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Rola szkolnego opiekuna praktyk w swietle analizy

rozmow pohospitacyjnych z przysztymi
nauczycielami jezyka francuskiego

The role of the mentor teacher during the practicum in the light
of the analysis of mentoring dialogues with prospective teachers
of French as a foreign language

The practicum is an important part of the training of prospective for-
eign language teachers. The reflections proposed in this article deal
with the assumptions of mentoring when confronted with its practi-
cal implementation, with a particular focus on learning through men-
toring dialogues. The text provides an overview of the main models
of mentoring in order to show the complexity of the tasks faced by
the mentor teacher. Characteristics of the mentoring dialogue are
also presented. This theoretical base is referred to in the study, which
consisted of a qualitative analysis of mentoring dialogues and com-
ments made afterwards by prospective teachers of French as a for-
eign language. The aim of the study was to identify the supervisory
style, dialogue activity and mentoring roles performed by the men-
tor teachers. The analysis was also intended to show what kind of men-
toring behavior is expected by the pre-service students. The findings
show that the majority of mentor teachers dominate the conversa-
tion and prefer a directive supervisory style, which seems to meet the
trainees’ expectations and needs. The pre-service students emphasize

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
caxrsm kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

50



Rola szkolnego opiekuna praktyk w swietle analizy rozméw pohospitacyjnych z przysztymi...

the importance of mentoring dialogues as a learning opportunity, and
appreciate constructive criticism, positive reinforcement and concrete
guidance on how to teach. The implication of the findings is discussed
at the end.

Keywords: mentoring, pre-service foreign language teachers, practi-
cum, mentoring dialogue

Stowa kluczowe: mentoring, przyszli nauczyciele jezyka obcego, prak-
tyki szkolne, rozmowa pohospitacyjna

1. Wprowadzenie

Praktyki pedagogiczne stanowig istotny element ksztatcenia przysztych na-
uczycieli jezyka obcego. Zachodzgcy wdéwczas proces uczenia sie jest osadzony
w autentycznym, czesto ztozonym kontekscie, umozliwiajgc konfrontowanie
réznych rodzajow wiedzy (teoretycznej, praktycznej), osobistych teorii na te-
mat uczenia sie i nauczania jezyka oraz kompleksowe i aktywne rozwijanie
kompetencji nauczycielskich na drodze refleksyjnej praktyki (Altet i in., 2013;
Paquet i in. 2012/2015; Vacher, 2015). Studenci kierunkéw filologicznych,
ktérzy wybierajg Sciezke nauczycielsky, przygotowujg sie do praktyk w szkole
poprzez udziat w zajeciach z metodyki nauczania jezyka obcego o charakte-
rze teoretyczno-praktycznym, tez zostajg wyposazeni w narzedzia sktaniajgce
do refleksji (jakim jest, na przyktad, prowadzenie dziennika praktyk), majace
na celu sktoni¢ ich do namystu nad réznorodnymi aspektami uczenia sie pod-
czas stazu (Szymankiewicz, 2017). Nie nalezy jednak zapomina¢, ze waznym
czynnikiem wptywajgcym na jakos¢ praktyk i ksztattowanie kompetencji za-
wodowych przysztych nauczycieli jest mentoring prowadzony przez szkolnego
opiekuna praktyk (dalej: OP) (Elsner, Taraszkiewicz, 2002; Raucent i in., 2021).

Rozwazania zaproponowane w niniejszym artykule dotyczg zatozen
mentoringu w konfrontacji z praktyczng jego realizacjy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem wymiaru uczenia sie dzieki rozmowom miedzy OP i prakty-
kantami (dalej: P).

W pierwszej czesci tekstu przywotam definicje koncepcji mentoringu
oraz opisze korzysci ptyngce dla P z bycia pod opiekg doswiadczonego na-
uczyciela. Nastepnie dokonam przegladu gtdwnych modeli mentoringu, aby
ukazac ztozonos¢ wyzwan i zadan stojgcych przed mentorem, a wsrdd nich
podkresli¢ znaczenie prowadzenia dialogu z podopiecznym. Omodwie takze,
na podstawie przeglagdu badan, cechy charakterystyczne dialogu mentorskie-
go. W dalszej czesci artykutu przedstawione zostang wyniki badania doty-
czgcego rozmow pohospitacyjnych z OP, relacjonowanych i komentowanych
w dzienniku praktyk przysztych nauczycieli jezyka francuskiego.
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2. Mentoring — definicje i zalety dla ksztatcenia nauczycieli

Istnieje wiele mniej lub bardziej wyczerpujgcych definicji mentoringu, w za-
leznosci od podejscia badaczy i kontekstu, do jakiego sie odnoszg (zob. Wati,
2020). Jako punkt wyjscia dla potrzeb obecnych rozwazan wybratam synte-
tyczna definicje, jaka podajg w swojej ksigzce Opiekun stazu jako refleksyjny
praktyk Elsner i Taraszkiewicz (2002: 54):

Mentoring (opieka) stanowi przywarsztatowg forme ksztatcenia i doskonale-
nia kwalifikacji zawodowych. Jest procesem dtugotrwatym (trwa od kilku mie-
siecy do kilku lat). Polega na udzielaniu pomocy podejmujgcemu nowe role
lub zadania (podopiecznemu), przez bardziej doswiadczonego pracownika
(mentora, opiekuna stazu). Moze odnosic¢ sie do wszystkich spraw, z ktérych
wykonaniem boryka sie nowicjusz. Stosuje sie go na réznych etapach karie-
ry zawodowej.

Do tak pojetej istoty mentoringu dodajmy, iz udzielana podopiecz-
nemu pomoc moze obejmowacd rézne rodzaje wsparcia (pomoc w rozwoju
zawodowym i karierze, modelowanie roli, czy tez wsparcie psychiczne), za$
relacje miedzy mentorem a podopiecznym powinny by¢ osobiste i wzajemne
(Wati, 2020: 96).

