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WPROWADZENIE

W dniach 9-11 wrzesnia 2019 roku na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu odbyt sie Jubileuszowy Kongres Polskiego To-
warzystwa Neofilologicznego. Miat on szczegdlny charakter, gdyz byt zwigzany
z dziewiecdziesigtg rocznicg powstania Towarzystwa i jubileuszem 100-lecia
Uniwersytetu Poznanskiego. Tematem Kongresu byta szeroko rozumiana in-
terdyscyplinarnos¢ w glottodydaktyce, a spektrum zagadnier prezentowa-
nych w ramach wyktadéw plenarnych i dyskutowanych w sekcjach obejmo-
wato, miedzy innymi, problematyke zwigzang z ksztatceniem nauczycieli jezy-
kéw obcych. Temat ten stanowi niewatpliwie jedno z gtéwnych pdl badaw-
czych glottodydaktyki. Przeglad polskojezycznych badan dotyczgcych przygo-
towania do zawodu nauczyciela jezyka obcego wskazuje, iz prowadzona w tym
zakresie refleksja glottodydaktyczna jest wielowgtkowa, lecz podlega zarazem
coraz wiekszemu uszczegdtowieniu i pogtebieniu (zob. np. Gebal, 2013; Kar-
pinska-Musiat, 2015; Lankiewicz, 2015; Szymankiewicz, 2017; Werbinska,
2017a; Jaworska, 2018a). Badania podejmowane w tym obszarze majq szcze-
golny charakter, poniewaz edukacja przysztych nauczycieli wymaga scistego 13-
czenia refleksji naukowej z lokalng politykg administracyjno-oswiatowg oraz
potrzebami szkoty i spoteczeristwa. Innymi stowy, ksztatcenie nauczycieli trak-
towane jako teren aktywnosci naukowej sktania do poszukiwan wiedzy prak-
tycznie uzytecznej (Dakowska, 2014), czyli takiej, ktéra odpowiada potrzebom
i wyzwaniom okreslonej rzeczywistosci edukacyjnej.

Publikacje poswiecone ksztatceniu nauczycieli regularnie pojawiaty sie
W Ciggu ostatniego dziesieciolecia réwniez na tamach , Neofilologa”. Dyskuto-
wano o kompetencjach ogdlnych nauczajgcych (zob. Stanczyk, 2013), w tym
o komunikacyjnej, interkulturowej czy medialnej, zwracano uwage na znacze-
nie refleksji w procesie przygotowania do zawodu i w praktyce zawodowej
(zob. Czura, red., 2014; Kilianska-Przybyto, 2009; Jaworska, red. 2018). Kry-
tycznie analizowano standardy, programy ksztatcenia oraz profil studenta —
przysztego nauczyciela (zob. Andrzejewska, red., 2015a, 2015b), rozwazano



procesy doskonalenia zawodowego (zob. Wawrzyniak-Sliwiriska, red., 2015)
oraz stopien przygotowania nauczycieli do radzenia sobie z réznicami indywidu-
alnymi w procesie uczenia sie i nauczania jezykdw (zob. Werbinska, red., 2017a),
podejmowano takze temat ksztatcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (zob. np. Karpinska-Szaj, 2015). Pojawiat sie rowniez watek innowa-
cyjnosci i wyzwan, przed ktérymi stajg nauczyciele w efekcie rozwoju glottody-
daktyki wynikajgcego miedzy innymi z jej interdyscyplinarnosci (zob. Jaworska,
red., 2018b; Jaworska, Makowska, red., 2018; Jaworska, Targoriska, red., 2018).

Artykuty zamieszczone w niniejszym tomie stanowig wybor tekstéw po-
konferencyjnych i kontynuujg refleksje nad ksztatceniem oraz kompetencjami
nauczycieli jezykdw obcych. Otwierajgca tom praca autorstwa Jolanty Sujec-
kiej-Zajgc wprowadza nowe watki do refleksji glottodydaktycznej, zachecajac
naukowcdw i nauczycieli do rozszerzenia pola badawczego o kwestie ekolo-
gicznego myslenia o nauczaniu i uczeniu sie jezykéw obcych. Ujecie ekolo-
giczne pozwala na analizowanie kluczowych dla glottodydaktyki probleméw
w szerszej niz dotychczas, holistycznej perspektywie, ktéra akcentuje ztozony
i dynamiczny charakter proceséw ksztatcenia jezykowego. Proponowane
w tek$cie rozwazania dajg sposobnos¢ do podjecia krytycznej rewizji wielu
obiegowych przekonan dotyczacych jego przebiegu i organizacji.

W czterech kolejnych artykutach podejmowane sg kwestie wypracowa-
nia koncepcji oraz programow ksztatcenia (przysztych) nauczycieli jezykdw ob-
cych oraz prawno-administracyjnych procedur nadzorowania ich pracy. Beata
Pec podejmuje w swoim tekscie watek interdyscyplinarnej specyfiki ksztatce-
nia uczacych. Autorka dokonuje przegladu nauk referencyjnych i na tej pod-
stawie formutuje postulaty dotyczace nowoczesnego procesu glottopedeuto-
logicznego. Wywdd teoretyczny uzupetnia prezentacja wynikdw badania. Jest
to opis programu zawodowego przygotowania nauczycieli w Instytucie Ger-
manistyki Uniwersytetu Warszawskiego, ktdry obejmuje analize dokumentéw
i ustny sondaz przeprowadzony wsréd studentéw. Artykut Marioli Jaworskiej
wpisuje sie w obszar badan nad przygotowaniem nauczycieli jezykéw do wy-
konywania zawodu, a takze nad instytucjonalnymi formami i mozliwosciami
doskonalenia zawodowego. Autorka przeprowadza krytyczng analize i inter-
pretacje dokumentdéw prawa oswiatowego oraz dokumentdw i narzedzi sto-
sowanych do oceny kompetencji nauczycieli. Celem analizy jest ustalenie,
w jakich obszarach i w jakim stopniu stosowane formy nadzoru wspierajg na-
uczyciela w jego pracy oraz rozwoju. Whnioski wskazuja, ze zaréwno procedury
administracyjno-prawne, jak i formalna kontrola pracy nauczyciela w niewy-
starczajacy sposob uwzgledniajg ustalenia dotyczace kompetencji zawodo-
wych, jakie formutowane sg w badaniach glottodydaktycznych. Augustyn Sur-
dyk przedstawia w swoim artykule kwestie zwigzane z ksztatceniem nauczycieli



i nabywaniem przez nich wiedzy i umiejetnosci budujacych ich kompetencje
zawodowe. W tekscie rozwaza pojecie tzw. wstepnej kompetencji zawodowej,
wiasciwe] dla osdb rozpoczynajgcych prace nauczyciela, uznajac, iz tworzg ja
przede wszystkim kompetencje miekkie, ktére okresla mianem ludycznych.
W opinii Autora umiejetnosci o takim charakterze utatwiajg poczatkujgcemu
nauczycielowi nawigzanie wspdtpracy dydaktycznej z uczniami. Sylwia Kossa-
kowska-Pisarek skupia sie na zagadnieniu refleksyjnej praktyki i jej roli w bu-
dowaniu warsztatu nauczyciela. Szczegdlng uwage poswieca tzw. zdarzeniom
krytycznym, ktdérych analiza moze okazac sie przydatnym narzedziem w rozwi-
janiu umiejetnosci myslenia refleksyjnego i krytycznego u przysztych nauczy-
cieli jezykéw obcych. Badanie przeprowadzone przez Autorke, w ktérym wy-
korzystano kwestionariusz i technike dyskusji grupowej, potwierdzito przydat-
nos$¢ analizy zdarzen krytycznych w procesie ksztatcenia nauczycieli.

