonalnych umiejetnosci,
a takze osobistego i zawodowego zaangazowania, a wiec potgczenia od-
powiednich mysli i uczuc.

7. Sposob, w jaki rozumiany jest program nauczania, ma zwigzek z ksztatto-
waniem przez nauczycieli ich osobistych i zawodowych tozsamosci. Zawar-
tos¢ programowa i wiedza dydaktyczna nie mogg zatem by¢ oddzielone od
potrzeb osobistych i zawodowych ani celéw moralnych danego cztowieka.
Wynika z tego, ze rozwdj zawodowy musi by¢ z nim Scisle zwigzany.

8. Nauczycieli nie mozna rozwijac. Oni rozwijajg sie sami. Muszg oni by¢
gteboko zaangazowani w podejmowanie decyzji dotyczgcych kierunku
i procesdw wiasnego uczenia sie.

9. Sukces rozwoju szkoty zalezy od sukcesu rozwoju nauczyciela.

10. Za planowanie i wspieranie rozwoju przez cafg kariere sg wspélnie od-
powiedzialni nauczyciele, szkoty, rzady”.
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Wybrane akty normatywne:

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 19 lutego 2002 r. w spra-
wie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placéwki doku-
mentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekuriczej oraz
rodzajéw tej dokumentacji (Dz.U. nr 23 z 2002 r., poz. 225 z pdzn. zm.).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 29 marca 2002 r. w spra-
wie sposobu podziatu srodkdéw na wspieranie doskonalenia zawodowego nau-
czycieli pomiedzy budzety poszczegdlnych wojewoddw, form doskonalenia za-
wodowego dofinansowywanych ze srodkéw wyodrebnionych w budzetach or-
gandw prowadzgcych szkoty, wojewoddw, ministra wtasciwego do spraw
oswiaty i wychowania oraz szczegétowych kryteridw i trybu przyznawania tych
Srodkéw (Dz.U. nr 46 z 2002 r., poz. 430).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 2006 r. w sprawie
standardow ksztatcenia nauczycieli w kolegiach nauczycielskich i nauczyciel-
skich kolegiach jezykéw obcych (Dz.U. nr 128 z 2006 r., poz. 897).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szcze-
gotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkoét i wy-
padkéw, w ktérych mozna zatrudnié¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wy-
ksztatcenia lub ukonczonego zaktadu ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. nr 50 z 2009
r., poz. 400 z pdzn. zm.).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168 z 2009 r., poz. 1324 z pdzn. zm.).
Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w spra-
wie standardéw ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nau-

czyciela (Dz.U. nr 0z 2012 r., poz. 131).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramo-
wych plandéw nauczania w szkotach publicznych (Dz.U. nr 0z 2012 r., poz. 204).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztafcenia ogdlnego w po-
szczegolnych typach szkét (Dz.U. nr 0z 2012 r., poz. 977 z pdzn. zm.).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 grudnia 2012 r. w sprawie kryte-
riow i trybu dokonywania oceny pracy nauczyciela, trybu postepowania odwotaw-
czego oraz sktadu i sposobu powotywania zespotu oceniajgcego (Dz.U. nr0z 2012,
poz. 1538).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 marca 2013 r. w sprawie uzyskiwa-
nia stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz.U. nr 0z 2013 r., poz. 393).
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Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Dz.U. nr 97 z 2006 r., poz. 674 z p6in. zm.).
Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. nr 95z 1991 r,, poz. 425 z pdzn. zm.).

Netografia:

Alliance Frangaise [http://institutfrancais.pl/pl/]

Baza obowigzujgcych i projektowanych aktéw prawnych dotyczacych systemu edukacji
[http://bip.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=category&Ilayou
t=blog&id=26&Itemid=49]

Biblioteka Cyfrowa Osrodka Rozwoju Edukacji [http://www.bc.ore.edu.pl/dlibra]

British Council [http://www.britishcouncil.pl/]

Centralna Komisja Egzaminacyjna [http://www.cke.edu.pl/]

Czasopismo ,,Dyrektor Szkoty. Miesiecznik Kierowniczej Kadry Os$wiatowej” [http://www.
czasopisma.abc.com.pl/ds/]

Czasopismo ,Edukacja i Dialog” [http://www.eid.edu.pl/aktualny_numer/]

Czasopismo ,E-mentor” [http://www.e-mentor.edu.pl/]

Czasopismo ,,Jezyki Obce w Szkole. Czasopismo dla nauczycieli” [http://www.jows.pl/]

Czasopismo ,Meritum. Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny” [http://meritum.mscdn.
pl/meritum/]

Czasopismo , Trendy — internetowe czasopismo edukacyjne” [http://www.ore.edu.pl/
strona-ore/index.php?option=com_content&view=article&id=2173&Itemid=1687]

Edukacja-Internet-Dialog — platforma internetowa [http://www.eid.edu.pl/]

e-Publikacje Nauki Polskiej [http://www.epnp.pl/]

European Language Label [http://www.ell.org.pl/]

European Profiling Grid (EPG) [http://www.epg-project.eu/]

Europejska baza projektéw European Language Label [http://ec.europa.eu/educa-
tion/language/label/label_public/index.cfm?lang=PL]

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego [http://europass.cedefop.eu-
ropa.eu/pl/resources/european-language-levels-cefr]

Europejskie Portfolio Jezykowe [http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=
com_content&view=article&id=337&Itemid=1059]

EURYDICE - Sie¢ Informacji o Edukacji w Europie [http://www.eurydice.org.pl/]

EURYPEDIA — European Encyclopedia on National Education System [https://webgate.
ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php?title=Home]

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji [http://www.frse.org.pl/]

Gtéwne inicjatywy polityczne UE w zakresie ksztatcenia i szkoler od 2000 roku — witryna
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Polski portal edukacyjny , Interkl@sa” [http://www.interklasa.pl/portal/index/strony]

Portal ,,edulandia. pl” [http://www.edulandia.pl/edulandia/0,0.html]
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ROZWOJ ZAWODOWY NAUCZYCIELI JEZYKA KASZUBSKIEGO
— DIAGNOZA POTRZEB DOTYCZACYCH SZKOLEN

The Professional Development of Teachers
of the Kashubian Language: A Diagnosis of Training Needs

The Kashubian language was introduced as a school subject in 1991. In
the school year 2013/2014, the number of students attending Kashubian
classes amounted to 17,145. They were taught the language by ca. 620
teachers in 420 schools: 13,850 in 293 primary schools, 2,688 in 103
junior secondary schools and 607 in 24 senior secondary schools.

The aim of this paper is to present the results of a questionnaire inves-
tigating the training needs of Kashubian teachers. It appears that they
would willingly attend courses or workshops in all the areas mentioned
in the questionnaire, including, inter alia, language teaching methodol-
ogy as well as Kashubian literature, culture and history. It is no surprise
that the demand for such courses is so high since the core curricula for
all school levels emphasize the importance of teaching Kashubian cul-
ture, history and geography alongside the Kashubian language.

Keywords: Kashubian in education, Kashubian teachers, training needs

Stowa kluczowe: jezyk kaszubski w edukacji, nauczyciele jezyka kaszub-
skiego, potrzeby dotyczace szkolen
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1. Wstep

Po wprowadzeniu jezyka kaszubskiego do szkét, edukacja kaszubska stata sie
stosunkowo popularnym przedmiotem badan. Réznymi jej aspektami zajmuje
sie liczne grono naukowcéw, a takze nauczycieli tego jezyka. Historie edukacji
(1996), Edward Breza (2001), Marek Cybulski i Jerzy Treder (2006), Kazimierz
Kossak-Gtéwczewski (1996, 2011)?, Adela Kuik-Kalinowska i Daniel Kalinowski
(2012)%, Wanda Lew-Kiedrowska (2012), Renata Mistarz (2014a, 2014b),
Dusan Pazdjerski (2012), Grazyna Ptoszajska (2001) oraz Justyna Pomierska
(2012). Miejsce kultury w nauczaniu jezyka kaszubskiego omawiajg m.in. Renata
Mistarz (2012) oraz Wanda Lew-Kiedrowska i Danuta Stanulewicz (2014). Za-
gadnienia szczegdtowe nauki jezyka kaszubskiego prezentujg m.in. Felicja Baska-
Borzyszkowska (2012), ktéra pisze o wykorzystaniu tekstéw dramatycznych,
oraz Tomasz Fopke (2012), ktéry zajmuje sie uzyciem utworéw muzycznych.

W artykule tym réwniez zajmujemy sie edukacjg kaszubska, z punktu wi-
dzenia nauczycieli jezyka kaszubskiego. Naszym celem jest przedstawienie wyni-
kéw badania ankietowego przeprowadzonego wsrdd nauczycieli dotyczgcego ich
potrzeb w zakresie szkolen. Kwestionariusz ankiety wypetnito 107 respondentdw.

2. Jezyk kaszubski w edukac;ji

W tej czesci artykutu odniesiemy sie pokrétce do obecnosci jezyka kaszubskiego
w edukacji w XIX, XX i XXI wieku, a takze do podstawy programowej i ksztatcenia
nauczycieli tego jezyka.