W edukacji nauczycielskiej mentoring tgczony jest z licznymi korzyscia-
mi zaréwno dla P, jak i dla OP. Dla studentéw-nauczycieli stanowi on wazny
element doskonalenia kompetencji akademickich, spotecznych i tych w za-
kresie nauczania, wptywajac jednoczesnie na rozeznanie zawodowe (Wati,
2020: 97). Dzieje sie tak, gdyz dzieki relacji z OP, P:

— zyskujg dostep do informacji o nowych metodach i technikach pra-
cy oraz mozliwos¢ rozszerzenia dzieki nim repertuaru wiasnych
sposobéw dziatania;

— otrzymujg wsparcie w trakcie uczenia sie ich praktycznego stoso-
wania;

— nabywajg zaufania do samego siebie dzieki doskonaleniu biegtosci
w dziataniach praktycznych;

— przebywajg w Srodowisku sprzyjajgcym procesowi uczenia sie;

— ciggle stajg wobec réznych wyzwan, co motywuje do lepszej pracy.

(Elsner, Taraszkiewicz, 2002: 52)
Nalezy doda¢, ze relacje mentorskie miedzy nauczycielami-mentorami
a nauczycielami-studentami wptywajg takze korzystnie na rozwdj zawodowy

tych pierwszych, przyczyniajgc sie do rozwoju refleksyjnej praktyki, dosko-
nalenia umiejetnosci organizacyjno-dydaktycznych, wzrostu poczucia witasnej
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wartosci, poziomu satysfakcji z pracy oraz automotywacji (Elsner, Taraszkie-
wicz, 2002: 52; Wati, 2020: 97).

3. Modele mentoringu, zadania i role opiekuna

Badania nad ksztatceniem nauczycieli zaowocowaty propozycjami réznych
modeli mentoringu. Elsner i Taraszkiewicz (2002) opisujg trzy gtdwne: nasla-
dowczy, kompetencyjny i refleksyjny. Wedtug modelu nasladowczego, zro-
dtem wiedzy jest mistrz, a rolg podopiecznego — obserwowanie i nasladowa-
nie; w kompetencyjnym z kolei mentor obserwuje podopiecznego i udziela
mu informacji zwrotnej na temat stopnia opanowania wymaganych umie-
jetnosci i kompetencji. Trzeci z modeli, refleksyjny, jest uznawany za ,naj-
bardziej wszechstronny”, gdyz zaktada powstawanie wiedzy pedagogicznej
gtéwnie na drodze refleksji — ,wspdlnego namystu i obustronnych poszuki-
wan mentora oraz podopiecznego”, co czyni z obu uczestnikdw procesu zro-
dta wiedzy (ibidem: 60). W przeciwienstwie do dwdch pozostatych, model
refleksyjny sprzyja poszukiwaniu rozwigzan dostosowanych do specyficznych
sytuacji praktycznych. Autorki zauwazajg jednak, ze kazdy z trzech mode-
li moze by¢ przydatny na okreslonym etapie kariery zawodowej. W okresie
poczatkowego przygotowania do zawodu dominuje zazwyczaj ten nasladow-
czy, nieco pdzniej, gdy nauczyciel ma juz rozeznanie dotyczace specyfiki jego
pracy, przydatny jest kompetencyjny. Model refleksyjny wymaga natomiast
uprzedniego osiggniecia elementarnej biegtosci, ktéra jest warunkiem wyj-
$cia poza kwestie czysto techniczne i przejscia do namystu nad wykonywany-
mi czynnos$ciami z punktu widzenia filozoficznego, pedagogicznego i psycho-
logicznego (ibidem: 62).

Powyisze stanowisko znajduje potwierdzenie w analizach rezulta-
tow stosowania réznych form mentoringu. Badania przeprowadzone w Nor-
wegii wsrdd studentdw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela pokaza-
ty, iz praktykanci mieli zdecydowanie wieksze poczucie wtasnej skutecznosci
w modelu nasladowczym niz w refleksyjnym (Lejonberg, Tiplic, 2016, za: Le-
jonbergiin., 2018: 267). Ponadto, praktykowanie modelu refleksyjnego oka-
zato sie znacznie bardziej wymagajgce od mentorow niz stosowanie ,,czy-
stego mentoringu” pod postacig dostarczania feedbacku i udzielania rad
(ibidem). Z drugiej strony jednak, zwraca sie uwage na ryzyko niekorzystnego
wptywu zbyt duzej ilosci oceny, rad, informacji zwrotnych i krytyki na do-
bre samopoczucie oraz rozwéj zawodowy poczagtkujgcych nauczycieli (Hob-
son, Malderez, 2013, za: Lejonberg i in., 2018: 267). Podejscie refleksyjne,
oparte na zatozeniach konstruktywistycznych, wydaje sie lepiej wspierac roz-
woj podopiecznych.
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W nowszym, syntetycznym przeglagdzie modeli mentoringu w literatu-
rze anglojezycznej (Orland-Barak, Wang, 2020) oprécz modelu nasladowcze-
go (ang. situated learning approaches to mentoring), kompetencyjnego (ang.
core practice approaches to mentoring) wyrdznia sie podejscie krytyczno-
-transformatywne (ang. critical transformative approches to mentoring), kto-
re czesciowo odpowiada modelowi refleksyjnemu oraz podejscie nastawio-
ne na rozwdj osobisty podopiecznego (ang. personal growth approaches to
monitoring). Specyfika tego ostatniego polega na kwestionowaniu istniejgcej
wiedzy pedagogiczne] i dgzeniu do wspdtkonstruowania wiedzy praktycznej
przez nauczycieli poprzez wspdlng refleksje. Podejscie wspierajgce rozwdj
osobisty tgczy sie natomiast z przekonaniem o istotnosci wsparcia emocjo-
nalnego oraz tworzenia u podopiecznego pozytywnego obrazu siebie jako
nauczyciela: zadaniem mentora jest pomaganie w testowaniu pomystow dy-
daktycznych przysztego/poczatkujgcego nauczyciela bez narzucania wtasnego
zdania i doswiadczenia (ibidem: 88). Na podstawie przeprowadzonej analizy
modeli mentoringu, Orland-Barak i Wang, stwierdzajg, ze w praktyce men-
toring nie odpowiada Scisle zadnemu z modeli, ale — ze wzgledu na ztozo-
nos$¢ pracy nauczyciela, stanowi raczej poszukiwanie dziatan odpowiednich
w danym kontekscie, pochodzacych z réznych koncepcji (ibidem: 92). Autorki
proponujg wiec zintegrowany model mentoringu nauczycielskiego, w ktérym
kluczowe znaczenie majg umiejetnosci i kompetencje diagnostyczne, kompe-
tencje refleksyjne i decyzyjne, a takze umiejetnosci oraz kompetencje w za-
kresie wspierania uczenia sie przez nauczycieli w okresie przed rozpoczeciem
pracy dydaktycznej (ibidem: 93).