W szerokim spektrum kompetencji, ktore powinien posiada¢ kazdy na-
uczyciel jezyka obcego, niezwykle wazne miejsce zajmuje kompetencja me-
dialna. Wptyw przemian zachodzacych we wspdtczesnym Swiecie, szczegdlnie
za$ postepujacej mediatyzacji (zob. Krotz, 2007), a takze potencjalnych zmian
oczekiwan uczniéw oraz sposobdw ich pracy, sprawia, ze ksztatcenie nauczy-
cieli w tym zakresie jest koniecznoscig (Newby i in., 2007). Gtos w dyskusji na
ten temat zabiera Magdalena Maziarz, ktéra w swoim tekscie skupia sie na
analizie kompetencji cyfrowych studentéw filologii germanskiej Uniwersytetu
Wroctawskiego i, opierajac sie na wspdtczesnych modelach zawodowych kom-
petencji oséb nauczajacych, formutuje postulaty dotyczgce ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezykdw obcych. Z kolei Olga Aleksandrowska i Danuta Sta-
nulewicz omawiajg mozliwosci wykorzystania platformy do nauki jezykéw ob-
cych Duolingo: przedstawiajg strukture oferowanych na niej kurséw, typy ¢wi-
czen i rodzaje informacji zwrotnej oraz analizujg doswiadczenia jej uzytkowni-
kéw. Narzedzie to jest wprawdzie przeznaczone do samodzielnej nauki jezyka,
moze jednak, jak sugerujg Autorki, okazac sie przydatne réwniez w nauczaniu
instytucjonalnym, zwtaszcza w pracy z uczniami poszukujgcymi sposobéw au-
tonomicznego rozwijania swoich kompetencji jezykowych.

Doskonalenie zawodowe oznacza takze zdolno$é do ukierunkowane;j re-
fleksji nad materiatami dydaktycznymi. Temu zagadnieniu poswiecony jest ar-
tykut Haliny Chmiel-Bozek. Na podstawie dostepnej na rynku wydawniczym
czterotomowej publikacji Francuski w ttumaczeniach Janiny Rabiej, Autorka
opracowata koncepcje zaje¢, w ktérej wykorzystuje technike ttumaczenia
W nauczaniu gramatyki. Halina Chmiel-Bozek wskazuje na szereg korzysci wy-
nikajgcych z jej stosowania, zaréwno jesli chodzi o rozwéj sprawnosci jezyko-
wych, jak i wzrost poziomu motywacji uczacych sie. Badanie omdwione w arty-
kule potwierdza zasadnos$¢ roznicowania metod pracy i narzedzi stosowanych



W nauczaniu. Wskazuje réwniez na znaczenie dialogu i wspdtpracy dydaktycz-
nej miedzy nauczajgcym a uczacymi sie.

Artykuty zebrane w niniejszym tomie stanowig wazny gtos we wspotcze-
snej dyskusji nad celami oraz strukturg programaéw ksztatcenia i doskonalenia
zawodowego nauczycieli jezykdw obcych. Przedstawione rozwazania dotykajg
takze kwestii tozsamosci glottodydaktyki jako nauki oraz powigzan miedzy
wiedzg wypracowang w tym obszarze badawczym a praktyka nauczania.
Mamy nadzieje, ze prezentowane teksty bedg wspiera¢ dialog naukowy we-
wnatrz wspdlnoty glottodydaktycznej, a ich lektura stanie sie dla czytelnikéw
zrédtem inspiracji w poszukiwaniach naukowych i w praktyce dydaktycznej.

Magdalena Aleksandrzak
Sebastian Chudak
Joanna Gorecka
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Czy jestesmy gotowi na ekoglottodydaktyke
w polskim kontekscie edukacyjnym?

Are we ready for eco-Foreign Language Teaching
in the Polish educational context?

The trend for eco-linguistics, which has been dynamically developing in
the English-language literature since the 1970s, proposes a change in the
perception of the relationship between language, nature, and culture, in
a sense making language a link which brings together nature and culture,
rather than separating them as is traditional. This approach poses im-
portant questions: How do languages work in the ecosystem created by
the language environment of all users of a given language context? What
relationships can they enter into? How should one perceive the develop-
ment of multilingualism in such an ecological approach, in which not only
does , strong” affect the ,,weak” but “weak” reciprocates? ,Weak” has an
important place in the language ecosystem, which risks serious changes
due to excessive weakening of one of its components.

This paper aims to examine the possible inspirations that eco-linguistics
offers Foreign Language Teaching (FLT), highlighting the role of each lan-
guage and sensitizing the reader to the relationships that arise between
languages and their users in a given environment. From this perspective
Claire Kramsch (2008) postulates a change in the perception of the
main function of the teacher from the ,teacher of acode” to the
,teacher of meaning”, which has specific didactic consequences in how
language activities are approached. Is the school classroom a place for
activities which have their origin in the trend for eco-FLT?
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Stowa kluczowe: ekolingwistyka, uczenie sie/nauczanie jezyka obcego,
réznorodnosc jezykowa, srodowisko jezykowe, ekoglottodydaktyka

Terminy takie jak ekologia, ekologiczny zrobity w ciggu ostatnich dwudziestu lat
w dyskursie publicznym oszatamiajgcg kariere, gtéwnie, niestety, za sprawa dra-
matycznie postepujgcej degradacji Srodowiska naturalnego oraz ztowrdzbnych
przepowiedni o koricu $wiata w znanej nam dotychczas formie przyrodniczej
i klimatycznej. Tendencje do rozwazan w kontekscie ,,eko” majg wszystkie dys-
cypliny zwigzane z cztowiekiem i jego wytworami, jednak pamietajmy, ze termin
ekologia pojawit sie w 1869 roku w biologii (Matczak, 2000: 12), a od poczatku
XX wieku funkcjonuje jako samodzielna dziedzina naukowa badajaca, zgodnie
z etymologig greckiego oikos — dom, miejsce zycia, organizmy w ich naturalnym
‘domu’, czyli sSrodowisku. Celem niniejszych rozwazan jest przedstawienie zato-
zen podejscia ekologicznego dla nauczania/uczenia sie jezykdw obcych oraz
préba udzielenia odpowiedzi na nastepujgce pytania: Czy ekoglottodydaktyka
stanowi interesujacy, jakosciowo odmienng propozycje dla badaczy? Czy jest
mozliwa do praktycznego wdrozenia i jesli tak, to na jakich warunkach? W tym
celu pokrétce przypomnimy punkty zwrotne w budowaniu uznanej juz dzisiaj
i osadzonej w licznej literaturze ekolingwistyki, a nastepnie przejdziemy do eko-
logicznych nurtéw obecnych w glottodydaktyce (van Lier, 2004).

1. Powszechnos¢ podej$¢ ekologicznych w nauce

Wspodtczesne media uczynity z ekologii dyzurny temat dnia, jednoczesnie, jak
to czesto bywa w takich przypadkach, sptycajgc samg dziedzine do kilku no-
$nych haset o mocnym zabarwieniu emocjonalnym. Profesor biologii i ekologii
January Weiner z Uniwersytetu Jagielloriskiego zwraca uwage na btedne nie-
rozrdznianie w jezyku potocznym i dyskursie medialnym ekologii jako nauki
i ekologii jako Swiatopogladu, a to sg dwie rézne kwestie: ,W jezyku polskim
pola semantyczne tego stowa [ekologia] catkowicie sie pomieszaty, wiec mu-
simy sie umowic. Ja jestem ekologiem, a niezaleznie od tego — ekologisty”
(2019: 18). Ten pierwszy — wyjasnia Weiner — ,bada zmiany w przyrodzie”,
a ten drugi ,,sie nimi przejmuje” (tamze). Innymi stowy ekolog nie twierdzi, ze
nalezy chroni¢ motyla niepylaka apollo, ale wie, jak to robic¢, gdyby ktos (np. eko-
logista) zdecydowat, ze nalezy to robic. Ekologia jako nauka bada ztozone relacje
organizmow zywych ze S$rodowiskiem zaréwno z perspektywy pojedynczych
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osobnikdw, jak i catych populacji. Badajgc relacje pojedynczych osobnikéw ze
srodowiskiem, odwotujemy sie do badan autoekologicznych, natomiast sle-
dzac interakcje miedzy osobnikami jednego lub wielu gatunkdéw, wpisujemy
sie w nurt badan synekologicznych (Matczak, 2000: 12). Zanim termin ekolo-
gia przywedrowat do jezykoznawstwa od poczatku XX wieku zostat juz dobrze
umocowany w wielu dyscyplinach naukowych, np. w ekologii spotecznej (ang.
human ecology) jako nurcie nauk spotecznych?, w ekonomii ekologicznej oraz
w ekologii kulturowej, w ekofilozofii i ekoetyce, w socjologii w ramach ,,analizy
ekologicznej”, w psychologii ekologicznej oraz w psychologii srodowiskowej?,
w ekopedagogice, a takze w geografii, w naukach politycznych oraz wielu in-
nych dziedzinach w bardziej zawezonym zakresie (np. w etnologii czy w etno-
grafii komunikacji). W ostatnim dwudziestoleciu interesuje takze glottodydak-
tykdw oraz, szerzej, specjalistow w zakresie edukacji.