2.1. Obecnos¢ jezyka kaszubskiego w edukacji dawniej i dzis$

Jak podajg Cybulski i Treder (2006: 119-120), a takze Mistarz (2014a: 4, 2014b:
9)3, jezyk kaszubski obecny byt w szkotach na Pomorzu w latach 1819-1839 jako
jezyk pomocniczy. Powrét kaszubszczyzny do szkét nastgpit dopiero w przeto-
mowym roku 1989. W roku tym Uniwersytet Gdanski w Instytucie Filologii Pol-
skiej uruchomit lektorat jezyka kaszubskiego, a w roku 1991 zaczeto go nauczac
w dwdch szkotach. W Szkole Podstawowej na Gtodnicy w lekcjach kaszubskiego

1 Zob. takze Kossak-Gtéwczewski (red.) (1999).

2 Badacze ci przygotowali tom zbiorowy pt. Edukacja kaszubska. Tradycje, aktualnosé,
perspektywy, z ktérego pochodzi ta praca, a takze kilka innych tutaj wymienionych
(Kuik-Kalinowska i Kalinowski (red.), 2012).

3 Autorzy ci powotujg sie na publikacje: Szewc (1992: 90).
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brato udziat 20 dzieci, zas w Kaszubskim Liceum Ogdlnoksztatcagcym w Brusach
— 60 ucznidw.

Od roku 1991 liczba ucznidw uczeszczajgcych na lekcje jezyka kaszub-
skiego stale rosnie. Tabela 1 przedstawia dane statystyczne od roku szkolnego
2008/2009 do 2013/2014, natomiast tabela 2 — dane dotyczace egzaminu ma-
turalnego z tego jezyka w latach 2005—-2014. Jak wynika z tych danych, w roku
szkolnym 2013/2014, liczba ucznidéw zainteresowanych naukg jezyka kaszub-
skiego wzrosta w poréwnaniu z poprzednimi latami: kaszubskiego uczyto sie
17 145 ucznidw w 420 szkotach: 13 850 w 293 szkotach podstawowych i przed-
szkolach (78%), 2 688 w 103 gimnazjach (16%) i 607 w 24 szkotach ponadgim-
nazjalnych (6%) (Dzieri Rodny Mowé, 2014), natomiast liczba maturzystow
zmalata — mature z kaszubskiego zdawato 23 uczniéw (dla poréwnania, w re-
kordowym roku, 2012, do egzaminu przystgpito 41 uczniow). Relatywnie niska
liczba ucznidw zainteresowanych zdawaniem matury z kaszubskiego moze by¢
powigzana z nieuwzglednianiem tego jezyka w planach dotyczacych wyboru
studiow i — w dalszej perspektywie — wykonywanego zawodu.

Rysunek 1 przedstawia mapke uwzgledniajgcg dane statystyczne w po-
szczegdblnych powiatach wojewddztwa pomorskiego. Okazuje sie, ze w roku
szkolnym 2013/2014 najwiecej uczniéw (4800) chodzito na lekcje kaszub-
skiego w powiecie kartuskim, na drugim i trzecim miejscu uplasowaty sie po-
wiaty bytowski (2514 uczniéw) i wejherowski (2430 ucznidw).

Szko . . Szko .
Rok szkolny podstawhcl)we Gimnazja ponadgierzjalne Ogdtem
Szkoty | Uczniowie | Szkoty | Uczniowie |Szkoty | Uczniowie |Szkoty | Uczniowie

2008/2009 160 6 935 44 1989 5 150 209 8174
2009/2010 183 8158 50 1193 5 201 238 9552
2010/2011 196 8945 59 1349 5 187 260 10481
2011/2012 229 11013 80 1823 9 355 318 13207
2012/2013 251 11971 89 2 067 11 369 351 14 407
2013/2014 293 13850 103 2688 24 607 420 17145

Tabela 1: Nauczanie kaszubskiego w latach 2008/2009-2013/2014: dane statystyczne
(na podst.: Maty rocznik statystycznego Polski 2010, s. 239; Maty rocznik sta-
tystyczny Polski 2011, s. 241; Maty rocznik statystyczny Polski 2012, s. 224;
Maty rocznik statystyczny Polski 2013, s. 249; ,Dzien Rodny Mowé”,
<http://www.kaszubi.pl/aktualnosci/aktualnosc/id/746>).

Rok 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
Maturzysci | 14 11 27 8 9 26 21 41 33 23

Tabela 2: Matura z jezyka kaszubskiego: dane statystyczne (na podst.: ,,Matura z jezyka
kaszubskiego”, http://www.kaszubi.pl/aktualnosci/aktualnosc/id/830).
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Rysunek 1: Nauczanie kaszubskiego w roku szkolnym 2013/2014 (zrodto: http://www.ka-
szubi.pl/aktualnosci/aktualnosc/id/746).

Nauka jezyka kaszubskiego w wymiarze 3 godzin lekcyjnych w tygodniu
wybierana jest na zasadzie dobrowolnosci — na wniosek rodzicéw lub uczniéw,
ktorzy ukoniczyli 16 rok zycia. Wniosek dotyczy odpowiednio catego okresu, na
ktory dziecko jest przyjmowane do przedszkola oraz catego okresu nauki
ucznia w szkole. Na podstawie tego samego wniosku dyrektor organizuje dla
ucznia nauke wtasnej historii i kultury (poczawszy od Il etapu nauczania —do IV
etapu). Jezeli rodzice zapiszg dziecko na lekcje tego jezyka (badz jezeli starszy
uczen o tym sam zadecyduje), bedzie ono zobowigzane do uczeszczania na nie.

2.2. Materiaty do nauki jezyka kaszubskiego
Dotychczas ukazato sie najwiecej podrecznikow i publikacji pomocniczych do

nauki kaszubskiego w szkole podstawowej. W roku 2000 ukazat sie podrecznik pt.
Kaszébsczé abecadto: Twdj pierszi elementérz Katarzyny Kwiatkowskiej i Witolda
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Bobrowskiego, zas w roku 2003 autorzy ci wydali Twdj pierszi stowérz. Stowérz
kaszébsko-polsczi. Opublikowano takze inne podreczniki i materiaty pomocnicze,
np. Kaszébé. Zemia i lédze. Uczbownik do kaszébsczégo jizéka oraz Z kaszébsczim
w swiat. Uczbownik do kaszébsczégo jazéka dl6 | etapti sztbtcenié Danuty Pioch
(20114, 2012), Z kaszébsczim w szkole. Podrecznik pomocniczy do nauczania je-
zyka kaszubskiego w klasach 1-3 Teresy Czerwinskiej, Aleksandry Pajgk i Lucyny
Sorn (2007), Uczimé sd po kaszébski. Ksigzka pomocnicza dla klas starszych
Marka Cybulskiego i Rézy Wosiak-Sliwy (2001), Zérno mowé. Podrdcznik do tczbé
jdzéka kaszébsczégo dlé poczqgtkujgcéch (kl. IV-VI) i Zdréj stowa. Podrdcznik do
Uczbé jazéka kaszébsczégo dlé poczgtkujgcéch (kl. IV-VI) Jaromiry Labuddy (2007,
2010), Méj stowérz Marzeny Dembek (2013) oraz Kaszébsczi Stowérz llustrowdny.
Wanoga z déchama Ludmity Gotgbek (2014). Opracowano takze podreczniki dla
szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych: Ojczésté mowa. Uczbownik do néuiczi
kaszébsczégo jdzéka w | klase gimnazjum Danuty Pioch (2011b) oraz J6 w Kaszéb-
sczi, Kaszébské w swiece. Uczbownik do kaszébsczégo jdzéka cz. | dié IV etapls
sztbtceni6 i J6 w Kaszébsczi, Kaszébskd w swiece. Uczbownik do kaszébsczégo
jazéka cz. Il dI6 IV etapl sztdtfcenié autorstwa Felicji Baska-Borzyszkowskiej
i Wojciecha Myszka (2012, 2014).

Nauczyciele mogg korzystac z materiatéw zamieszczanych w dodatku do
miesiecznika ,,Pomerania” —,Najé Uczba”*. Scenariusze lekcji jezyka kaszubskiego
opracowata w tomie Scenarniczi ticzbéw kaszébsczéqgo jizéka Réza Wosiak-Sliwy
(2011). Opublikowano takze inne materiaty dla nauczycieli, np. W kréjnie Grifa.
Téatrowé scenarniczi Elzbiety Pryczkowskiej, Teresy Wejer i Doroty Formeli
(2012), Usédzczi na wdbér... Felicji Baska-Borzyszkowskiej (2013), czy tez
Obrézczi na bind Idy Czai (2005). Wymienione pozycje zawierajg teksty prze-
znaczone do przygotowania szkolnych przedstawien teatralnych, jak rdwniez
moga by¢ wykorzystane na lekcjach.