Idea, wedtug ktdrej istotg mentoringu nauczycielskiego jest umie-
jetnos¢ dostosowania witasnego podejscia do specyfiki kontekstu, potrzeb
i mozliwosci podopiecznego, pojawia sie takze w piecioczynnikowej koncep-
cji opracowanej na gruncie frankoforiskim (Colognesi, Beausaert, Van Nie-
uwenhoven 2018, za: Colognesi i in. 2021:71). Wedtug tego modelu, men-
toring powinien przede wszystkim wpisywac sie w kontekst pozytywnych
i bezpiecznych relacji interpersonalnych, obejmujac cztery aspekty (Cologne-
siiin., 2021: 73-77).

Pierwszy z nich, uwzglednienie talentdw podopiecznych, jest rowno-
znaczny z odejsciem od tradycyjnego postrzegania praktykanta jako nowi-
cjusza, ktorego kompetencjom daleko do poziomu mentora-eksperta i wpro-
wadzeniem ,pozytywnej dynamiki wspotpracy” (fr. la dynamique positive de
I'accompagnement). Polega ona na docenieniu wyjsciowych zasobéw kom-
petencji, wiedzy, przekonan, doswiadczen osobistych podopiecznego i zaak-
ceptowaniu jego indywidualnego tempa rozwoju.

Drugim elementem omawianego modelu jest spersonalizowanie
i dostosowanie przez mentora swojej postawy do zmieniajgcych sie potrzeb
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podopiecznego, udzielanie adekwatnej informacji zwrotnej, zwtaszcza w za-
kresie procesu nauczania i samoregulacji, czyli planowania oraz adaptowania
dziatan dydaktycznych w celu osiggniecia zamierzonego celu.

Trzeci aspekt odnosi sie do wspierania procesu uczenia sie w sytu-
acjach formalnych i nieformalnych, uwypukla znaczenie rozwijania refleksyj-
nosci na drodze wymiany mysli miedzy mentorem a podopiecznym w ramach
réznego rodzaju rozmow i dyskusji. Ostatni, czwarty, aspekt zwraca uwage na
role kontekstu spotecznego i koniecznosc¢ korzystania ze wsparcia Srodowiska
zawodowego w zakresie szerszym niz tylko relacja z mentorem.

Nietrudno zauwazy¢, iz nie istnieje jeden uniwersalny i $cisle doprecy-
zowany model mentoringu, jaki sprawdzatby sie w kazdych okolicznosciach,
sita mentoringu powinna zatem tkwi¢ w elastycznym, osadzonym w kontek-
Scie i wspierajgcym podejsciu OP, dostosowanym do profilu oraz aktualnych
mozliwosci P.

To samo mozna powiedzie¢ o rolach przypisywanych mentorowi w po-
szczegdlnych modelach. OP ma bowiem do swojej dyspozycji caty wachlarz
mozliwych rél, z ktérego powinien dobieraé te/te, ktéra/ktére w danym
momencie wydajg sie najodpowiedniejsze ze wzgledu na potrzeby i etap
rozwoju zawodowego podopiecznych (Hennissen i in., 2011). Opiekun, jak
piszg Elsner i Taraszkiewicz (2002: 64), moze wiec przyjgé role wzoru oso-
bowego, przewodnika (model nasladowczy), doradcy lub coacha (model
kompetencyjny), krytycznego przyjaciela i osoby wspierajgcej (model reflek-
syjny). W modelu frankoforiskim, rowniez jest mowa jest o postawach wzgle-
dem podopiecznego, dobieranych ,w zaleznosci od kompetencji i potrzeb
praktykanta”. Nalezg do nich:

— mentor dyrektywny (fr. imposeur), interweniujgcy bezposrednio

z gotowym rozwigzaniem w sytuacjach nowych lub kryzysowych
(,zrob to tak”);

— organizator (fr. organisateur), wyznaczajacy priorytety (,wyprébuj
najpierw to”);

— wspottworca (fr. co-constructeur), poszukujgcy wspdlnych rozwia-
zan na drodze dyskusji (,zrébmy to razem”);

— facylitator (fr. facilitateur), uznajacy kompetencje podopiecznego
i interweniujacy tylko w razie koniecznosci, na prosbe praktykanta
(,jestem tu w razie potrzeby”);

— mentor wspierajacy autonomizacje podopiecznego (fr. emancipa-
teur), pozostawiajgcy swobode dziatania podopiecznemu, ale ana-
lizujgcy wspdlnie z nim biezgcg praktyke nauczania, dzieki czemu
ksztatci refleksyjnego praktyka (,mam do Ciebie zaufanie”).

(Colognesi i in., 2021: 80-81)
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Co istotne, statg wskazéwka dla mentorow pozostaje prowadzenie dia-
logu z podopiecznym w celu rozwijania wiedzy zawodowej, potgczone z dba-
toscig o zorientowanie dziatan na:

— osobe podopiecznego celem zapewnienia mu poczucia zaufania

i bezpieczenstwa;

— praktyke, tj. dzielenie sie informacjami o uczniach i sposobami na

uczynienie lekcji atrakcyjniejszymi;

— techniki nauczania, w tym umiejetnosci planowania lekcji i zarza-

dzania klasa.
(Rajuan i in., 2007, za: Liu, 2014: 31)

Przyjrzyjmy sie teraz, co na temat dialogu miedzy OP i P méwig badania.