2. Ekologia jezyka vs ekolingwistyka — u Zrédet terminologicznych

Wychodzac z bardzo ogdlnej definicji, wedtug ktérej przedmiotem zaintereso-
wania ekologii jest funkcjonowanie organizmoéw w ich srodowisku, szybko zo-
rientujemy sie, ze to wtasnie w ten sposdb twdrca terminu ekologia jezyka
(ang. language ecology), amerykanski jezykoznawca norweskiego pochodze-
nia Einar Haugen® (1972), okreslat jego rozumienie w obszarze jezykoznaw-
stwa jako: , badanie zaleznosci miedzy komunikacjg jezykowa a danym kontek-
stem $Srodowiskowym, w jakim ma ona miejsce” (ttum. za: Krawczak, 2017:
149)*. W tym ujeciu ekologia jezyka jest wytacznie specyficznym podejsciem
czy tez specyficzng poddziedzing jezykoznawstwa, a twdrca terminu od razu
wyjasnit, ze srodowiskiem jezyka jest spoteczeristwo, ktdre sie nim postuguje
jako jednym z kodéw kulturowych oraz, ze ekologie jezyka determinuje wtasnie

1 Termin ekologia spofeczna zostat wprowadzony przez tzw. szkote chicagowska. Nawigzujac
do nauk biologicznych, pokazuje ona analogie miedzy swiatem biologii a Swiatem spotecz-
nym, ktére tacza te same procesy konkurencji, dominacji oraz sukcesji (Matczak, 2000: 14).
2 Tozsamos¢ cztowieka jest tutaj konsekwencja cech otoczenia spofecznego i fizycznego. Zde-
gradowane srodowisko ma bezposredni wptyw na obraz samego siebie (staje sie on uprosz-
czony), na kod jezykowy (ograniczony) oraz na nasilenie patologii spotecznych (Stadler, 1992,
za: Matczak, 2000: 25). Wedtug Tyburskiego (2017: 59), ,,(p)sychologia ekologiczna analizuje
nasze reakcje na sytuacje kryzysowe, pokazuje rézne formy dostosowania sie do wymogdéw
$rodowiska, ale takze adaptacji ludzi do zagrozen. Sledzi i analizuje ich dynamike”.

3 Pogtebiong analize pojawienia sie terminu ekologia jezyka wraz z kontekstem jego
utworzenia przez Einera Haugena mozemy znalez¢ np. w artykule Lechevrel (2010).

4 The study of interactions between any given language and its environment (Haugen,
1972, ttum. za: Krawczak, 2017: 149).
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spoteczeristwo, ktdre sie go uczy, uzywa iprzekazuje innym osobom?®. Peter
Muhlhausler, zadeklarowany zwolennik ekologii jezyka od lat 90. XX wieku podkre-
$lat, ze istotne jest uwzglednianie z jednej strony liczebnosci ,, wspotmieszkarncow”
danego ekosystemu (w tym przypadku jezykdw), ale takze, a nawet wazniejsze, jest
uwzglednianie ustrukturyzowanych zwigzkéw miedzy owymi ,wspdtmieszkan-
cami” zjednej strony, a zwigzkdw miedzy poszczegdlnymi ,mieszkaricami” ain-
nymi czynnikami ekosystemu (Mihlhausler, 1996, za: Costa, 2008, on-line).
Polem dziatania ekologii jezyka staty sie zatem obszary naturalnie zwia-
zane z cytowang definicjg: akwizycja jezyka drugiego, dwu- i wielojezycznosé
czy réznorodnos$é jezykowa. Dosé szybko ekologii jezyka towarzyszy termin
ekolingwistyki®, ktérym postugiwat sie jako jeden z pierwszych francuski jezy-
koznawca Claude Hagéege (1985: 146—147). Ekolingwistyka w jego zamysle
miata badac sposéb, w jaki jezyk uwzglednia w swoim systemie naturalne zja-
wiska ze swojego $Srodowiska, takie jak cechy topograficzne terenu, relacje
miedzy ludZmi, innymi organizmami czy wrecz zjawiskami kosmicznymi. Innym
pionierem francuskiej ekolingwistyki byt Louis-Jean Calvet opisujacy funkcjo-
nowanie ekosystemow jezykowych w swoistych niszach ekologicznych, ktére
sg konstruowane w relacjach z innymi jezykami oraz miejscem danego jezyka
w ogodlnym ekosystemie (Calvet, 1999, za: Costa, 2008, on-line).
Ekolingwistyka uzyskata swdj odrebny status naukowy w 1990 roku, naj-
czesciej wigze sie ten fakt z referatem plenarnym Michaela Alexandra Kirkwo-
oda Hallidaya, New ways of meaning: The challenge to applied linguistics, wy-
gtoszonym podczas IX Kongresu Miedzynarodowego Towarzystwa Jezykoznaw-
stwa Stosowanego (ang. International Association for Applied Linguistics). Ko-
lejne kongresy Towarzystwa uwzgledniaty juz sekcje ekolingwistyki w swojej
strukturze. Jej cele byty definiowane trojako (Kramsch, Steffensen, 2008: 17):
— badania nad tym, jak jezyk, na podobienstwo swiatfa, odbija (ang. re-
flects), zatamuje (ang. refracts) lub znieksztatca (ang. distors) naturalne
i spoteczne srodowisko;
— zastosowanie dobrze juz sprawdzonych teorii, takich jak krytyczna
analiza dyskursu czy lingwistyka systemowo-funkcjonalna Hallidaya

5 The true environment of a language is the society that uses it as one of its codes.
(...) The ecology of language is determined primarily by the people who learn it, use
it and transmit it to others (Haugen, 1972: 325).

6 Na gruncie francuskojezycznym wahania terminologiczne sa znaczne, badacze
postugujg sie bardzo zrdznicowang terminologia, obok écolinguistique znajdziemy
takze I’écologie linguistique, la linguistique écologique, I'écologie du langage, | écolo-
gie des langues (por. Longhi, 2012).
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do analizy sposobdw przedstawiania kryzysu ekologicznego od strony
gramatyki i dyskursu;

— rozwoj nowych teorii z uwzglednieniem podejscia ekologicznego w je-
zyku, gramatyce i dyskursie.

Jednak juz w latach 90. XX wieku jezykoznawcy bardziej zainteresowali sie tym,
w jaki sposdb sam jezyk przeksztatca zjawiska naturalne, pytajac czy dziatania jezy-
kowe, w sposdb dostowny, wptywajg na szanse przezycia i dobrostan zaréwno ga-
tunku ludzkiego jak i innych gatunkéw zyjgcych na Ziemi (Steffensen, Fill, 2014: 9).
Twierdzacej odpowiedzi na to pytanie w wielu swoich badaniach udziela
Miihlhausler stosujgc podejscie krytyczne do praktyk jezykowych i dokumentujac
degradujacy wptyw tych ostatnich na naturalne srodowisko cztowieka. Jako przy-
ktad podaje wptyw jezyka angielskiego z epoki kolonializmu brytyjskiego na jezyki
natywne plemion Australii iregionu Pacyfiku, ktéry spowodowat drastyczng
zmiane u mieszkaricéw w sposobie podejscia do naturalnego srodowiska: ,,ekosys-
temy o tysigcletniej historii wzajemnych powigzan pomiedzy ludZzmii ich naturalng
ekologig zostaty nagle zaktécone” (Miihlh3usler, 1996 za: Steffensen, Fill, 2014: 9)”.