Nalezatoby rowniez wspomnie¢ o materiatach do nauki innych przed-
miotéw w jezyku kaszubskim: dwujezyczny podrecznik opracowany przez J6-
zefa Borzyszkowskiego, Jana Mordawskiego i Jerzego Tredera (1999), zatytu-
towany Historia, geografia, jezyk i pismiennictwo Kaszubdw. Historia, geogra-
fia, jGzék i pismienizna Kaszébow, podrecznik do chemii Chemié oglowé i orga-
niczné autorstwa Jerzego Nacla (2013), napisany wytgcznie po kaszubsku oraz
dwujezyczna publikacja Historia Kaszubdéw (Vademecum tom |) autorstwa J6-
zefa Borzyszkowskiego (2014).

4 Réwniez dostepne pod adresem: <http://www.skarbnicakaszubska.pl/najo-uczba>.
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2.3. Podstawa programowa

Podstawa programowa?® dla wszystkich etapéw nauczania podkres$la znaczenie
kultury kaszubskiej. Na przyktad, wymagania szczegétowe dla | etapu eduka-
cyjnego sformutowane sg nastepujaco:

Uczen koniczacy klase IlI:

1) poznaje elementy przyrody, kultury materialnej i duchowej Kaszub
(podczas zajec i podczas wycieczek) [...]

2) odbiera wypowiedzi w jezyku kaszubskim i wykorzystuje pod kierun-
kiem nauczyciela informacje w nich zawarte; rozumie proste i krétkie
wypowiedzi ustne o tematyce zwigzanej z zyciem codziennym [...]

3) powtarza stowa i proste wypowiedzi w jezyku kaszubskim; postuguje
sie podstawowym zasobem srodkdéw jezykowych [...]

4) ilustruje ustyszany tekst [...]

5) wygtasza z pamieci krdtkie teksty w jezyku kaszubskim [...]

W |l etapie edukacyjnym pojawiajg sie teksty kultury (,,Analiza i interpretacja
prostych tekstédw kultury, wygtaszanie z pamieci kaszubskich tekstow”), ktére
sg rowniez obecne w Il i IV etapie edukacyjnym. Dla tych dwdch ostatnich
etapow pierwszy punkt wymagan ogdlnych sformutowany jest nastepujgco:
»,Znajomos¢ kultury materialnej i duchowej Kaszub: historii, geografii, przy-
rody oraz zrozumienie specyfiki dziedzictwa kulturowego regionu”.

Jak z fatwoscig mozna zauwazy¢, podstawa programowa wymaga od
nauczyciela jezyka kaszubskiego znajomosci nie tylko tego jezyka i literatury
oraz innych tekstow kultury, ale takze historii, geografii i przyrody.

2.4. Nauczyciele jezyka kaszubskiego

W roku 2014 ponad 620 nauczycieli legitymowato sie uprawnieniami do nau-
czania jezyka kaszubskiego (Mistarz, 2014a: 8). Uprawnienia te zdobyli albo kon-
czyc studia podyplomowe oferowane przez Uniwersytet Gdanski i Akademie Po-
morskg w Stupsku, albo zdajgc egzamin ze znajomosci kaszubszczyzny przed Ze-
spofem Orzekajgcym, ktory dziata przy Zarzadzie Gtéwnym Zrzeszenia Kaszub-
sko-Pomorskiego od roku 2003. W roku 2017 opuszczg mury uczelni pierwsi ab-
solwenci kierunku etnofilologia kaszubska, uruchomionego na Uniwersytecie

5 Podstawa programowa zawarta jest w dokumencie Rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztafcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét, Dziennik
Ustaw 2012, poz. 977, <http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU2 0120000977>.
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Gdanskim w pazdzierniku 2014 roku. Uzyskajg oni stopien licencjata ze spe-
cjalnoscig nauczycielskg (Pomierska 2015).

3. Badanie ankietowe

Jak juz wczesniej zasygnalizowatysmy, nauczyciele jezyka kaszubskiego wypet-
nili kwestionariusz ankiety dotyczgcej potrzeb w zakresie szkoleri. W tej czesci
omoéwimy jej wyniki.

3.1. Ankieta

Nauczyciele jezyka kaszubskiego wypetniali kwestionariusz ankiety od kwietnia do
poczatku wrzesnia 2014 roku albo w formie papierowej, albo online, na specjalnie
przygotowane] przez Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie stronie internetowej.

Na ankiete sktadafo sie 11 punktow, ktére poprzedzone byly pytaniem: ,,Czy
odczuwajg Paristwo potrzebe szkolen (kurséw i warsztatow) w zakresie / na temat
...?". W pierwszej czesci pytaty$my o potrzebe szkolen, ktére miatyby na celu dosko-
nalenie znajomosci jezyka kaszubskiego. Punkt drugi wigzat sie ze szkoleniami z za-
kresu metodyki nauczania jezyka kaszubskiego. Oprdcz pytania ogdlnego, postawi-
tysmy kilka szczegdtowych, o potrzebe szkolen dotyczgcych nowych medidw, pracy
z podrecznikiem i innymi materiatami, pracy uczniéw w parach i grupach, wykorzy-
stania tekstow literackich, teatru szkolnego i przygotowania uczniéw do konkursow.
W punktach 3—-10 pytatysmy o potrzebe szkolen na temat literatury, muzyki, trady-
cji, wierzen i innych aspektéw kultury kaszubskiej, jak réwniez historii i geografii Ka-
szub oraz Kaszubéw za granica. Petna ankieta zamieszczona jest w aneksie.

3.2. Respondenci

Ankiete wypetnito 107 respondentéw (co stanowi ponad 17% czynnych nau-
czycieli), w tym 91 kobiet i 16 mezczyzn, w wieku od 24 do 58 lat. Wsréd nich
znalezli sie poczatkujacy nauczyciele jezyka kaszubskiego, jak réwniez nauczy-
ciele z kilkuletnim stazem. Najdtuzszy podany staz wynosit 9 lat.

3.3. Wyniki ankiety

Na pierwsze pytanie ankiety, dotyczgce potrzeby szkolen majacych na celu do-
skonalenie znajomosci jezyka kaszubskiego, odpowiedzi pozytywnej udzielito
ponad 75% nauczycieli (zob. tabela 3). Nauczyciele sprecyzowali, o jakie
aspekty kaszubszczyzny im chodzi — okazuje sie, ze wykazujg najwieksze zain-
teresowanie gramatyka i pisownig (zob. tabela 4).
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Respondencci Tak Nie Brak odpowiedzi
Liczba 81 19 7
Procent 75,70 17,76 6,54

Tabela 3: Rozktad odpowiedzi na pytanie dotyczace potrzeby szkolen z zakresu dosko-
nalenia znajomosci jezyka kaszubskiego.

Propozycje Liczba Procent
Gramatyka i pisanie 49 45,79
Zasady pisowni jezyka kaszubskiego i wykorzystanie ich 3 )8
praktyce !
Poznawanie nowych zasad pisowni wprowadzanych

. 5 4,67
m.in. przez RJK
Kaszubskie stownictwo historyczne, kulturowe 3 2,8

Tabela 4: Propozycje szczegdtowe nauczycieli dotyczace szkolen z zakresu znajomosci
jezyka kaszubskiego.

Jezeli chodzi o metodyke nauczania jezyka kaszubskiego, szkoleniami za-
interesowanych jest prawie 87% respondentdow (tabela 5), natomiast z poda-
nych zagadnien szczegdtowych najwiekszym powodzeniem cieszytyby sie kursy
pokazujace, jak przygotowad uczniéw do konkurséw i jak pracowaé z podreczni-
kiem, chociaz nalezy tu zauwazy¢, ze najmniej popularny temat, nowe media,
wskazato ponad 70% nauczycieli (tabela 6). W tabeli 7 przedstawione sg propo-
zycje nauczycieli. Najwiecej propozycji dotyczy zréznicowania szkolen dla po-
szczegblnych etapéw edukacyjnych, ze szczegélnym uwzglednieniem edukacg;ji
wczesnoszkolnej, co nie dziwi, poniewaz — jak juz wczes$niej zasygnalizowatysmy
— najwiecej ucznidow uczy sie kaszubskiego w szkole podstawowe;.

Respondenci Tak Nie Brak odp.
Liczba 93 11 3
Procent 86,92 10,28 2,8

Tabela 5: Rozktad odpowiedzi na pytanie dotyczgce potrzeby szkolen z zakresu meto-
dyki nauczania jezyka kaszubskiego.