4. Dialog miedzy mentorem a podopiecznym -
cechy charakterystyczne

Metaanaliza 26 anglojezycznych badan® nad dialogami miedzy OP i P prze-
prowadzona przez Hennissena i wspotpracownikéw (2008: 173-176) pozwo-
lita na wyodrebnienie pieciu aspektéw charakteryzujgcych rozmowy mentor-
skie, takich jak: tresc¢ i tematyka (ang. content and topics), styl i umiejetnosci
kierowania (ang. style and supervisory skills), wktad OP w rozmowe (ang.
mentor teachers’ input), udziat czasowy w rozmowie (ang. time aspects
of the dialogue) oraz fazy dialogu (ang. phases of the dialogue). Mentorzy
zazwyczaj wybierali tematyke zwigzang z organizacjg nauczania i zarzadza-
niem klasg, stosujac znacznie czesciej (75% przypadkow) styl autorytarny,
dyrektywny niz niedyrektywny, wspodtpracujacy. Styl dyrektywny bazuje na
umiejetnosciach kierowania opartych na ocenianiu, udzielaniu krytycznych
uwag, podawaniu rad i instrukcji, jak postepowac, na bazie wtasnej wiedzy
i doswiadczenia. Mozna wiec stwierdzi¢, ze w badaniach poddanych analizie
wsréd mentoréw dominowat model nasladowczy. Tylko nieliczni nauczyciele
przyjmowali styl niedyrektywny, zadajgc podopiecznym pytania, przejawiajac
empatie, prowadzac do zauwazenia alternatywnych rozwigzan, podsumowu-
jac i aktywnie stuchajac (ibidem: 175). Jesli chodzi o wktad OP w rozmowe,
zaobserwowano, iz najczesciej to mentor kieruje rozmowg, wybiera tematy
i przejawia inicjatywe. Dtugos¢ dialogu w przywotywanych badaniach waha-
ta sie od 5 min do 60 min, przy czym nie stwierdzono wyraznego zwigzku

! Autorzy przeanalizowali badania, ktorych wyniki opublikowano w latach 1990-2005 w 14
periodykach specjalistycznych z dziedziny glottodydaktyki, zaktadajgc, iz jest to okres wprowa-
dzenia i wzrastajgcej popularnosci koncepcji refleksyjnej praktyki w ksztatceniu nauczycieli.
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miedzy dtugoscig rozmowy a stopniem inicjatywy czy refleksyjnosci P. Zauwa-
zono natomiast, co nie dziwi, ze mentorzy dyrektywni spedzali wiecej czasu
w rozmowie niz niedyrektywni. Wreszcie, w kwestii faz dialogu, zazwyczaj
rozmowa dzielita sie na trzy czesci, Byto to:

— otwarcie przy pomocy ogdlnego pytania dotyczgcego lekcji (przy
czym przeszkoleni mentorzy rozpoczynali rozmowe od nawigzania
do poprzednich lekgji);

— jednokierunkowy feedback,

— podsumowanie z jasnymi wskazéwkami odnosnie przysztych lekcji.

(Hennissen i in., 2008: 176)

Podsumowujgc metaanalize, autorzy wyrdznili dwie osie, na ktérych
rozpinajg sie gtéwne wymiary udziatu mentora w dialogu z podopiecznym,
a mianowicie kontinuum dyrektywnos$¢ — niedyrektywnos¢ oraz kontinuum
aktywnos¢ — reaktywnosé.

Powyisze ustalenia zostaty przeze mnie czesciowo wykorzystane jako
kryteria analizy w badaniu wtasnym, ktdre przestawiam w kolejnej sekcji ar-
tykutu.

5. Badanie wtasne — rola OP w dialogu z P

Omawiane badanie ma charakter eksploracyjny, jakosciowy, a jego celem
byto rozpoznanie styléw kierowania, aktywnosci w dialogu oraz rdl realizo-
wanych przez OP w rozmowach pohospitacyjnych ze studentami w Instytucie
Romanistyki UW, przysztymi nauczycielami jezyka francuskiego. Na tej pod-
stawie chciatam ustali¢, jakie korzysci mogg wyniesé P z rozméw mentorskich
prowadzonych przez OP podczas praktyk pedagogicznych.

Jako materiat badawczy wykorzystatam 22 transkrypcje rozmoéw poho-
spitacyjnych wraz z komentarzem, zamieszczone przez studentéw w dzienni-
kach praktyk z lat 2015/16 i 2016/17. Praktyki miaty miejsce w szkole pod-
stawowej lub w przedszkolu. Nalezy tu nadmienié, ze rozmowy OP i P byty
nagrywane, a obie strony miaty swiadomos¢, ze ich tresé zostanie poddana
ocenie. Mogto to wptywac na ich charakter, niemniej jednak ze wzgledu na
cel rozmowy, jakim byta ocena przeprowadzonej lekcji i ewentualna ocena
catoksztattu dziatan P w okresie stazu, zebrany materiat mozna uznaé za
prébki dialogu mentorskiego miedzy OP a P.

Teksty zapisanych rozméw poddano nastepnie analizie jakosciowej,
w ktérej poszukiwano odpowiedzi na nastepujgce szczegétowe pytania ba-
dawcze:
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— Jakie aspekty pracy nauczyciela / kompetencji zawodowych stano-
wig przedmiot rozmdéw OP i P?

— Jaka jest struktura rozmowy i aktywnos¢ przejawiana w niej przez
OPiP?

— Jaki styl kierowania, odnoszgc sie do kontinuum dyrektywny — nie-
dyrektywny stosuje OP i co z tego wynika dla jakosci mentoringu?

— W jaki sposob P formutuje w komentarzu podsumowujgcym rozmo-
we ocene swojej wspotpracy z OP?

5.1. Aspekty pracy nauczyciela / kompetencji zawodowych stanowigce
przedmiot rozméw OP i P

Pod wzgledem merytorycznym, poddane analizie rozmowy sg zorientowa-
ne na techniki nauczania, co stanowi wazny element mentoringu na po-
czatkowym etapie ksztatcenia nauczycieli i jest zgodne z wynikami innych,
przywotywanych wczesniej badan (Hennissen i in., 2008). Do aspektéw oma-
wianych z inicjatywy OP naleza: realizacja lekcji zgodnie z konspektem, utrzy-
manie dyscypliny, zapewnienie odpowiedniego tempa lekcji, aktywizowanie
uczniow, budowanie dobrej relacji z uczniami, zwrécenie uwagi na cechy do-
brego nauczyciela pracujgcego z dzie¢mi (np. cierpliwosc), organizacja pracy/
¢wiczen, wyjasnienie pracy domowej, podsumowanie lekcji, uzycie jezyka
polskiego czy gospodarowanie tablicg. Z kolei P interesujg sie przede wszyst-
kim uzyciem polszczyzny na lekcji, realizacjg jej celéw, doborem ¢wiczen,
sposobami wprowadzania stownictwa.