3. Cechy dystynktywne ekolingwistyki

Badacze sg zgodni co do tego, ze kluczowym pojeciem ekolingwistyki jest ho-
lizm (Kramsch, Steffensen (2008: 18). Zgodnie z nim jezyki nie funkcjonuja
w wyizolowanych i autotelicznych systemach, ale sg czescig naturalnego oto-
czenia, w ktorym wchodzg w relacje z czynnikami osobowymi, sytuacyjnymi,
kulturowymi oraz spotecznymi wptywajgcymi na ich ewolucje zaréwno od
strony ontogenezy, jak i filogenezy. Z tej konstatacji wynika szereg konsekwen-
cji dla badacza-ekolingwisty (tamze):

— rygorystyczne uwzglednianie cech kontekstowych jezyka, ktére s3 za-
réwno osobowo-sytuacyjne jak i spoteczno-kulturowe; w analizach
pozostajgcych w nurcie ekolingwistycznym nalezy zatem tgczy¢ dane
jezykowe z kompleksowg catoscig ujmujgca sytuacyjne umocowanie
uzytkownika jezyka wraz z cechami spoteczno-ekonomicznymi i spo-
teczno-kulturowymi danego obszaru;

— podejscie holistyczne wyklucza jakikolwiek redukcjonizm na wzér du-
alizmu kartezjanskiego, wszystko jest czescig niepodzielnej catosci,
a ekolingwista opisuje zjawiska jezykowe uwzgledniajgcich wzajemne
potfaczenia, wspotzaleznosé oraz interakcje;

7 Ecosystems with a millennia-long history of coupling between humans and their nat-
ural ecology are suddenly disturbed (Mulhhauser 1996, za Steffensen, Fill, 2014: 9).
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— podkreslenie wartosci ptyngcej z rdznorodnosci; ekolingwistyka postu-
guje sie modelem opisowym, w ktérym wazne miejsce zajmujg cechy
specyficzne, wyjatkowe, szczegdlne, a nie poszukiwanie uniwersaliow
czy cech nadrzednych, co jg odréznia od socjolingwistyki czy analizy
konwersacyjnej; zdaniem cytowanego juz wczesniej Mihlhauslera, klu-
czowa wtasciwoscig kazdego ekosystemu jezykowego jest ustrukturyzo-
wana réznorodnos$é (ang. structured diversity), w ktorej nie tyle chodzi
o site liczebnosci, ale o jakos¢ istotnych znaczeniowo relacji; w tym sen-
sie wielojezyczne spotecznosci, z wieloma ,,gatunkami” réznych jezy-
kéw, ktdre nie wchodzg we wzajemne interakcje, nie moga by¢ postrze-
gane jako dobry przyktad ekologii jezyka; niemiecki badacz wrecz okre-
$lit, ze w zdrowych ekosystemach jezykowych 90% relacji miedzyjezyko-
wych powinno by¢ wzajemnie korzystne, a tylko niewielka ich cze$¢
wchodzi w ukfady konkurencyjne czy eksploatacyjne (Muhlhausler,
2002: 38 za Costa, 2008, on-line);

— podejscie holistyczne prowadzi w strone ogdlnych teorii systemow,
koncepcji systemodw otwartych, emergencji i dynamiki nieliniowej; je-
zyk odgrywa tu wazng role mediatora pomiedzy ekosystemem natu-
ralnym i kulturowym.

Podsumowujgc powyzszg charakterystyke, Kramsch i Steffensen (2008: 19) po-
stugujg sie terminem dialogicznosci, jako najwtasciwszym dla badan ekolingwi-
stycznych. Powyzszy obraz ekologii jezyka i ekolingwistyki jest zaledwie powierz-
chownym szkicem przemyslen i badan w tej dziedzinie prowadzonych od ponad
40 lat (por. Steffensen, Fill, 2014; Chen, 2016) w wielu osrodkach uniwersytec-
kich na catym $wiecie®. Jeéli jednak zastanawiamy sie, czy jeste$my gotowi
w polskim kontekscie edukacyjnym na ekoglottodydaktyke konieczne byto
wprowadzenie, choéby skrétowe, w sposdb myslenia dotyczacy jezyka w podej-
Sciach ekologicznych. W kolejnej czesci tekstu przyjrzymy sie temu, co te ostat-
nie wnoszg lub mogtyby wnies¢ do nauczania/uczenia sie jezykdw obcych.

4. Podejscia ekologiczne a glottodydaktyka
Ekologia jezyka, ktdra, przypomnijmy, stawia sobie za cel badanie funkcjono-

wania jezyka w jego szeroko rozumianym ekosystemie / srodowisku, nie wy-
daje sie by¢ rewolucyjng zmiang dla myslenia glottodydaktycznego. Zwigzki

8 W Polsce bezsprzecznie prym wiedzie Poznariska Szkota Ekolingwistyki na Uniwer-
sytecie Adama Mickiewicza, ktéra ma swdj oryginalny wkifad naukowo-badawczy
w omawiane zagadnienia (cf. Krawczak, 2017).
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miedzy sytuacjg komunikacyjng a komunikatem sg nam znane nie od dzis$, wspoét-
czesne teorie uczenia sie bardzo mocno podkreslajg role czynnikéw zaréwno in-
dywidualnych, jak i spoteczno-kulturowych w budowaniu wiedzy i kompetenciji;
wiele tez czerpiemy z dziedzin osciennych, waznych dla naszych badan: z socjo-
i pragmalingwistyki, psychologii kultury, antropologii czy socjologii.

W podobnym duchu wymiar ekologiczny wprowadzajg do swoich roz-
wazan nowo powstate nurty ekopedagogiki oraz psychologii ekologicznej sil-
nie powigzane z refleksjg glottodydaktyczng. Ta pierwsza zwraca uwage z jed-
nej strony na wage edukacji ekologicznej obejmujacej wartosci, uczucia, mo-
tywacje, a takze na rozwdj sumienia ekologicznego oraz ksztattowanie po-
stawy proekologicznej obejmujgcej zmiane modelu konsumpcyjnego i styléw
zycia (Tyburski, 2017: 61); z drugiej za$ — na potrzebe radykalnej zmiany w my-
$leniu o systemie edukacji, w ktérej to wtasnie ekopedagogika bedzie zada-
wata pytania ,0 fundamentalne zasady systemu spoteczno-gospodarczego,
w ktérym funkcjonujemy” (Walewicz, 2019: 61). Kontekstem takiego myslenia
sg preznie rozwijajgce sie nurty pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej (Cze-
repaniak-Walczak, 2006; Giroux, Witkowski, 2010) odwotujgce sie do funkcjo-
nowania cztowieka w erze antropocenu i kapitalocenu (Moore, 2015, za: Wa-
lewicz, 2019: 61). Dalej jednak kluczowe pozostajg nastepujace pytania: Co
takiego przynoszg podejscia ekologiczne, czego nie wiedzielibysmy z innych
zrédet? Co oddala glottodydaktyke od ekologicznego myslenia? Odpowiedzi
na nie udzielajg zaréwno eksperci w ekodydaktyce: van Lier (2004, 2010),
Kramsch i Steffensen (2008), jak i pierwsi praktycy wdrazajgcy ekologiczne za-
lecenia do swojej pracy w klasie (zob. Hahn, Rodriguez-Kaarto, 2015).