Sskolenia Tak Nie Brak odpowiedzi
N % N % N %
Nowe media 76 71,03 19 17,76 12 11,21
Praca z podrecznikiem 91 85,05 6 5,6 10 9,34
Praca w parach i grupach 78 72,9 14 13,08 15 14,02
Wykorzystanie tekstow literackich 86 80,37 12 11,21 9 8,41
Teatr szkolny 88 82,24 10 9,34 9 8,41
Konkursy 93 86,91 9 8,41 5 467

Tabela 6: Rozktad odpowiedzi na pytanie dotyczace potrzeby szkolen z zakresu szczego-
towych zagadnien metodyki nauczania jezyka kaszubskiego.
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Propozycje Liczba | Procent
Szkolenia metodyczne dla poszczegdlnych etapow edukacyjnych 45 42,06
Metodyka nauczania jezyka kaszubskiego w edukacji wczesnoszkolnej 30 28,04
Zabawy jezykowe — propozycje ¢wiczen 10 9,34
Metody aktywizujace w nauczaniu jezyka kaszubskiego 10 9,34
Gry i zabawy ksztaftujgce umiejetnosé prawidtowego czytania i pisania w jez. ka- 5 167
szubskim :
Metodyka zaje¢ w szkole specjalnej 3 2,8

Tabela 7: Propozycje szczegdtowe nauczycieli dotyczace szkolen z zakresu metodyki.

W przypadku szkolen dotyczacych réznych aspektow kultury kaszubskiej
réwniez odnotowatySmy wysokie zainteresowanie respondentéw — od 71% do
83% (tabela 8). Jezeli chodzi o szkolenia dotyczace literatury kaszubskiej, re-
spondenci najchetniej uczestniczyliby w kursach uwzgledniajgcych wykorzysta-
nie utwordw na réznych etapach ksztatcenia (tabela 9). Wsréd podanych przez
nauczycieli szczegétowych propozycji szkolen z zakresu muzyki i tarica domino-
waty warsztaty (tabela 10). Nauczyciele wykazali réwniez zainteresowanie ka-
szubskimi zwyczajami, zabawami i mitologig (tabela 11), a takze historig Kaszub
i zabytkami (tabela 12). W swoich odpowiedziach respondenci czesto wspomi-
nali brak podrecznikéw i innych materiatéw, z ktérych mogliby korzystac.

Sskolenia Tak Nie Brak odpowiedzi
Liczba | Procent | Liczba | Procent | Liczba | Procent

Literatura 76 71,03 18 16,82 13 12,15
Muzyka 89 83,18 12 11.21 6 5,6

Tradycje 89 83,18 11 10,28 7 6,54
Wierzenia 86 80,37 9 8,41 12 11,21
Inne aspekty kultury 78 72,9 18 16,82 11 10,28
Historia 81 75,7 19 17,76 7 6,54
Geografia 86 80,37 7 6,54 14 13,08
Kaszubi za granicg 79 73,83 17 15,89 11 10,28

Tabela 8: Rozktad odpowiedzi na pytanie dotyczgce potrzeby szkolen na temat réznych

aspektow kultury kaszubskiej.

Propozycje Liczba Procent
Literatura — podziat na poszczegdlne etapy edukacyjne 19 17,76
Przygotowanie ucznidw do konkurséw recytatorskich — dobor re- 10 934
pertuaru !
Literatura dla dzieci i mtodziezy 467
Chronologiczny spis pisarzy piszacych po kaszubsku i ich zycie 1 0,93

Tabela 9: Propozycje szczegdtowe nauczycieli dotyczace szkolen z zakresu literatury

kaszubskie;j.
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Propozycje Liczba Procent
Taniec kaszubski —warsztaty taneczne, choreograficzne, publikacje, materiaty 45 42,06
dydaktyczne

Piosenki, muzyka — warsztaty, zabawy muzyczne dla dzieci, podziat na etapy 40 37,38
edukacyjne

Tradycyjne instrumenty ludowe —warsztaty 2 1,87

Tabela 10: Propozycje szczegdétowe nauczycieli dotyczgce szkolen z zakresu muzyki i tarca.

Propozycje Liczba Procent
Rok obrzedowy na Kaszubach, tradycja dawniej a dzi$ — warsztaty, ma-

2 29,91
teriaty do pracy w szkole 3 99
Mitologia i demonologia kaszubska — literatura, materiaty 11 10,28
Zabawki i zabawy dzieciece na Kaszubach —warsztaty 3 2,8

Tabela 11: Propozycje szczegdtowe nauczycieli dotyczace szkolen na temat wierzen,
tradycji i zabaw.

Propozycje Liczba Procent
Historia Kaszub 26 24,30
Zabytki na Kaszubach, pomniki przyrody 16 14,95
Historia roznych czesci Kaszub 2 1,87

Tabela 12: Propozycje szczegétowe nauczycieli dotyczace szkolen z zakresu historii.

4. Whnioski

Jak wynika z danych przedstawionych w tabelach 3-12, wiekszo$¢é responden-
tow jest zainteresowana nie tylko wszystkimi uwzglednionymi w ankiecie szko-
leniami, lecz takze innymi kursami, ktére sami podali w punkcie 11 ankiety.
WSsréd tych pierwszych, najwiekszym powodzeniem cieszytyby sie szkolenia na
temat przygotowania ucznidow do konkurséw (87% nauczycieli), pracy z pod-
recznikiem (85%), muzyki kaszubskiej (83%) i tradycji kaszubskich (83%). Na-
tomiast wsréd podanych przez respondentéw szczegdtowych propozycji do-
minowaty nastepujgce tematy: gramatyka i pisanie (46%), szkolenia meto-
dyczne dla poszczegdlnych etapdw (42%) oraz taniec (42%). W swietle wyma-
gan stawianych nauczycielom, sprecyzowanych w podstawie programowej,
nie dziwi che¢ uczestnictwa w warsztatach dotyczacych kultury kaszubskiej.
Ponadto, mimo ze pojawia sie coraz wiecej publikacji (w formie tradycyjnej
i online, na kaszubskim portalu edukacyjnym Skarbnica Kaszubska®) z zakresu
metodyki nauczania jezyka kaszubskiego, jak réwniez materiatéw pomocni-
czych, nauczyciele wcigz odczuwajg ich deficyt.

6 <http://www.skarbnicakaszubska.pl>.
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Wszechstronna edukacja kaszubska — rozumiana jako tzw. sieci edukacyjne,
czyli szkoly, uczelnie, muzea, osrodki doradcze, domy kultury, stowarzyszenia’ —
a zwtaszcza rozwdj takiej edukacii, jest jednym z gtéwnych priorytetdw Zrzeszenia
Kaszubsko-Pomorskiego. Dzieki zaangazowaniu spofecznosci zrzeszonej udato sie
wypracowac sprzyjajgce nauczaniu warunki prawno-finansowe, co spowodowato
intensyfikacje rozwoju kaszubskich instytucji edukacyjnych. Od ponad dwudziestu
lat, kiedy to na mocy artykutu 13. Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie
oswiaty stworzono podstawy prawne do wprowadzania nauczania jezykdw mniej-
szo$ci narodowych i etnicznych, w ofercie programowej coraz liczniejszych placé-
wek oswiatowych — gtéwnie szkét podstawowych i gimnazjéw — znajdujemy jezyk
kaszubski jako przedmiot o charakterze fakultatywnym. Jak wskazuja statystyki, cie-
szy sie on ciggle wzrastajgcym zainteresowaniem ze strony uczniéw i nauczycieli.

Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie wychodzgc naprzeciw oczekiwaniom $ro-
dowiska nauczycielskiego zorganizowato i nadal organizuje z réznymi partnerami,
m.in. Instytutem Filologii Polskiej Uniwersytetu Gdanskiego, Akademig Pomorska
w Stupsku, Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdarisku oraz Polskim Towarzystwem
Neofilologicznym, spotkania, sympozja i konferencje metodyczne poswiecone
réznym zagadnieniom edukacji regionalnej. Konferencje majg na celu pogtebienie
wiedzy jezykowej i kulturalnej uczestnikdw na temat etniczno-regionalnego dzie-
dzictwa kulturalnego oraz rozwijanie kreatywnosci i twdrczosci nauczycieli.
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Aneks
Kwestionariusz ankiety przeprowadzonej wsrod nauczycieli jezyka kaszubskiego

Gdansk, 19 marca 2014 r.
Szanowni Panstwo,

Uprzejmie prosimy Panstwa o wypetnienie ankiety, ktdrej celem jest poznanie Paristwa
propozycji dotyczacych szkoleri organizowanych dla nauczycieli jezyka kaszubskiego. An-
kieta jest anonimowa. Jej wyniki zostang wykorzystane w przygotowaniu szkolen przez
Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie, a takze przedstawione w referacie podczas konferencji
Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego pt. , Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jezy-
kéw obcych oraz jezyka kaszubskiego”. wspdétorganizowane] przez Uniwersytet Gdanski
oraz Zrzeszenie Kaszubsko-Pomorskie. Konferencja ta odbedzie sie w Gdarisku w dniach
8-10 wrzesnia 2014 roku. Z géry serdecznie dziekujemy Panstwu za udziat w badaniu.