5.2. Struktura rozmowy i aktywnos¢ przejawiana w niej przez OP i P

W badanym materiale wystepujg w réwnym stopniu dwa typy struktury kon-
wersacji (po 11 na 22 transkrypcje).

W rozmowach pierwszego typu osobg inicjujgcg jest P i to on/ona za-
daje pytania, proszgc OP o ocene lekcji i/lub wybranych jej aspektéw, zas OP
odpowiada w sposdb mniej lub bardziej rozbudowany, zawsze jednak mo-
wigc przez wiekszo$¢ czasu trwania rozmowy. Oto przyktady pytan zadawa-
nych przez P:

Przyktad 1 (R9)

Jak ocenia Pan przeprowadzong przez mnie lekcje? (...) Czy sposéb
w jaki odnositam sie do ucznidw, ton mojego gtosu byt odpowiedni?
(...) Czy dostosowatam tempo prowadzenia lekcji do grupy?
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Fakt, iz potowa badanej grupy studentéw wykazuje sie aktywnoscig
a nie tylko reaktywnosciag w rozmowie z OP moze wynika¢ z charakteru
wzajemnej relacji OP-P, ale takze z tego, ze polecenie, jakie sformutowano
w dzienniku praktyk, czynito P odpowiedzialnymi za uzyskanie od OP oceny
lekcji dzieki rozmowie pohospitacyjne;.

Drugi typ rozmowy jest zdominowany przez aktywnos¢ i inicjatywe OP.
Mentor rozpoczyna i prowadzi rozmowe, za$ P pojedynczymi zdaniami re-
aguje na feedback, odpowiada na pytania i /lub zadaje pytania szczegétowe,
jak w ponizszym przyktadzie:

Przyktad 2 (R13)

OP: Dobrze, to zacznijmy od rzeczy, ktére mi sie podobaty. Mysle, ze
miatas dobry kontakt z grupa, byto wida¢, ze dzieci sg zadowolo-
ne, lubig cie... Prawda, ze tez byta to dla nich nowa sytuacja. Nie
znali cie, nie wiedzieli, na ile sobie mogg pozwoli¢, no i jeszcze ja
siedziatam z tytu klasy przy Librusie...

P: Staratam sie ich zainteresowac, nie wiem, czy mi wyszto...

OP: Tak, mysle, ze datas sobie rade. Szczegdlnie mi sie podobaty te
wycinanki. Nie wiem, czy zauwazytas, ale dzieciaki byty zachwyco-
ne, jak zadajac prace domowag, wyciggnetas te zdjecia do wyboru,
to byt dobry pomyst.

P: Dziekuje!

OP: Z tego, co mi sie nie podobato, to wtasciwie niewiele. {...)

Struktura przeanalizowanych rozméw uwidacznia, w jaki model men-
toringu wpisuje sie relacja miedzy OP i P. Jesli P przejmuje inicjatywe w roz-
mowie, aktywnie prébujgc uzyskac feedback czy tez odpowiedzi na nurtujg-
ce go/ja pytania, a OP dostarcza informacje zwrotng, to mamy do czynienia
z mentoringiem o charakterze kompetencyjnym. Zdominowanie rozmowy
przez OP, zwtaszcza jesli taczy sie to z udzielaniem mini-wyktadéw na temat
tego, jak nalezy nauczaé, co zobaczymy w kolejnych przyktadach, swiadczy
o tendencji do stosowania modelu nasladowczego.

5.3. Styl kierowania stosowany przez OP

W wiekszosci analizowanych transkrypcji OP dokonujg oceny dziatan i kom-
petencji P w sposéb raczej dyrektywny, nie pytajac P o uzasadnienie swoich
wyboréw czy ocene wtasng. Sekwencja udzielania przez OP feedbacku za-
zwyczaj — w 20 na 22 rozmowy — konczy sie podaniem wskazéwek czy rad
dotyczacych nauczania. Rady majg zwigzek z aspektami omawianej lekcji
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praktykanta i s3 mniej lub bardziej rozwiniete. W przyktadzie 3 mozna za-
uwazy¢ moment wspdlnej refleksji nad dziataniem, a rady doswiadczonego
nauczyciela pojawiajg sie w kontekscie, dzieki czemu tatwiej mogg wzbogacic
wiedze praktykanta.

Przyktad 3 (R12)

OP: Teraz czas na krytyke — konstruktywna krytyke. Zacznijmy od tego,
ze jest to trudna klasa, wtasciwie potgczenie grup z dwdch klas,
co nigdy nie jest proste. Trudno utrzymaé w niej dyscypline, sama
Pani widziata, jak sie zachowywali — z pewnoscig podczas nastep-
nej lekcji przeprowadze z nimi pogadanke na ten temat.

P:  Mysle, ze to dlatego, ze przysztam ,,na chwile”, raptem pare lekcji,
stad to zachowanie, przeszkadzanie ... Jak mozna poradzi¢ sobie
z takimi przeszkadzajgcymi uczniami podczas organizowania pracy
w grupach?

OP: To jest sprawa, ktorg zamierzatam poruszy¢. O ile Pani meto-
dy pracy (organizowanie pracy w parach u grupach, gry i zaba-
wy) Swiadczg o prawdziwym zaangazowaniu i entuzjazmie, o tyle
pozostaje jeszcze kwestia utrzymywania dyscypliny i radzenia
sobie z trudnymi sytuacjami w klasie, np. przeszkadzajgcymi czy
okazujgcymi brak szacunku uczniami. Posadzita Pani dzieci, kieru-
jac sie ich indywidualnymi preferencjami i sympatiami — w efekcie
spokojne dziewczynki usiadty ze spokojnymi dziewczynkami, a to-
buziaki z tobuziakami, co nie skoriczyto sie dobrze, gdyz wszyscy
wzajemnie sie nakrecali. Najlepiej jest poprzesadzac uczniow, wy-
mieszacd ich troche, wtedy praca idzie najlepie;j.