Zasadniczg trudnoscig glottodydaktyki z akceptacjg podejscia ekologicz-
nego jest trudno$¢ w holistycznym mysleniu o procesach jezykowych, o ktérym
byta mowa uprzednio. Oddzielanie elementéw kognitywnych od spoteczno-kultu-
rowych jest mocno wpisane w tradycje myslenia i méwienia o procesach uczenia
sie. Ciggle jeszcze wydaje sie, ze z indywidualnego komunikatu jezykowego moz-
liwe jest przejscie do indywidualnego sposobu myslenia, gdy tymczasem ,,mowa
nie odzwierciedla mysli, mowa ,zatamuje” my$li”® (Volosinov, 1986, za: Kramsch,
Steffensen, 2008: 22). Jak bowiem upewnic sie, ze twierdzenia wypowiadane w je-
zyku A, nie sg odbiciem uwewnetrznionej socjalizacji danej osoby w jezyku B, C czy
D? Takiego spojrzenia na proces akwizycji jezyka domaga sie Larsen-Freeman
w swoim tekécie z 1997 roku (ibidem)®, w ktérym proponuje odwofanie sie do

9 Speech does not reflect thought, it refracts thought (Volosinov 1986 za Kramsch,
Steffensen, 2008: 22).

10 | arsen-Freeman, D. (1997), Chaos/complexity science and second language acqui-
sition. ,,Applied Linguistics” 18(2), 141-165.
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sieci potgczen pomiedzy kategoriami takimi jak mikroskala pojedynczej osoby
i makroskala w sensie spoteczenistwa, pomiedzy dawnymi osiggnieciami a hipote-
tycznie mozliwymi osiggnieciami w przysztosci, pomiedzy organicznymi i nieorga-
nicznymi elementami uczenia sie (komputery, podreczniki itp.), pomiedzy zacho-
waniem lokalny ma globalnymi wydarzeniami na swiecie.

W ujeciu ekologicznym uczacy sie nie jest wpisany wytgcznie w tu i teraz
swojego uczenia sie, ale wnosi tez pamiecé poprzednich sytuacji uczenia sie, plany
przysztych sytuacji uczenia sie, subiektywng samoocene i obraz swoich potencjal-
nych ,,ja” w przysztosci. Nauczyciele powinni pamietaé, ze ich nauczanie obejmuje
jednoczesnie rézne ramy czasowe: ucza nie tylko terazniejszego nastolatka, ale
takze wczesniejsze dziecko i pdzniejszego dorostego, totez nie moga ograniczy¢
sie do tego, co aktualnie jest dostepne uczniowi, ale pamieta¢ o catym szeregu
oczekiwan, mozliwosci i percepcji wpisanych w jego historie rozwoju.

Van Lier (2010: 3), holenderski badacz podejscia ekologicznego do uczenia
sie, wskazuje, ze najwazniejszym dazeniem podejscia ekologicznego jest patrzenie
na proces ksztatcenia, na dziatania nauczyciela i uczacych sie, na wielowarstwowg
nature proceséw interakcyjnych i uzycia jezyka uwzgledniajgce catg ich ztozonos¢
oraz funkcjonowanie w sieci wzajemnych zaleznosci osadzonych nie tylko w bez-
posrednim kontekscie, lecz takze spotecznym, fizycznym i symbolicznym?*?.

Odnajdujemy w tym opisie gtdwne terminy ekolingwistyki: komplekso-
wos¢ oraz sie¢ wzajemnych pofaczen w szeroko rozumianym kontekscie.
W czesto cytowane] publikacji z 2004 roku ten sam autor wskazuje na klu-
czowe dla ekologii uczenia sie elementy. S to:

— relacje (ang. relationship), zwigzki miedzy ludZmi a Swiatem na pozio-
mie fizycznym, spotecznym i symbolicznym;

— kontekst (ang. context) jako element definiujacy uzycie jezyka, jedno-
czesnie sam podlegajgcy wptywom jezykowym; w podejsciu ekologicz-
nym to sami uczestnicy uznajga, co jest dla nich znaczagcym kontekstem;

— jakos¢ (ang. quality) przeciwstawiona standardom, ktdre narzucajg
wysoki poziom wymagan, ale przyczyniajg sie do obnizenia jakoscii zy-
cia, i nauczania;

— wartos$¢ (ang. value), poniewaz edukacja jezykowa jest naukg warto-
$ci, co przeciwstawia sie kartezjanskiej dychotomii tego, co teolo-
giczne i tego, co naukowe;

11 An ecological approach aims to look at the learning process, the actions and activities of
teachers and learners, the multilayered nature of interaction and language use, in all their
complexity and as a network of interdependencies among all the elements in the setting,
not only at the social level, but also at the physical and symbolic level (van Lier, 2010: 3).
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— krytyczna perspektywa (ang. critical perspective), ktdra umozliwia
nieustanne monitorowane tego, co sie wydarza, zachecajac do kry-
tycznego myslenia i dziatania;

— rdznice indywidualne (ang. variability) w sposobie uczenia sie, ktére
kazdy nauczyciel powinien uwzgledniaé, ale takze réznice na poziomie
makrosystemu, chociazby ze wzgledu na to, ze nie wszystkie szkoty
spetniajg ideat instytucji wyrdwnujacych szanse spotfeczne;

— rbéznorodnos¢ (ang. diversity) rozumiana jako réoznorodnosé oséb,
a ponadto zrdznicowanie jezyka rozumianego nie jako monolit, ale or-
ganizm, na ktory skfadajg sie dialekty, odmiany regionalne, odrebne
zwyczaje kulturowe itp.;

— podmiotowos¢ sprawcza (ang. agency), ktdra przyznaje uczagcemu sie
autonomie w dziataniu oraz prawo do posiadania , wtasnego gtosu”
i wtasnego rozumienia swoich dziatan;

— emergentne struktury (ang. emergent pattern) wskazujace na nowa
jakosé, ktdrg poszczegdlne elementy uczenia zyskujg funkcjonujac
jako catosc.

Uzupetnieniem te;j listy jest jeszcze jedno pojecie, czesto przywotywane w opisach
podejscia ekologicznego, a jest nim afordancja, termin zapozyczony od amerykan-
skiego psychologa Jamesa Gibsona (1986) i jego ekologicznej teorii percepcji bez-
posredniej. Definiuje sie je jako ,wszystkie mozliwosci dziatania, na jakie pozwala
Srodowisko” (Dotov iin., 2012: 282) lub inaczej jako to, ,co srodowisko oferuje
zwierzeciu, z korzyscig badz niekorzyscig. Mam tu na mysli co$, co odnosi sie za-
réwno do srodowiska, jak i do zwierzecia, jednak nie istnieje zadne pojecie okre-
$lajgce taka relacje” (Gibson, 1979: 127, za: Dotov i in., 2012: 284). Afordancje s3
okazjami do dziatania lub do jego zaniechania, ktére pojawiajg sie w chwili na-
szego wejscia w interakcje ze Srodowiskiem fizycznym lub spotecznym. To, jak je
wykorzystujemy, zalezy od naszej indywidualnej percepcji sygnatéw ptyngcych ze
Srodowiska. Ten sam zbiornik wody moze by¢ ofertg ugaszenia pragnienia dla jed-
nych lub inspiracjg malarskg dla innych. Uczac sie, odkrywamy coraz to nowe afo-
rdancje oferowane przez rézne srodowiska, w ktérych funkcjonujemy — dla jezyka
moze to by¢ na przyktad ton gtosu, gest czy reakcja stowna.