Lucyna Radziminska (ZKP) i Danuta Stanulewicz (UG i RJK)

Wiek: oo,
Staz pracy (w charakterze nauczyciela jezyka kaszubskiego): .................. lat

Czy odczuwajg Panistwo potrzebe szkolen (kursdw i warsztatow) w zakresie / na temat:

1) doskonalenia znajomosci jezyka kaszubskiego? tak nie
Jezeli tak, prosimy o podanie tematow szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
2) metodyki nauczania jezyka kaszubskiego? tak nie
Jezeli tak, prosimy o podanie tematow szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
Czy interesujg Panstwa nastepujgce zagadnienia:
a) nowe media w nauczaniu? tak nie
b) praca z podrecznikiem i innymi materiatami? tak nie
C) praca uczniéw w parach i grupach? tak nie
d) wykorzystanie tekstéw literackich na lekcjach? tak nie
e) teatr szkolny? tak nie
f) przygotowanie ucznidéw do konkurséw? tak nie
3) literatury kaszubskiej? tak nie
Jezeli tak, prosimy o podanie tematdw szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
4) muzyki kaszubskiej? tak nie
Jezeli tak, prosimy o podanie tematow szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
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5) tradycji kaszubskich? tak nie

Jezeli tak, prosimy o podanie tematdéw szkolen, ktére Pafstwa interesowatyby.
6) wierzen kaszubskich? tak nie

Jezeli tak, prosimy o podanie tematdéw szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
7) innych aspektow kultury kaszubskiej? tak nie

Jezeli tak, prosimy o podanie tematdow szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
8) historii Kaszub? tak nie

Jezeli tak, prosimy o podanie tematow szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
9) geografii Kaszub? tak nie

Jezeli tak, prosimy o podanie tematdw szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
10) Kaszubow za granica? tak nie

Jezeli tak, prosimy o podanie tematdw szkolen, ktére Panstwa interesowatyby.
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WCZORAJ | DZIS DOSKONALENIA NAUCZYCIELI
JEZYKA NIEMIECKIEGO W POLSCE

Transformations in the professional development of German
language teachers in Poland

The main condition for the successful implementation of educational
changes and reforms is professional development of teachers. The idea
of lifelong learning has a long tradition. This paper presents the main
principles of the professional development of teachers of German in
Poland from the 1990s onwards within the framework of the project
Delfort and Polish Association of German Teachers (PSNJN). The author
will specify changes in areas and needs in the professional development
of foreign language teachers in recent years.

Keywords: German, changes, professional development of teachers,
project Delfort, Polish Associaton of German Teachers (PSNJN).

Stowa kluczowe: jezyk niemiecki, doskonalenie zawodowe nauczycieli, pro-
jekt Delfort, Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego (PSNJN)

1. Wstep

Czym jest doskonalenie nauczycieli jezykéw obcych? Jakie miejsce zajmuje w po-
lityce oswiatowej? Jak rozwijato sie na przestrzeni ostatnich 25 lat? Ponizszy
artykut ma na celu prébe podsumowania oferty doskonalenia nauczycieli je-
zyka niemieckiego w Polsce w minionym ¢wierc¢wieczu oraz zaproponowanie
nowych form podnoszenia kwalifikacji nauczycieli.
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Wiasciwe ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli jezykdw obcych jest na-
kazem chwili. Od tego zalezy m.in. poziom kompetencji jezykowej spoteczeni-
stwa, wyniki egzamindéw gimnazjalnych i maturalnych, poziom studentéw filo-
logii i innych. Praca nauczyciela wymaga nie tylko coraz lepszego przygotowania
merytorycznego, ale takze umiejetnosci petnienia nowych rél zwigzanych z po-
dejmowaniem nowych funkcji nauczyciela, wychowawcy, pedagoga. Praca, nie-
jednokrotnie rutynowa, przeksztatca sie w prace bardziej refleksyjna, wyma-
gajacg permanentnego doskonalenia sie w wielu dziedzinach.

2. Specyfika zawodu nauczyciela jezykéw obcych

,Zawéd nauczyciela, to zawdd niestandardowy, twdrczy i innowacyjny” (Zawadzka-
Bartnik 2014: 12). Wymaga on rzetelnego wykonania zadan i obowigzkdw, nawet
przy pogarszajgcych sie warunkach nauczania, coraz liczniejszych grupach, mniej-
szej liczbie godzin i trudnosciach organizacyjnych. Nauczanie jezyka obcego wy-
maga od nauczyciela dodatkowe]j wiedzy i umiejetnosci, poniewaz przedmiot na-
uczania jest jednoczesnie Srodkiem komunikacji. Specyfika przedmiotu stawia
przed nauczycielem dodatkowe wymagania, m.in. szeroko pojete doskonalenie
zawodowe w zakresie kompetencji jezykowej i warsztatu pracy. Nauczyciel jezyka
obcego powinien mie¢ nienaganng wymowe, znac dobrze gramatyke i sfownic-
two, zwroty idiomatyczne, kolokacje, idiomy pragmatyczne, rutyny komunika-
cyjne. Powinien posiadac szerokg wiedze na temat krajow niemieckojezycznych,
ich mieszkancéw, kultury. Wazne jest gromadzenie i modyfikowanie materiatéw
dydaktycznych, udostepnianie ich zainteresowanym uczniom, budowanie odpo-
wiedniego srodowiska do nauki, przestrzeni lekcyjnej, motywowanie uczniéw do
nauki i wysitku, organizowanie jezykowych zaje¢ pozalekcyjnych, poszukiwanie
szkot partnerskich, organizowanie wymian miedzyszkolnych.

Ponadto nauczyciel jezykdw obcych powinien by¢ dobrze wyksztatcony kie-
runkowo, posiada¢ wiedze i umiejetnosci z zakresu pedagogiki, dydaktyki, psy-
chologii oraz nowoczesnych technologii w nauczaniu. Powinien byc¢ takze przy-
gotowany do realizowania funkcji dydaktyczno-wychowawczej i opiekunczej
w stosunku do dzieci niepetnosprawnych, z dysfunkcjami i specyficznymi trud-
nosciami w nauce (por. Zawadzka, 2010: 126).

Wymagania stawiane nauczycielom jezykdw obcych stale wzrastajg. Wspot-
czesny nauczyciel powinien caty czas doskonali¢ swéj warsztat, przygotowujac
sie na wyzwania szkoty przysztosci. Nauczyciel przysztosci powinien by¢ otwarty
na doskonalenie sie i wspieranie szkoty w jej nowych funkcjach (por. Sadowska,
2011). Jego nowe role: organizatora procesu nauczania, moderatora, anima-
tora, terapeuty, doradcy, mediatora czy ewaluatora wymagajg ustawicznego
podnoszenia kwalifikacji w réznych formach, w kraju i za granica.
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3. Nauczanie jezykow obcych w latach 90.

Reorientacja nauki jezykéw obcych na przetomie lat 80. i 90. spowodowata gwat-
towny wzrost zapotrzebowania na nauczycieli jezykéw zachodnioeuropejskich.
Powstaty wtedy nauczycielskie kolegia jezykdw obcych ksztatcgce nauczycieli na
poziomie licencjackim. Nauczyciele jezyka rosyjskiego byli przekwalifikowywani,
a znajacy jezyk obcy z kurséw czy pobytdw za granicg, zdobywali uprawnienia pe-
dagogiczne do jego nauczania. Zmiany po roku 1989 miaty wptyw na sposéb kie-
rowania szkotg, jej wyposazenie, programy, metody ich realizowania, na ucznidéw
i nauczycieli. Zmiany te dotyczyty takze nauki jezykdéw obcych i trzeba przyznaé, ze
w tym zakresie sytuacja radykalnie sie poprawita. Uczniowie nie byli juz zobligo-
wani do nauki jezyka rosyjskiego, mogli wybiera¢ z szerszej niz dotad oferty jezy-
kowej szkoty, w ktdrej pojawity sie jezyki angielski, niemiecki, francuski i inne. Jed-
noczesnie na polski rynek trafity kolorowe, importowane podreczniki, nowinki
metodyczne stawiajgce na komunikacje i aktywne metody nauczania.

Na poczatku lat 90. rozpoczeto adaptacje podrecznikéw importowanych
z Zachodu i pisanie nowych podrecznikdw krajowych. Kolejne lata przyniosty na-
stepne zmiany, m.in. wprowadzono jezyk obcy w szkotach zawodowych, egzamin
maturalny i gimnazjalny jezyka nowozytnego dla wszystkich ucznidow, obowigzek
kontynuowania nauki jezyka obcego na kolejnym etapie ksztatcenia, udogodnie-
nia dla uczniéw o specyficznych trudnosciach w nauce jezykdw obcych. Przemiany
te wymagaty od czynnych i wkraczajgcych do zawodu nauczycieli coraz nowych
kwalifikacji i umiejetnosci. Nauczyciele jezyka obcego musieli stawac sie nie tylko
osobami doskonale wtadajgcymi jezykiem obcym, ale i moderatorami otwartych
form nauczania, mediatorami czy terapeutami. Rozpoczat sie proces dojrzewania
nauczycieli do samodzielnosci, kreatywnosci i gotowosci do aktualizowania swo-
jej wiedzy i umiejetnosci. Praca nauczyciela jezykdw obcych stata sie wyzwaniem,
zwtaszcza, ze kolegia i uczelnie, w ramach bloku przedmiotéw psychologiczno-pe-
dagogicznych, nie wyczerpywaty listy zagadnien i problemdw z jakimi mozna spo-
tkac sie w praktyce (por. Zenderowska-Korpus, 2011: 304).