W 7 rozmowach mozna zalez¢é dodatkowo dzielenie sie przez OP wta-
snym doswiadczeniem, swojg filozofig nauczania czy tez wiedzg o uczniach
w danej klasie. Dziatanie tego typu niesie ze sobg pewne ryzyko, gdyz OP
moze nadmiernie zaangazowac sie w ,przekazywanie” wiedzy zawodowej,
nie pozostawiajgc miejsca na stymulowanie refleksji nad zawodem nauczy-
ciela (Chalies, 2016: 221). Taka tendencje zaobserwowatam u jednej z OP,
opiekujacej sie kolejno kilkoma praktykantkami (R14, R22). Nauczycielka ta
bardzo duzo méwi o swoim doswiadczeniu i przedstawia gotowe, sprawdzo-
ne recepty w sposéb bezdyskusyjny. Praktykantki wydajg sie przyjmowac te
wiedze z wdziecznoscig, gdyz daje im to poczucie pewnosci, jak postepowac
w podobnych sytuacjach. Jest to przypadek realizacji modelu nasladowczego
i praktykowania stylu wysoce dyrektywnego. Bytoby to catkiem akceptowal-
ne na poczatkowym etapie ksztatcenia zawodowego, gdyby nie fakt, iz wta-
sna koncepcja dydaktyczna OP — tutaj dotyczaca uzywania jezyka polskiego
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na lekcjach jezyka francuskiego z dzie¢mi w szkole podstawowej, odbiega od
teorii glottodydaktycznej, z jakg zapoznajg sie studenci podczas zaje¢ meto-
dycznych na uczelni:

Przyktad 4 (R14)

OP: Nie uzywam jezyka francuskiego na lekcji w 4 klasie na przyktad,
poniewaz z mojego doswiadczenia wynika, ze dzieciaki o wie-
le gorzej przyswajajg materiat. (...) Ja duzo zadaje tekstow na
pamieé, rdoznych opowiadan, piszemy rézne teksty, oni sie tego
ucza, po czym wszyscy to przedstawiajg. Jesli nie majg wiedzy, co
mowig, to niestety o wiele gorzej to przyswajajg, poniewaz mo-
wienie tekstu, ktdrego sie nie rozumie, to jest cwiczenie stracone.
Oczywiscie im wyzej, im wiecej jest tych godzin, tym mniej tego
polskiego sie juz uzywa. (...)

W badanym korpusie cze$¢ OP praktykuje styl mniej dyrektywny,
z elementami stylu wspierajgcego, takimi jak wsparcie psychiczne (5 roz-
mow). Wsparcie psychiczne realizowane jest poprzez wyrazenie zrozumie-
nia dla trudnosci i watpliwosci doswiadczanych przez P i dodawanie otuchy
(przyktad 5), tagodne traktowanie potkniec¢ i btedéw oraz wyrazanie empatii
(przyktad 6, 7).

Przyktad 5 (R22)

OP: Rozumiem Pani obawy, ale prosze sie nie martwié, podstawg jest
dobry kontakt z dzie¢mi pozytywne podejscie do zaje¢, co u Pani
widac.

Przyktad 6 (R3)

OP: No oczywiscie, byty tam jakies drobne btedy, ale zwykle popra-
wiata sie Pani, wiec nie utrudnito to prowadzenia lekcji. Nie trze-
ba sie tym przejmowadé, zwtaszcza, jak sie jest w napieciu. Trzeba
jako$ nad tym panowa, ale to, wiadomo, przyjdzie z czasem. (R3)

Przyktad 7 (R20)

OP: I jak, denerwowata sie Pani?
P: Tak, ale nie jakos$ bardzo.
OP: Naprawde? Nie byto po Pani tego widaé¢, to dobrze.

Dominacje stylu niedyrektywnego odnalezé mozna w badanym mate-
riale tylko w jednym dialogu:
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Przyktad 8 (R21)

OP:

OP:

OP:

Na poczatek powiedz mi, czy jestes zadowolona z przebiegu prak-
tyk? Czego Cie one nauczyty i jak zmienity one Twoje wyobrazenie
o nauce jezyka w przedszkolu?

Tak, jestem bardzo zadowolona z praktyk. Praca z matymi dzie¢mi
bardzo rézni sie od pracy z dorostymi czy nawet z dzie¢mi w wie-
ku gimnazjalnym. Dla mnie osobiscie, praca z matymi dzie¢mi jest
trudniejsza i bardziej wymagajgca.

Czemu tak uwazasz?

Praca z dzieémi wigze sie nie tylko z przygotowaniem i przekaza-
niem porcji materiatu. Tutaj chodzi gtéwnie o to, zeby zachecic¢
dzieci do nauki danego jezyka, co nie jest wcale takie proste, jak
sie moze wydawac. Ciezko mi byto wejs¢ w role nauczyciela beda-
cego jednoczesnie aktorem, tancerzem, piosenkarzem, koordyna-
torem i osobg, ktdra czuwa nad bezpieczenistwem dzieci. Ciezko
jest robic¢ wszystkie te rzeczy jednoczesnie.

Rzeczywiscie, nauczyciel z jednej strony musi uczestniczy¢ w za-
bawie z dzieémi, a z drugiej musi caty czas kontrolowa¢ sytuacje
w klasie. Niektérych moze to stresowad. Jak sprawié, zeby ta pra-
ca byta tatwiejsza i mniej stresujgca?

Ja uwazam, ze przede wszystkim nauczyciel powinien mie¢ przy-
gotowany konkretny plan dziatania, tzn. konkretny plan lek-

cji. (...)

Powyiszy przypadek zalicza sie do stylu wspierajacego, refleksyjne-
go dzieki przejawom aktywnego stuchania ze strony OP i zachecaniu P do
podania swoich argumentéw (,Dlaczego tak uwazasz?”) czy poszukiwania
rozwigzan dla trudnych sytuacji (,,Jak sprawié, zeby ta praca byta fatwiejsza
i mniej stresujgca?”).

Na koniec przytocze fragment dialogu, ktérego styl trudno okresli¢. OP
prowadzi tu rozmowe, ograniczajac sie do odpytywania praktykantki z prze-
prowadzonej lekcji, bez zadnego feedbacku:

Przyktad 9 (R7)

OP:

P:

OP:
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Jakie byty cele lekcji, jakie przeprowadzita Pani w klasie 6C?
Obratam pieé¢ celéw: komunikacyjny — umiejetnos¢ ustnego oraz
pisemnego stworzenia wspdlnego opisu pogody wybranego miej-
sca; leksykalny — utrwalenie stownictwa dotyczacego pogody; fo-
netyczny (...); kulturowy (...) oraz pedagogiczny (...).