Uczenie sie jezyka w perspektywie ekologicznej jest wiec nielinearnym, dy-
namicznym i ztozonym procesem opartym na jezykowych afordancjach wynikaja-
cych z reakcji uczgcego sie na jego interakcje ze srodowiskiem (Jarvinen, 2009, za:
Hahn, Rodriguez-Kaarto, 2015, on-line). Odpowiadajgc na wyzwania zwigzane
z uczeniem sie jezyka finskiego przez imigrantdw o wysokich kompetencjach za-
wodowych, majacych trudnosci zintegracjg wtasnie z powoddw jezykowych,
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specjalisci uniwersyteccy zaproponowali model uczenia sie oparty na pode;j-
Sciu ekologicznym (Hahn, Rodriguez-Kaarte, on-line, 2015: 4), w ktérym wy-
roznili nastepujgce zasady i strategie projektowania kursu jezykowego:

Zasady:
— uczenie sie J2 w dziataniu i interakgji;
— uczestnictwo w lekcjach, ktére sg wyzwaniem dla uczacego sie;
— interakcje z 'bardziej kompetentnymi uzytkownikami’ (ang. More Knowl-
edgeable Others);
— bezposrednia i posrednia percepcja srodowiska oraz afordancje jezykowe;
— percepcja multimodalna i multisensoryczna;
— budowanie wtasnego ,ja”.

Strategie:

— podstawa programowa oparta na dziataniu;

— zlozone zadania oparte na wspétpracy z ‘bardziej kompetentnymi
uzytkownikami’;

— angazujgce tresci osadzone w zawodowo-kulturowych kontekstach;

— lekcje skontekstualizowane, uwzgledniajgce réznice indywidualne ucza-
cych sig;

— uczenie sie oparte na zrdznicowanych srodkach dydaktycznych i ty-
pach dziatan oraz przebiegajgce w réznych miejscach;

— demokratyczna, sktaniajgca do czynnego udziatu atmosfera lekcji;

— s$rodowisko o wysokim stopniu semiotyzacji.

W celu jego realizacji wyrdznili cztery moduty zajeé (tamze: 4):

— modut obserwacyjny (ang. observation-based learning module),
w ktdrym uczacy sie obserwujg, obejmuja refleksjg oraz interpretuja
nagrania audio i wideo, teksty, autentyczne zdarzenia;

— modut pisania (ang. writing-based learning module), w ktérym rozwi-
jane sg kompetencje pisania tekstéw istotnych znaczeniowo dla ucza-
cych sie (dziennikéw, pism formalnych, prezentacji problemadw);

— modutinterakcyjny (ang. interaction-based learning module), podczas
ktérego uczacy sie sg zachecani do podejmowania osobistych, akade-
mickich lub zawodowych zadan w jezyku docelowym (np. zakupdw,
transakcji bankowych, prezentacji akademickich itp.);

— modut méwienia (ang. speech-based learning module), w ktérym
uczacy sie skupiajg sie na stuchaniu i ustnym reagowaniu rozwijajgcym
stownictwo wokét materiatu wideo (np. programu telewizyjnego); pro-
ponuje sie odgrywanie scen, dyskutowanie, komentowanie itp.
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Analizujgc te propozycje, trudno moéwic o zupetnie nowatorskim programie
nauczania. Jest to raczej pewien sposéb mowienia o dziataniach, ktére, przy-
najmniej teoretycznie, nie sg zaskakujgce. Popatrzymy teraz na wskazéwki do-
tyczgce prowadzenia badan glottodydaktycznych w tak nakreslonym kontek-
Scie ekologicznym.

5. Wyzwania badawcze glottodydaktyki w perspektywie ekologiczne;j

Chcac prowadzi¢ badania uczenia sie w podejsciu ekologicznym, na co szcze-
gblnie zwraca uwage witoski badacz tych kwestii Gabriele Pallotti (2002, on-
line), nalezy bardzo starannie rozpatrzy¢ dwie kwestie:

1. dane zebrane do badania powinny by¢ ekologicznie trafne, a zatem
zebrane w warunkach mozliwie jak najblizszych dla naturalnego kon-
tekstu badanego procesu;

2. analiza zebranych danych ma na celu poszukiwanie systematycznych zalez-
nosci pomiedzy cechami charakterystycznymi dla przebiegu uczenia sie je-
zyka obcego a réznymi kontekstami, w ktdre caty proces jest wpisany.

Takie postepowanie badawcze generuje szereg czesciowo dobrze juz znanych pro-
blemdéw metodologicznych (np. jak zebrac dane, nie ingerujgc w badane srodowi-
sko?) oraz teoretycznych: czym jest wspomniany kontekst? To pytanie byto czesto
analizowane przez badaczy ekologii jezyka, a prébg odpowiedzi na nie jest typo-
logia powstata w ramach ekologiczne] teorii systeméw Urie Bronfenbrennera
(1979, za: Pallotti, 2002: 166), ktéry wyodrebnia cztery poziomy kontekstu:

— poziom mikrosystemu: zawiera wszystkie dziatania, role, funkcje wta-
Sciwe dla danej osoby w jej bezposrednim otoczeniu fizycznym i psy-
cho-spotecznym;

— poziom mezosystemu: odnosi sie do funkcjonowania danej osoby
w kilku mikrosystemach jej wtasciwych, dla dziecka, na przyktad, to
rodzina, szkota, sgsiedztwo;

— poziom egzosystemu: nie dotyczy bezposrednio danej osoby, ale to,
co na nim zachodzi wywiera wptyw na jego funkcjonowanie w mikro-
systemie, dla dziecka, na przyktad, to miejsce pracy rodzicow lub ich
bezrobocie albo szkota starszego rodzeristwa;

— poziom makrosystemu: silnie wptywa na trzy pierwsze poprzez odwo-
tania kulturowe, ideologiczne czy gospodarczo-polityczne.

Niektérzy badacze dodajg jeszcze chronosystem, wazny wymiar czasowy,
o ktérym juz wspominali$my wczesniej.
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Pallotti twierdzi, ze samo uwzglednianie kontekstu w badaniach glotto-
dydaktycznych nie jest nowoscig i to nie sama jego obecnos¢ definiuje podej-
Scie ekologiczne, ale miejsce, jakie mu sie przyznaje. W jego przekonaniu per-
spektywa ekologiczna ,polega na powaznym traktowaniu i systematycznym
oraz pogtebionym rozwijaniu ogdlnego i powszechnie przytaczanego twier-
dzenia, ze ‘kontekst jest wazny’. Kto chce zaangazowac sie w podejscie ekolo-
giczne do jezyka obcego, czyni z opisu kontekstu i jego zwigzkow z procesem
akwizycji centralny przedmiot swoich badan”*? (Pallotti, 2002: 167). Jezyk jest
jednym z wielu elementéw kontekstu i wobec tego produkcja wypowiedzi
w jezyku obcym nie jest jedynym celem uczenia sie, uczacy sie mierzy sie bowiem
jednoczesnie z innymi zadaniami: zbudowaniem relacji z innymi uczestnikami,
refleksjg nad swojg tozsamoscia, zdefiniowaniem nowych rél spotecznych dla
siebiei innych, znalezieniem sensu dla swoich dziatan interakcyjnych w danym
mikrokontekscie. Istotne jest przy tym zauwazenie, ze wptyw na linii kontekst
—jednostka — proces uczenia sie nie jest jednostronny, ale obustronny, réwniez
jednostka moze wptywac na kontekst i go zmieniaé¢. Wsréd metod badawczych
szczegdlnie odpowiadajgcych takiemu podejsciu wymienia sie badanie w dzia-
taniu, studium przypadku, metody etnograficzne i narracyjne.

Zastanawiajgc sie nad tym, co nowego podejscia ekologiczne mogg
whnies¢ do badan glottodydaktycznych, nalezy zauwazyé, ze nie méwimy o zu-
petnie nowym paradygmacie badawczym, dopracowanej teorii czy nowej me-
todzie nauczania/uczenia sie, ale raczej o przesunieciach znaczeniowych w ob-
rebie znanych juz pojeé i termindw, o inaczej rozmieszczonych akcentach i o in-
nych uktadach tresci, ktdre, zgodnie z zasadg emergencji, prowadza do nowych
znaczen. Jak podkresla van Lier (2004: 224): ,,Chodzi po prostu o pewien sposdb
myslenia o nauczaniu i uczeniu sie w catej ich ztozonosci, o sposdb patrzenia na
jezyk jako narzedzie o réznych mozliwosciach uzycia i kluczowy komponent we
wszystkich znaczeniowo istotnych dziataniach cztowieka”®3.