Z wprowadzeniem Nowej Matury konieczne stato sie przeszkolenie ty-
siecy nauczycieli. Podjety sie tego Okregowe Komisje Egzaminacyjne (OKE) przy
wsparciu Centralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli (CODN) i Instytutu Go-
ethego (IG). Ponadto nalezato zweryfikowad i uzupetnié tresci nauczania, uaktualni¢
teksty, zmieni¢ dominujgce na lekcji formy socjalne, zastosowaé odpowiednie
media. Jezyk niemiecki miat szczescie w tym wzgledzie. Powstaty w 1991 roku
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli korzystat z pomocy placéwek zagra-
nicznych lub ich oddziatéw w Polsce, m.in. Instytutu Goethego, Inter Nationes,
Instytutu Kultury Austrii, a takze fundacji i instytutéw ksztatcenia ustawicznego
w Szwajcarii Weiterbildungszentrale (WBZ) Luzern (por. Dtuzniewski, 2013).
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4. Poczatki doskonalenia nauczycieli jezyka niemieckiego. Projekt szwajcarski

Wsrdd kwestii wchodzgcych w zakres polityki jezykowej w polskim systemie
oswiatowym doskonalenie czynnych nauczycieli znajduje sie na ostatnim miej-
scu (por. Komorowska, 2004: 34), nazywane jest ,pietg achillesowg reform
systemu edukacji” (Denek, 2008: 46, w: Zawadzka, 2014: 17), pomimo ze ,za-
wod nauczyciela wymaga statego doskonalenia, poniewaz nie jest produktem
finalnym akademickiego ksztatcenia” (Zawadzka-Bartnik, 2014: 13). Dla nau-
czyciela jezykéw obcych, ktéry nauczajac jezyka powinien uzywaé go takze do
komunikacji z uczniami, doskonalenie ma podwdjne znaczenie. Chodzi bo-
wiem zaréwno o przekazywanie materiatu jezykowego, jak i ksztattowanie od-
powiednich umiejetnosci i postaw. Jak publiczne placéwki doskonalenia nau-
czycieli realizowaty spoczywajace na nich zadania?

W latach 80. doskonaleniem nauczycieli zajmowali sie doradcy meto-
dyczni, dziatajgcy na terenie kazdego wojewddztwa. Do nich zgtaszali sie nau-
czyciele z catego wojewddztwa na konsultacje, lekcje pokazowe czy konferen-
cje metodyczne. Zarzgdzenie MEN z 30 lipca 1982 roku o stopniach specjaliza-
cji zawodowej zaktywizowato srodowisko nauczycieli jezyka niemieckiego do
uczestniczenia w kursach i stazach zagranicznych w NRD, RFN i Austrii. Poczat-
kowo w ofercie byty kursy jezykowe w Tybindze i Hamminkeln (RFN), semina-
ria metodyczno-realioznawcze w réznych miastach RFN, studia podyplomowe
i seminaria w Brandenburgu (NRD). Z oferty zagraniczne] korzystato niewielu
nauczycieli. Przydziatem stypendiéw i kursow zajmowat sie Instytut Ksztatce-
nia Nauczycieli w Warszawie.

W latach 1992-1994 nauczanie jezyka niemieckiego znacznie wzmocnit
program ksztatcenia edukatoréw nauczycieli jezyka niemieckiego tzw. ,,Projekt
szwajcarski” kierowany przez Martina Baumgartnera z Centrali Doskonalenia
Nauczycieli w Lucernie (WBZ Szwaijcaria). Na projekt ten strona szwajcarska
przeznaczyta 3,9 min frankdéw. W trakcie realizacji przystgpity do niego Instytut
Goethego i Instytut Kultury Austrii (por. Krél, 2003). W ramach ,,Projektu szwaj-
carskiego” wyksztatcono 4 generacje specjalistdw nauczania komunikatywnego.
106 treneréw miato metodg ,kuli sniegowej” doskonali¢ nastepnych nauczy-
cieli. Szkolenia miaty charakter kaskadowy, polegajacy na stopniowym przeka-
zywaniu odpowiedzialnosci za szkolenie kolejnych grup nauczycieli przez pro-
wadzgcych te szkolenia ekspertdw szwajcarskich na wyksztatconych w ramach
projektu nauczycieli.

Pierwsze dwie grupy trenerow wyksztatcili specjalisci szwajcarscy, m.in.
Martin Miiller, Beda Kiinzle, Peter Sauter z Uniwersytetu we Freiburgu (Szwajca-
ria). Kolejne, przy coraz mniejszym wsparciu ekspertéw szwajcarskich ksztatcili ab-
solwenci poprzednich generacji. W sumie w ramach projektu szwajcarskiego
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i austriackiego wyksztatcono 147 edukatordow nauczycieli jezyka niemieckiego,
ktérzy oprdécz znajomosci metodyki nauczania jezyka niemieckiego dysponowali
wiedzg i umiejetnosciami do pracy z dorostymi. Monitorowanie i wzbogacanie
dziatalno$ci zawodowe] tych specjalistow odbywato sie przy udziale strony
szwaijcarskiej i niemieckiej (por. Zenderowska-Korpus, 2011: 307). W kolejnym
programie Young Learners powstatym w wyniku tréjstronnego porozumienia
pomiedzy MEN, British Concil i Goethe Institut wyksztatcono 18 edukatoréw do
nauczania wczesnoszkolnego.

Celem projektu wytyczonym przez centrale szwajcarska byto przekaza-
nie polskim nauczycielom wiedzy i umiejetnosci do ksztatcenia nastepnych
grup w swoich regionach. Transfer wiedzy w zakresie dydaktyki i metodyki no-
woczesnego nauczania jezykdw obcych przyczynit sie do wsparcia reformy
szkolnej, wdrozenia do doskonalenia modelu multiplikacji i wspierania ko-
niecznej zmiany mentalnosci nauczycieli w zakresie ich autonomii i odpowie-
dzialnosci za wtasny rozwd;j.

Z materiatéw archiwalnych Pracowni Jezykéw Obcych CODN z dn. 12.01.1998
wynika, ze w ciggu 15 miesiecy po zakonczeniu projektu tj. od wrzesnia 1996
do grudnia 1997 roku 66 treneréw wyksztatconych w projekcie szwajcarskim
przeprowadzito 163 formy doskonalenia zawodowego trwajgce ogdtem 2491
godzin dla 2500 nauczycieli. Byty to najlepsze czasy doskonalenia nauczycieli
jezyka niemieckiego w ostatnich 25 latach. Wspdtpraca miedzy instytucjami
ABC (WBZ, GI, Kultur Kontakt Austria) przyczynifa sie ponadto do powstania ma-
teriatéw szkoleniowych, curriculum dla edukatoréw, stownika poje¢ dotycza-
cych doskonalenia, programu szkolenia mentordw, ktére wykorzystano po pew-
nych zmianach do ksztatcenia edukatoréw jezyka angielskiego, rosyjskiego, wie-
dzy o spoteczenstwie. Materiaty te dostepne s3 w Mediotece Szwajcarskiej i bi-
bliotekach Instytutu Goethego. Od roku 1997 czuwata nad tym tzw. grupa Trans-
fer wspétpracujaca z CODN i partnerami niemieckimi, szwajcarskimi i austriac-
kimi. Z doswiadczen polskich korzystali multiplikatorzy na Wegrzech i Stowaciji.

Duzym wsparciem dla doskonalgcych sie nauczycieli byta powstata w 1993
roku Medioteka Szwajcarska, sfinansowana ze srodkéw projektu. Zasoby me-
dioteki obejmowaty poczgtkowo najnowsze podreczniki i materiaty do nauki
jezyka niemieckiego, nagrania, filmy i gazety. Z czasem przeksztatcita sie w bi-
blioteke i centrum informacyjne o Szwajcarii z siedzibg w CODN/ORE (Osrodek
Rozwoju Edukacji) pod patronatem Ambasady Szwajcarskiej. Medioteka stuzyta
nauczycielom jezyka niemieckiego, studentom i uczniom. Znajdowaty sie tutaj
trudno dostepne pozycje z literatury pieknej, publikacje metodyczne i dydak-
tyczne, pakiety edukacyjne, mapy, czasopisma, ptyty, kasety, materiaty doty-
czyce krajoznawstwa Szwajcarii. W roku 2010 Osrodek Rozwoju Edukacji prze-
kazat zbiory Medioteki Szwajcarskiej do Biblioteki Publicznej w Dzielnicy Praga

125



Grazyna Zenderowska-Korpus

Potudnie. Dyrektor tej placowki zapewnit o efektywnym wykorzystaniu zasobu
bibliotecznego i udostepnieniu go wszystkim zainteresowanym czytelnikom.