Czy udato sie Pani osiggng¢ wszystkie zamierzone cele?
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P: Tak, przed przygotowaniem scenariusza lekcji, odpowiednio oce-
nitam czas, ktéry musiatam poswieci¢ na realizacje zaplanowa-
nych zadan. Utatwito mi to sprecyzowanie celéw lekcji oraz ich
pdzniejszg realizacje.

OP: Czy napotkata Pani trudnosci w realizacji celdw lekcji. Jesli tak,
trudnosci jakiego rodzaju?

P: Klasa jest grzeczna, nie sprawia probleméw wychowawczych, to-
tez nie napotkatam trudnosci w realizacji celéw lekcji. Nawet je-
$li od czasu do czasu bytam zmuszona zwrdéci¢ pewnym uczniom
uwage na ich zachowanie.

Zauwazmy, iz nie mozna tu odnalez¢ ani cech dyrektywnosci (np. jed-
nokierunkowego feedbacku, rad) ani niedyrektywnosci, gdyz oprécz zadawa-
nia pytan, OP nie stosuje innych zabiegdéw wspierajgcych P w jego refleks;i
nad dziataniem, jak np. podsumowywanie mysli ze swojego punktu widzenia
czy przejawianie empatii. Ponadto pytania majg charakter pytan sprawdza-
jacych a nie pobudzajacych np. do formutowania alternatywnych rozwigzan
czy argumentowania swoich decyzji.

Podsumowujgc, na podstawie przeanalizowanych rozméw OP z P,
mozna zauwazy¢ dominacje w nich stylu dyrektywnego, czasem z domieszka
dziatan niedyrektywnych. OP wcielajg sie gtéwnie w role przewodnika (mo-
del nasladowczy) i ewentualnie doradcy (model kompetencyjny), z rzadka za$
osoby wspierajgcej (model refleksyjny). W zasadzie tylko w przypadku jedne-
go dialogu mozna méwic o czystym stylu niedyrektywnym.

5.4. Ocena wspoétpracy z OP w komentarzu podsumowujgcym rozmowe
pohospitacyjna

Komentarze P po rozmowie z OP pozwalajg stwierdzi¢, jakie elementy men-
toringu sg wazne i potrzebne z punktu widzenia P. Studenci doceniajg nie
tylko mozliwosé obserwacji doswiadczonego nauczyciela, ale rowniez spo-
sobnos$¢ porozmawiania z nim w celu uzyskania odpowiedzi na nurtujgce
pytania oraz praktycznych wskazéwek. Rozmowa z OP czesto oceniana jest
jako ciekawa, motywujgca, zawierajgca cenne uwagi, przydatna. P wyrazaja
zadowolenie z otrzymania feedbacku; podkreslajg role konstruktywnej kry-
tyki, bo pozwala im ona wycigga¢ wnioski na przysztosc i rozwijaé¢ warsztat
dydaktyczny, ale i role pochwat, ktére wzmacniajg poczucie witasnej sku-
tecznosci:
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Przyktad 10 (R5)

Bardzo mnie cieszy, ze ogdlna ocena lekcji byta pozytywna i bardzo
chce poprawi¢ te niedociggniecia, ktére wystgpity — opanuje nowe
metody panowania nad grupg i na przysztos¢ postaram sie zaanga-
zowac dzieci w krétkg rozmowe w trakcie czekania. Wierze, ze wraz
z doswiadczeniem polepszy sie mdj warsztat pedagogiczny. Juz sama
ta rozmowa wiele mi data, szczegdlnie zwrdcenie uwagi na pozytywne
strony mojej pracy (...).

Przyktad 11(R2)

Ciesze sie, ze ogdlnie moje zajecia spodobaty sie nauczycielce, ponie-
waz samej trudno byto mi sie oceni¢. Mito mi, ze zwrécita uwage na
zagospodarowywanie miejsca na tablicy, poniewaz gospodarowatam
nim instynktownie i cieszy mnie, ze jest to czytelny sposéb przedsta-
wiania informaciji. (...)

Osoba OP jest w kilku przypadkach postrzegana jako istotne Zrodto
wiedzy:

Przyktad 12 (R18)

Rozmowa byta tresciwa, dowiedziatam sie, nad czym powinnam jeszcze
popracowac, a co robie dobrze. Mam zaufanie do oceny nauczycielki,
ona sama jest doswiadczona i wie, co i dlaczego robi z dzie¢mi. Jej po-
mysty sg czasem niesamowite, duzo sie mogtam nauczyc¢ i zrozumiec,
na czym polega praca z dzie¢mi. (...) Mysle tez, ze wspodtpraca z dzie¢mi
jest lepsza, gdy nauczyciel je lepiej zna. Przed lekcjami Pani K. zwracata
mi uwage, na ktére dziecko trzeba zwracaé wiekszg uwage, ktéremu
pomdadc, a ktére moze przeszkadzaé. Jej wiedza i dopasowywanie lekcji
do kazdego sg imponujgce.

Wydaje sie wiec, ze rodzaj mentoringu prowadzony przez OP z reguty
odpowiadat potrzebom i oczekiwaniom P, co swiadczy o dopasowaniu men-
torow do mozliwosci studentéw na poczatkowym etapie ksztatcenia nauczy-
cielskiego.