12 Effectivement, la perspective écologique, telle qu’elle vient d’étre présentée, con-
siste a prendre au sérieux et a développer de fagon systématique et approfondie |’af-
firmation générique et communément admise selon laquelle « le contexte est impor-
tant ». Qui veut s’engager dans une approche écologique de la seconde langue fait
de la description du contexte et de ses rapports avec les processus d’acquisition I'ob-
jet central de sa propre recherche (Pallotti, 2002: 167).

131t is just a way of thinking about teaching and learning in all its complexity, a way
of looking at language as a tool of many uses, and as a key component of all human
meaning-making activity.
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6. W odpowiedzi na tytutowe pytanie

Na nieco inne pytanie niz tytutowe, a mianowicie: Czy propozycja ekolingwi-
styki dla glottodydaktyki jest godna uwagi? Magdalena Stecigg (2014: 60) od-
powiada twierdzgco, wymieniajac trzy argumenty:

— jest to zacheta do inspirujgcej badaczy refleks;ji teoretycznej;

— pozwala w sposdb krytyczny zweryfikowaé pewne obiegowe opinie (np.
najlepszym nauczycielem jest native speaker) oraz w pewnym sensie
ujawnia ideologiczne podstawy niektdrych dziatan dydaktycznych;

— zacheca do faczenia ksztatcenia jezykowego z problemami ponowo-
czesnej wspotczesnosci.

Trudno nie zgodzi¢ sie z takim punktem widzenia, jednak pytajgc: Czy jestesmy
gotowi na ekoglottodydaktyke? zaréwno w sensie badawczym, jak i aplikacyj-
nym mysle juz o kroku nastepnym, ktérym jest wdrozenie perspektywy ekolo-
gicznej w badania i praktyke glottodydaktyczng w polskim kontekscie edukacyj-
nym. Ostatni regionalny kongres Miedzynarodowej Federacji Nauczycieli Jezyka
Francuskiego (fr. Fédération Internationale des Professeurs de Frangais) w Kioto
w 2017 roku przebiegat pod hastem Ecologie du frangais et diversité des lan-
gues® i nieprzypadkowo odbywat sie w 20. rocznice podpisania w tym witasnie
miescie protokotu w sprawie przeciwdziatania globalnemu ociepleniu. Przewod-
niczacy FIPF Jean-Marc Defays entuzjastycznie pisze o ,ekologicznej, trwatej, od-
nawialnej dydaktyce” (2017, on-line) °, ale czy sg ku temu realne przestanki?
Zastrzegam od razu, ze odpowiadam wyfgcznie we wiasnym imieniu: otéz uwa-
Zam, ze nie jestesmy gotowi na przyjecie perspektywy ekologicznej w teoretycz-
nej i praktycznej odstonie dydaktyki jezykdw obcych ze wszystkimi jej konse-
kwencjami, o ktdrych byta mowa uprzednio. Wynika to z kilku powodoéw:

— glebokie osadzenie myslenia glottodydaktycznego w oddzielnie funkcjo-
nujacych ,,przegrodkach” zamiast myslenia holistycznego: procesy nau-
czania-uczenia sie jezykéw sg doskonale opisang strukturg, w ktorej,
teoretycznie, wszystko jest potgczone (kompetencje, umiejetnosci, kon-
tekst, uczacy sie itp.), ale de facto funkcjonuje i jest badane odrebnie;

— rdznojezycznosé jest wprawdzie dobrze rozpoznanym konceptem teo-
retycznym (zob. Kucharczyk, 2018), ale daleko jej do satysfakcjonuja-
cych wdrozen praktycznych, nie méwiac juz o odwotywaniu sie do po-
jeétypu ,ekosystem jezykowy”, kiedy nadal uzywamy okreslen ,jezyki

14 Ekologia jezyka francuskiego i réznorodnoé¢ jezykowa.
15 « Une didactique écologique, durable, douce » (Defays, 2017, on-line).
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tercjarne” lub je numerujemy w kolejnosci ,waznosci” (np. w systemie
francuskim Langue vivante 1, Langue vivante 2);

— silne przywigzanie do teorii kognitywnych osadzonych w dualizmach
typu input-output, ktdre nie pozostawiajg miejsca dla wspomnianych
wczesniej afordancji;

— nadawanie priorytetu dziataniom jezykowym uczgcych sie a margina-
lizowanie kwestii relacyjnych i tozsamosciowych;

— postrzeganie kontekstu jako tta dla dziatan jezykowych;

— ograniczony zasieg badan jakosciowych typu etnograficznego czy nar-
racyjnego uznawanych za mniej ,naukowe” i obarczone btedem nad-
miernego subiektywizmu.

Natomiast od strony wdrozenia do praktyki szkolnej perspektywy ekologicznej
widze dwie gtéwne przeszkody:

— programy ksztatcenia przysztych nauczycieli s3 przetadowane teore-
tyczng wiedzg akademicka, czesto ,,mozaikowga” (Gotebniak, Krzycho-
wiak, 2015) i oderwang od rzeczywistosci szkolnej, ktdra nie przyczy-
nia sie do myslenia o nauczaniu/uczeniu sie jako cato$ciowym proce-
sie dydaktyczno-psychologiczno-pedagogicznym, zanurzonym w spe-
cyficznym kontekscie edukacyjnym?®;

— testocentryzm polskiej szkoty narzucajacy ciasny gorset kazdej lekcji
jezyka obcego.

To z pewnoscig nie wyczerpuje listy, ale wskazuje na rozziew w mysleniu eko-
logicznym o nauczaniu / uczeniu sie jezykdw a mysleniem nawet w najbardziej
aktualnych teoriach uczenia sie. A zatem nie, moim zdaniem, nie jestesmy go-
towi na eko-glottodydaktyke. Narzuca sie zatem kolejne pytanie: Czy chcemy
to zmienié¢? Odpowiedzi na nie dostarczg dalsze badania i analizy, ktérych
z pewnoscig nie zabraknie.
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The interdisciplinary nature of foreign language teacher education
(with particular emphasis on the pedeutology and glottodidactics)

The purpose of this paperis to present the interdisciplinary nature of foreign
language teacher education both from a theoretical and empirical perspec-
tive — including findings from a research study which was conducted at the
Institute of German Studies at the University of Warsaw. The article shows
the diversity of approaches to teacher education and defines glottodidactics
as the basic disciplines of foreign language teacher education, exposing the
influence of these disciplines on each other. The article presents a sample
interdisciplinary teacher training program and, based on the results of the
author’s own research, the opinions of students on this subject.
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1. Wprowadzenie