Edukatorzy jezyka niemieckiego wyksztatceni w latach 90. w ramach pro-
jektu byli aktywni na wielu polach. Ich obecnos¢ byta widoczna w liczbach prze-
prowadzonych seminariéw, stopniach awansu zawodowego nauczycieli, w Pol-
skim Stowarzyszeniu Nauczycieli Jezyka Niemieckiego, aktywnosci na tamach
Hallo Deutschlehrer, Jezykdw Obcych w Szkole, w pracach komisji egzaminacyj-
nych, redakcjach podrecznikéw i innych materiatéw dydaktycznych. Najaktyw-
niejsi angazujg sie w doskonalenie nauczycieli jezyka niemieckiego przyjmujac
funkcje koordynatoréw regionalnych, doradcéw metodycznych, treneréw, egza-
minatordw, ekspertdw, opracowujac programy nauczania a takze wydajac i opi-
niujgc nowe podreczniki.

5. Projekt doskonalenia nauczycieli jezyka niemieckiego Delfort

W koricu lat 90. zaistniata potrzeba systemowego doskonalenia nauczycieli je-
zyka niemieckiego o charakterze ogdlnopolskim. W roku 2001 w catej Polsce
utworzono sie¢ 7 regionéw i ich koordynatoréw, ktorzy we wspdtpracy z Mini-
sterstwem Edukacji Narodowej, Centralnym Osrodkiem Doskonalenia Nauczy-
cieli i Goethe Instytut - Inter Nationes przygotowywali seminaria doskonalgce
dla nauczycieli w catej Polski.

Projekt ten nosit nazwe Delfort (skrot od Deutschlehrerfortbildung) i byt uzu-
petnieniem dziatania lokalnych instytucji publicznych odpowiedzialnych za do-
skonalenie. Obejmowat on szereg przedsiewzieé¢ w celu zapewnienia odpowied-
nich kwalifikacji kadry dydaktycznej oraz podnoszenia jakosci nauczania jezyka
niemieckiego. Zatozenia projektu zostaty opracowane wspdlnie przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej (MEN), Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
(CODN) i Instytut Goethego w Warszawie. Autorkg pomystu i nazwy projektu byta
Matgorzata Multariska z CODN (por. Zenderowska-Korpus, 2011: 307).

Oferta Delfort Regio skierowana do nauczycieli jezyka niemieckiego
wszystkich typéw szkét obejmowata rézne formy doskonalenia zawodowego
dla kadry dydaktycznej. Realizacja 8-godzinnych seminariéw odbywata sie we
wspotpracy z placéwkami doskonalenia, szkotami oraz innymi instytucjami
partnerskimi. Dziatalnos¢ grup projektowych koordynowat i wspomagat CODN
a Instytut Goethego udzielat pomocy i wsparcia merytorycznego. Gtéwny na-
cisk ktadziono na nowoczesne nauczanie jezykéw obcych w reformowanej
szkole, ze szczegdlnym uwzglednieniem metod aktywizujgcych ucznia, wyko-
rzystania multimediéw w nauczaniu, edukacji miedzykulturowej oraz innych
dziedzin, co do ktérych istnieje zapotrzebowanie na szkolenia.
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Celem projektu byto wdrozenie dziatajgcego w oparciu o Scistg wspot-
prace z placéwkami doskonalenia zawodowego i innymi partnerami, regional-
nego systemu doskonalenia nauczycieli jezyka niemieckiego uczacych w szko-
tach podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych.

W roku 2002 utworzono projekt Netco@ch, ktdrego celem byto podnie-
sienie kwalifikacji nauczycieli w zakresie wykorzystania technologii informa-
cyjno-edukacyjnych w dydaktyce. Projekt miat charakter zdecentralizowany
i byt realizowany na zyczenie grupy zainteresowanych nauczycieli w dogodnym
dla nich terminie i miejscu. Seminaria Netco@ch prowadzili przygotowani
przez Instytut Goethego w Krakowie trenerzy z catej Polski (por. Czaplikowska,
2010). Oprdcz projektu Delfort Regio funkcjonowat takze Delfort Centralny, or-
ganizujgc w osrodkach doskonalenia CODN 2-, 3-dniowe szkolenia dla nauczy-
cieli jezyka niemieckiego. Szkolenia te adresowane byty rocznie do okoto 1000
nauczycieli. Najwiekszym zainteresowaniem cieszyly sie te organizowane
przed maturg 2000. Wtedy to przeszkolono 2000 nauczycieli w catym kraju.

Rok llos¢ W tym Liczba Kursy
seminariow Netco@ch uczestnikdw
2001 - - 15 Nauczanie wczesnoszkolne
2002 85 35 1440
2003 129 14 2811 Kurs kwalifikacyjny 45
2004 99 14 1584
2005 Brak danych
2006 93 14 1243
2007 Brak danych
2008 90 14 1335 Kurs edukatorski 20
2009-2010 | Projekt zawieszono

Tabela 1: Statystyka efektywnosci projektu Delfort. Zrodto: materiaty archiwalne Pracowni
Jezykéw Obcych CODN.

W latach 2002-2008 na okoto 630 seminariach przeszkolono w ramach
projektu Delfort okoto 8500 nauczycieli jezyka niemieckiego. Seminaria i warsz-
taty trwaty na ogét 8 godzin i obejmowaty nastepujace obszary (por. Zenderow-
ska- Korpus 2011: 308):

Rozwijanie sprawnosci receptywnych i produktywnych,
— Metody nauczania stownictwa i zwrotow,
— Techniki aktywizowania uczniow,
— Otwarte formy nauczania (stacje edukacyjne, projekt),
— Nauczanie wczesnoszkolne,
— Realioznawstwo; Problematyka europejska,
— Praca z generatorem ¢wiczer ZARB,
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— Projekty e-mailowe, WebQuest,
— Dyslektyk na lekcji jezyka niemieckiego.

Utrzymanie wysokie]j jako$ci oferowanych form doskonalenia nauczy-
cieli jezyka niemieckiego Delfort docenita w roku 2002 Europejska Komisja ds.
Edukacji i Kultury, przyznajac Projektowi Europejski znak jakosci: European La-
bel dla nowatorskich inicjatyw w nauczaniu jezykéw obcych.

W ostatnich latach dziatania projektu realizacje tematéw klasycznych wzbo-
gacono o zrédta internetowe i inne media. Proponowano nowe szkolenia, m.in.:
Trening strategii uczenia sie na lekcji jezyka niemieckiego,

Nauczanie mediacji jezykowej,

Debata na lekcji jezyka niemieckiego,

Btqd jezykowy i aspekty korekty btedow.

Uczestnikami seminariéw Delfort byli na ogét nauczyciele bedacy w trakcie stazu
na kolejny stopiert awansu zawodowego. Chcieli oni podnies¢ swoje kwalifikacje
i uzyskac konieczne do dokumentacji rozwoju zawodowego zaswiadczenie. Byli
wsrdd nich tacy, ktérzy podchodzili do nowinek i szkolen z rezerwa, i tacy, ktérzy
pojawiali sie prawie na kazdym seminarium, stosowali nowe rozwigzania w prak-
tyce i podnosili tym samym wymiernie jakos$¢ swoich lekcji. Z arkuszy ewalua-
cyjnych wynika, ze seminaria prowadzone byty na dobrym poziomie, uzyskiwaty
wysokie oceny uczestnikéw i cieszyly sie dobrg frekwencja.

Doskonalenie w ramach programu Delfort mozna byto uzupetniaé bo-
gatg ofertg szkolen zagranicznych. Kazdego roku na rdzinego rodzaju kursy
i stypendia Fundacji Boscha, Instytutu Goethego i in. do krajéw niemieckoje-
zycznych wyjezdzato okoto 100 nauczycieli. Finansowanie wybranych kurséw
i seminariéw mozna byto takze uzyskaé z programu Sokrates Comenius i FELS.

Uaktywnity sie tez osrodki odpowiedzialne za doskonalenie nauczycieli je-
zyka niemieckiego w Polsce: Wojewddzkie Osrodki Metodyczne (WOM), Regio-
nalne Osrodki Doskonalenia Nauczycieli (RODN), Samorzagdowe Osrodki Dosko-
nalenia (SOD) oraz Powiatowe Osrodki Doskonalenia Nauczycieli (PODN). Ofero-
waty one kursy kwalifikacyjne, seminaria i warsztaty. Preznym pod wzgledem do-
skonalenia nauczycieli byt miedzy innymi Dolnoslgski Osrodek Doskonalenia Nau-
czycieli we Wroctawiu i Legnicy, organizujacy liczne szkolenia dla nauczycieli jezy-
kéw obcych z zakresu aktywizujgcych form nauczania, nauczania wczesnoszkol-
nego, nowych mediow, Europejskiego Portfolio Jezykowegoii in.

Po przejsciowych trudnosciach finansowych sponsordow projekt Delfort
wznowit swojg dziatalno$¢ w roku 2011. Przez trzy kolejne lata prowadzono
Srednio 2-3 szkolenia w semestrze w dziewieciu regionach Polski. Korzystano
z goscinnosci szkét, osrodkdéw metodycznych, instytucji partnerskich Instytutu
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Goethego. Szkolenia planowali i prowadzili wykwalifikowani edukatorzy. Ko-
ordynatorzy regionalni zajmowali sie rekrutacjg i sprawami organizacyjnymi.