5.5. Dyskusja wynikéw i wnioski z badania
Zwazywszy na eksploracyjny charakter badania, wnioski z niego nalezy uznac

za wstepne i wymagajace poddania dalszej weryfikacji i pogtebieniu poprzez
przeprowadzenie kolejnego badania, w ktérym zastosowano by triangu-
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lacje, uwzgledniajac punkt widzenia OP (np. wywiady) oraz P (ankieta lub
wywiad). Niemniej jednak, dokonana analiza transkrypcji rozméw pohospi-
tacyjnych daje pewien bezposredni wglad w wymiar komunikacyjny mento-
ringu. Podobnie, jak w przypadku innych badan nad dialogami mentorskimi,
tematyka rozmoéw dotyczy istotnych na tym etapie kwestii organizacyjno-
-technicznych. W badaniu dotyczagcym formutowania porad przez mento-
réw Strong i Baron (2004, za: Hennissen i in., 2008: 174) odnotowali, ze
wiekszos¢ (88%) porad udzielanych przysztym nauczycielom dotyczyta aspek-
tow instruktazowych, zarzadzania klasg, co potwierdzito sie w przyblizeniu
réwniez w niniejszej analizie. Pokazata ona réwniez zgodnos¢ z inng tenden-
cja relacjonowang w badaniach, zgodnie z ktérg OP w wiekszosci dominujg
w rozmowie i preferujg dyrektywny styl kierowania akceptowany i doceniany
przez P. W istocie, szereg analiz dialogéw mentorskich (Edwards i Protheroe,
2004; Hawkey, 1998; Williams i in. 1998, za: Hennissen i in. 2008: 175) po-
zwolito stwierdzi¢, iz dyrektywny styl kierowania dominuje w wiekszosci dia-
logdw mentorskich, a styl niedyrektywny wystepuje znacznie rzadziej. W ana-
lizowanych przeze mnie rozmowach mozna jednak zauwazy¢, iz ze wzgledu
na forme polecenia, ktére sugerowato uzyskanie od OP informacji zwrotnej,
prawie potowa P wykazata aktywnos¢ w zakresie zadawania pytan. Na uwage
zastugujg tez przejawy empatii i pozytywny feedback ze strony niektérych
OP. Dziatania te odbierane sg przez P jako szczegdlnie wspierajgce ich mo-
tywacje i rozwdj. Jest to niezmiernie istotne, gdyz, jak pokazujg badania, na
wczesnym etapie praktyki nauczycielom-studentom brakuje pewnosci siebie,
aby poradzi¢ sobie z codziennymi wyzwaniami zwigzanymi z wykonywaniem
zawodu, stad tez potrzebujg ciggtej zachety i wsparcia emocjonalnego (Izadi-
nia, 2016, za: Koureios, 2019: 3).

Na podstawie powyzszych ustaled uprawnione wydaje sie stwierdze-
nie, iz rozmowa miedzy OP i P stanowi istotny obszar mentoringu, gdyz moze:

— przyczynic sie do budowania praktycznej wiedzy zawodowej przez P
w oparciu o cenne informacje zwrotne oraz praktyczne wskazowki
od OP;

— dac wsparcie psychologiczne, podnie$¢ samoocene, dodac¢ pew-
nosci siebie, zwiekszy¢ motywacje P do rozwoju zawodowego, do
podjecia pracy w zawodzie nauczyciela;

— stanowi¢ wprowadzenie do refleksji nad dziataniem, zacheci¢ do jej
podejmowania i do samooceny.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze wykorzystanie owego potencjatu zalezy
od podejscia obu stron (cho¢ zwtaszcza OP) do prowadzenia rozmoéw. Naj-
korzystniejszy wydaje sie typ rozmowy, w ktdrej pojawia sie wspierajaca in-
formacja zwrotna, z licznymi odniesieniami do kontekstu lekcji, ma miejsce
dzielenie sie przez OP swoim doswiadczeniem i radami, ale jednoczesnie jest
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przestrzen dla P do stawiania pytan, wyrazania swoich watpliwosci, wyjasnia-
nia swojego toku rozumowania i podejmowanych podczas lekcji decyzji. Zale-
cane zatem bytoby plasowanie sie przez OP w umiarkowanych rejestrach na
osi dyrektywnos$¢ — niedyrektywnos¢ oraz dopuszczenie aktywnosci P w roz-
mowie.

6. Podsumowanie

Rozwazania przedstawione w niniejszym artykule ukazujg mentoring podczas
praktyk szkolnych jako istotny czynnik w procesie przygotowania studen-
tow do zawodu nauczyciela jezyka obcego. Réznorodne koncepcje i modele
mentoringu, ktére zostaty tu przywotane, stwarzajg punkt odniesienia w re-
fleksji nad pozadang rolg szkolnego opiekuna praktyk. Ogélny wniosek, jaki
z nich wyptywa, to znaczenie umiejetnosci dostosowania przez OP wyboru
roli (przewodnika, doradcy, facylitatora, krytycznego przyjaciela...) do biezg-
cej sytuacji, czego warunkiem jest nawigzanie pozytywnej relacji z podopiecz-
nymi, rozpoznanie ich potrzeb, ale rowniez uznanie i docenienie wyjsciowych
zasobéw kompetencji. Przedstawione w artykule badanie rozmdéw pohospi-
tacyjnych miedzy OP a P, przysztymi nauczycielami jezyka francuskiego, po-
zwolito na uscislenie zakresow oczekiwan wobec OP ze strony studentow od-
bywajacych praktyki szkolne. Z perspektywy P, oczekiwania odnosnie roli OP
dotyczg przede wszystkim udzielania konstruktywnej krytyki, pozytywnych
wzmocnien oraz konkretnych wskazéwek, jak naucza¢. Co wazne, P podkre-
$lajg rowniez znaczenie rozmdéw pohospitacyjnych jako okazji do uczenia sie.
Zaryzykuje zatem stwierdzenie, iz mimo dominacji stylu dyrektywnego w ba-
danym korpusie, dialog miedzy OP i P stwarzat, cho¢ w niewielkim zakresie,
miejsce dla refleksji nad dziataniem, np. w sytuacjach analizowania przez OP,
na prosbe P, wydarzenia krytycznego z odbytej lekcji.

Na koniec pozwole sobie zaproponowac kilka implikacji wynikajgcych
z przedstawionych w tekscie rozwazan dla poczatkowego ksztatcenia nauczy-
cieli jezykdw obcych. Po pierwsze, wskazane wydaje sie przygotowanie stu-
dentéw do korzystania z mentoringu poprzez uswiadomienie im, na czym
powinien on polegaé, ale takze, w jaki sposéb najpetniej bra¢ udziat w roz-
mowach z OP (np. poprzez przejmowanie inicjatywy, okazywanie aktywnosci,
formutowanie swoich hipotez, przedstawianie argumentdéw). Po drugie, zna-
czenia nabiera monitorowanie jakosci mentoringu (chociazby przy pomocy
ankiety wypetnianej przez studentéw po odbyciu praktyk), gdyz dzieki nie-
mu mozliwa staje sie wspotpraca z najlepszymi nauczycielami-mentorami. Po
trzecie, warto rozwazy¢ przygotowanie spotkan szkoleniowych dla szkolnych
opiekundéw praktyk.
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