W roku 2014 utworzono nowg sie¢ ekspertdw programu Delfort finan-
sowang ze $rodkéw Ministerstwa Edukacji Narodowej przez Osrodek Rozwoju
Edukacji (ORE) i Instytut Goethego. W drodze konkursu wytoniono 18 lideréw
regionalnych, po 2 w kazdym okregu. W ramach projektu liderzy regionalni
przeprowadzili w ciggu roku 49 warsztatow dla 784 nauczycieli jezyka niemiec-
kiego. W ofercie roku 2014 pojawity sie takie tematy jak:

Realioznawstwo wszystkimi zmystami,

Gramatyka jako przezycie,

Niemiecki po niemiecku,

Film krétkometrazowy na lekcji.

Seminaria byly realizowane w catej Polsce w wymiarze 4 godzin. Nauczyciele
zgtaszali sie na nie sami poprzez strone Instytutu Goethego lub ORE. Swiadczy
to o rosngcym zainteresowaniu pewnej grupy nauczycieli ofertg ORE, IG i in-
stytucji partnerskich.

Nowa formuta projektu Delfort, powstata w 2014 roku, zaistniata w 38
wiekszych i mniejszych miastach Polski i bedzie kontynuowana w kolejnych la-
tach. Z ankiet ewaluacyjnych przeprowadzanych po kazdym szkoleniu wsréd
wszystkich uczestnikdéw wynika, ze sg z niej zadowoleni. Nauczyciele oceniali
punktowo w skali 1-5 swéj poziom satysfakcji z udziatu w doskonaleniu, pro-
gram, osobe prowadzacg zajecia oraz zastosowane formy i metody pracy. Pod-
kreslano wtasciwy dobér i uktad realizowanych tresci, wysokie umiejetnosci
prowadzacych, urozmaicone metody i formy pracy oraz organizacje. Doce-
niano, iz seminaria prowadzone byty w jezyku obcym i ze byty dostepne dla
wszystkich zainteresowanych. W pytaniu o potrzeby szkoleniowe zgtaszali te-
maty, ktdre ich szczegdlnie interesowaty.

6. Dziatalnos¢ Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego

Swoj niekwestionowany wktad w doskonalenie nauczycieli jezyka niemieckiego ma
Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Jezyka Niemieckiego (PSNJN). Stowarzyszenie
powstato w lutym 1993r. z inicjatywy wybitnych polskich germanistéw, m.in. Pani Pro-
fesor Elzbiety Zawadzkiej oraz Pana Profesora Waldemara Pfeiffera, wspartych przez
aktywna grupe pasjonatek, nauczycielek jezyka niemieckiego z Warszawy i todzi.

Na pierwszym ogdlnopolskim Zjezdzie nauczycieli cztonkéw stowarzy-
szenia wiosng 1995 roku Prezes Zarzgdu Gtéwnego Prof. E. Zawadzka uzasad-
niata potrzebe integrowania srodowiska nauczycieli i deklarowata wsparcie w na-
bywaniu przez nich i doskonaleniu kompetencji zawodowych. W $lad za stowami
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poszty czyny: serie seminaridw doskonalgcych, konferencji i sympozjéw dla na-
uczycieli jezyka niemieckiego, réznorodne akcje wspomagane przez Instytut Go-
ethego i Instytut Austriacki a takze WBZ-Polen.

Od poczatku dziatalnosci zorganizowano 16 zjazdédw ogdlnopolskich
PSNJN w réznych miastach Polski. Tematami przewodnimi byty m.in. Europej-
ski System Opisu Ksztafcenia Jezykowego i Europejskie Portfolio Jezykowe; Mo-
tywacja w nauczaniu; Podreczniki; Nauczanie wczesnoszkolne; Wielojezycz-
nos¢ —Jezyk niemiecki jako drugi jezyk obcy; Realioznawstwo. Cztonkowie sto-
warzyszenia mogli uczestniczy¢ réwniez w zjazdach Miedzynarodowego Sto-
warzyszenia Nauczycieli Jezyka Niemieckiego w Jenie w 2009 roku (Niemcy)
i Bozen (Wtochy/Potudniowy Tyrol) w 2013 roku.

Z inicjatywy PSNJN wydano w 1995 roku pierwszy numer czasopisma
Hallo Deutschlehrer, w ktérym mogli publikowaé nauczyciele jezyka niemiec-
kiego, metodycy i autorzy podrecznikéw. Do roku 2013 ukazato sie 35 nume-
réw czasopisma.

7. Podsumowanie

Ostatnie 25 lat charakteryzowato intensywne ksztatcenie i réznorodne doskona-
lenie zawodowe nauczycieli jezyka niemieckiego finansowane w znacznym
stopniu ze Srodkéw partnerdw zagranicznych. Polscy nauczyciele mieli szczescie,
ze rzady Szwajcarii i Niemiec zaangazowaty w latach 90. spore srodki w Polsce,
dzieki czemu wyksztatcono aktywng po dzien dzisiejszy kadre edukatordéw.
Obecnie srodki na doskonalenie nauczycieli wydatkowane sg oszczed-
nie. Oferta Delfortu nie zaspokaja potrzeb wszystkich nauczycieli. Luke wypet-
niajg czesciowo oferty ptyngce od wydawnictw, ktdore organizujg spotkania
i konferencje promujgce swoje podreczniki i materiaty. Nauczyciele pracujacy
w matych miastach i wsiach, przygotowujacy sie do awansu zawodowego ko-
rzystajg jedynie z konsultacji doradcow i szkolerh wydawniczych. Sytuacja ich
nie jest tatwa. W klasach spotykajg sie uczniowie o réznych kompetencjach
i zainteresowaniach. Trzeba wybiera¢ miedzy realizowaniem programu i zain-
teresowaniem wszystkich uczniéw. Wprowadzenie jezyka niemieckiego dopiero
w gimnazjum i to po angielskim nie motywuje do nauki. Obnizenie poziomu zna-
jomosci jezyka widoczne jest na egzaminach maturalnych i na studiach filolo-
gicznych. Zmniejsza sie tez zainteresowanie wyborem specjalizacji nauczyciel-
skiej na studiach. Wobec tych i innych trudnosci srodowiska nauczycielskiego
brak ciggle pomystu i Srodkéw na realizowanie systemowego doskonalenia w catej
Polsce. Wiele zalezy od przypadkowych zdarzen oraz decyzji pojedynczych oséb.
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Jak zmienic te sytuacje? W ramach krajowej strategii jezykowej i programéw
badawczych nalezy poddaé ocenie empirycznej inicjatywy doskonalenia z ostatnich
25 lati zbudowac przejrzystg wizje ustawicznego doskonalenia nauczycieli.

Oto kilka propozycji efektywnego i optymalnego doskonalenia nauczy-
cieli jezyka niemieckiego. Nalezy:

> znalezé sposoby motywowania nauczycieli do korzystania z nowoczesnych
metod nauczania, oferty multimedialnej, programéw europejskich,
» kontynuowac i finansowa¢ dobre praktyki doskonalenia nauczycieli
matych miast i wsi,
> pielegnowac i rozwija¢ kontakty miedzyszkolne sprzyjajgce doskona-
leniu jezykowemu ucznidéw i nauczycieli,
> stworzyc¢ sie¢ upowszechniania dobrych programéw doskonalenia zawo-
dowego w ramach projektow finansowanych ze srodkdw Unii Europejskiej,
» wykorzysta¢ do ustawicznego doskonalenia nauczycieli jezykow ob-
cych baze lokalnych osrodkéw metodycznych i potencjat wyksztatco-
nej w réznych projektach kadry edukatorskiej,
> zadbac o promowanie badan naukowych oraz o rozwéj odpowiednich
struktur zachecajacych specjalistéw z zakresu metodyki i programoéw
nauczania jezykdéw do uczestniczenia w takich badaniach w ramach ich
pracy na wyzszych uczelniach (por. Zenderowska-Korpus, 2011: 312).
W ramach przewidzianych na doskonalenie srodkéw nauczyciele powinni miec
mozliwos¢ i obowigzek okresowego doskonalenia sie w wybranej instytuciji i by¢
w zwigzku z tym odpowiednio motywowani. Tematami takich szkolert mogtyby by¢:
— Aktywizujgce i otwarte formy nauczania,
— Nowe Srodowiska uczenia sie,
—  Multimedia na jezyku obcym,
— Nowe techniki nauczania,
—  Wizualizacja w uczeniu sie,
—  Praca z uczniem o réznych potrzebach,
— Praca z uczniem zdolnym,
—  Projekty edukacyjne,
— Strategie uczenia sie i nauczania.

Moje refleksje na temat doskonalenia zawodowego nauczycieli jezyka
niemieckiego w Polsce chciatabym zakoniczyé stowami Konfucjusza: ,Kto
uprzednio nabytg wiedze pielegnuje tak, by stuzyta mu do ciggtego przyswa-
jania nowej, ten moze by¢ nauczycielem innych.”
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