Obowigzujace obecnie Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 20 wrzesnia 2018 r. w sprawie dziedzin nauki i dyscyplin naukowych
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oraz dyscyplin artystycznych ustala ich klasyfikacje. W dziedzinie nauk huma-
nistycznych wyodrebnia sie jako dyscypline naukowg m.in. jezykoznawstwo,
natomiast w dziedzinie nauk spotecznych m.in. takie dyscypliny jak: pedago-
gika, psychologia, nauki prawne, nauki o komunikacji spotecznej i medialnej.
Analizujgc standardy ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych na prze-
strzeni ostatnich dziesiecioleci, mozna stwierdzi¢, ze nie tylko glottodydaktyka
jako subdyscyplina jezykoznawstwa jest w nich uwzgledniana. Coraz wieksze
znaczenie zyskujq takze psychologia i pedagogika. Co wiecej —w ramach osigga-
nia efektéw w zakresie zdobywania wiedzy, rozwijania umiejetnosci i nabywa-
nia postaw w procesie ksztatcenia nauczycieli bierze sie tez pod uwage prawo
os$wiatowe, emisje gtosu czy medioznawstwo. W ramach samej psychologii czy
pedagogiki réwniez mamy do czynienia z wieloscig subdyscyplin. Wyodrebnia
sie na przyktad psychologie rozwojowg czy psychologie réznic indywidualnych
oraz chociazby pedagogike specjalng oraz aksjologie pedagogiczng. W obecnym
czasie w kazdej dziedzinie i dyscyplinie mozna znalez¢ pierwiastki innych nauk.
Niniejszy artykut ukazuje dwie gtéwne dyscypliny naukowe jako wiodgce
w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych: pedeutologie oraz glottody-
daktyke. Te dwa filary stanowig fundament nauki o nauczycielu jezykéw obcych,
okreslonej w niniejszym artykule mianem glottopedeutologii, mieszczac sie za-
réwno w obszarze nauk humanistycznych, jak i spotecznych. Celem artykutu jest
analiza interdyscyplinarnej specyfiki ksztafcenia nauczycieli jezykdw obcych
w perspektywie teoretycznej i empirycznej. Punkt wyjscia rozwazan stanowi
teza, iz obecnie ksztatcenie jezykdw obcych wyrdznia sie interdyscyplinarng spe-
cyfikg. Rozpoczyna je wyodrebnienie pedeutologii i glottodydaktyki jako pod-
stawowych filarow badawczych oraz wyeksponowanie koniecznosci ich integra-
cji w ramach tego procesu. Nastepnie na przyktadzie studium przypadku ksztat-
cenia nauczycieli jezykdw obcych w jednym z polskich instytutéw neofilologicz-
nych zostang przedstawione specyficzne elementy ksztatcenia glottopedeutolo-
gicznego. W podsumowaniu zawarto wnioski i perspektywy badawcze.

2. Filar pierwszy: pedeutologia

Termin pedeutologia pochodzi od greckich stéw paideutes — nauczyciel oraz
logos — stowo, nauczanie. Nauka ta, uznawana za subdyscypline pedagogiki
(Kwiatkowska, 2008: 17 i nn.; Hofer, 2010: 185 i nn.), po raz pierwszy zostata
wyrdzniona w latach 30. XX wieku, a obecnie staje sie coraz bardziej nieza-
lezna. W niedawne] przesztosci badano w jej zakresie takie zagadnienia jak
problematyka osobowosci nauczycieli, wybdr zawodu i przygotowanie do
niego, praca zawodowa, szkolenie i dalsze ksztatcenie nauczycieli, doskonale-
nie ich umiejetnosci. Kuzma (2009: 210) méwi o koniecznosci ,prowadzenia
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kompleksowych badan wszystkich stadiéw rozwoju zawodowego i pedago-
gicznego nauczycieli”. W niniejszym artykule ktadzie sie akcent na przygoto-
wanie merytoryczno-zawodowe przysztych nauczycieli jezykéw obcych pod-
czas ksztatcenia akademickiego.

W rozwoju pedeutologii mozna wyrdznié trzy okresy: od koncentracji na
humanistyczno-osobistej warto$ci samego nauczyciela oraz rozumieniu jego
pracy jako powotania i rodzaju stuzby dla dziecka (czasy pedagogiki reform
przetomu wiekdéw XIX i XX), poprzez naukowo-technologiczng kontrole pro-
cesu ksztatcenia uczacych i postrzeganie rezultatéw ich pracy jako zbioru za-
stosowanych metod i technik nauczania (w czasach zmiany poznawczej w XX
wieku), az po faze krytycznej refleksji na temat wptywu edukacyjnego nauczy-
ciela na ucznia (od przetomu XX i XXI wieku po dzien dzisiejszy).

Podejscie humanistyczne w pedeutologii wynika z konsolidacji psycho-
logii oraz pedagogiki humanistycznej — dyscyplin naukowych eksponujgcych
odkrywanie swoich mocnych stron przez osobe zdobywajacg kwalifikacje do
nauczania oraz jej dgzenie do osiggniecia petni rozwoju. Technologiczna orien-
tacja procesu ksztatcenia nauczycieli oznacza trening metod, form, technik
i strategii nauczania. Podejscie funkcjonalne uwypukla zas funkcjonalng ana-
lize i Swiadomg refleksje kandydata do zawodu nauczycielskiego nad swoimi
dziataniami i zachowaniami oraz zaobserwowanymi zdarzeniami psycholo-
giczno-pedagogiczno-dydaktycznymi (np. Kwiatkowska, 2008; Mizerek, 1999:
15i nn.). Pomimo, ze wymienione trzy orientacje ksztatcenia nauczycieli maja
charakter historyczny (zob. Arends, 1994: 28-34), s3 uwzgledniane we wspot-
czesnym i nowoczesnym ksztatceniu nauczycieli jezykdédw obcych (co ukazuja
réwniez wyniki przedstawionych dalej badan; zob. 6).

Pedeutologia jako subdyscyplina pedagogiki czerpie przede wszystkim
z wynikéw badan psychologicznych, samej pedagogiki, dydaktyki ogdlnej oraz
dydaktyki poszczegdlnych przedmiotéw, a takze z badan nad komunikowa-
niem sie czy z kognitywistyki. U podstaw wspétczesnej naukowej refleksji pe-
dagogicznej (a wiec takze pedeutologicznej) stoi czesciowo psychologia ato-
mistyczna (strukturalistyczna, a przede wszystkim funkcjonalna) i psychologia
behawiorystyczna (z jej koncepcjg wolnosci i godnosci cztowieka), ale nade
wszystko psychologia humanistyczna (akcentujgca, wspomniane wyzej, daze-
nie do samourzeczywistnienia sie, samodoskonalenia i samorealizacji) (zob.
Matyjas, Ratajek, Trafiatek, 1997: 50—61). Nie mozna tez nie wspomniec o roli
wynikéw badan empirycznych z zakresu nowoczesnej biopsychologii. W za-
kresie pedagogiki natomiast wyjgtkowe znaczenie w badanym zakresie ma
psychologizm pedagogiczny, w ramach ktérego mozna wyrdznié personalizm
pedagogiczny, obejmujgcy m.in. teorie nowego wychowania Marii Monte-
ssori, Celestina Freinet’a, Janusza Korczaka czy Marii Grzegorzewskiej, a takze
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pedagogike humanistyczng (zob. Matyjas, Ratajek, Trafiatek 1997: 62-112).
W odniesieniu do specyfiki ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych nalezy w tym
miejscu szczegdlnie podkresli¢ istotny zwigzek pedeutologii i glottodydaktyki.

Wedtug Malinowskiej (2008: 119), budowanie sie swiadomosci nauczy-
cielskiej w terazniejszosci jest m. in. wynikiem doswiadczen w przesztosci. Dla-
tego interdyscyplinarne ksztatcenie nauczycieli moze postuzy¢ jako zaczagtek dla
pdzniejszego Swiadomego doskonalenia wiasnego warsztatu pracy przez przy-
sztego nauczyciela (w tym nauczyciela jezykdw obcych), a sam proces zdobywa-
nia kwalifikacji ma by¢ oparty na autoregulacji (Paris, Ayres, 1997: 29-41).

3. Filar drugi: glottodydaktyka

Glottodydaktyka jest przedstawiana tutaj jako drugi gtéwny filar naukowy
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Warto wspomniec o jej korzeniach —
termin glottodidactica zostat w Polsce uzyty po raz pierwszy w roku 1956
W nhazwie czasopisma zatozonego przez Ludwika Zabrockiego na Uniwersyte-
cie Poznanskim (zob. m.in. Skowronek, 2013: 10, 2014). Wedtug Stownika
PWN, glottodydaktyka to ,nauka zajmujgca sie badaniem procesu nauczania
i uczenia sie jezykdw obcych”. W jej centrum stoi obecnie ,szkolenie zawo-
dowe nauczycieli jezykdw obcych” (Grucza, Schwenk, 2010: 105), natomiast
,kontur glottodydaktyki jako niezaleznej nauki” w latach 70. XX wieku ukazujg
m.in. Bausch, Christ, Krumm (1995: 20). W dniu dzisiejszym glottodydaktyka
jest uznana za dyscypline naukowg nalezacg do jezykoznawstwa.

Ponizszy przeglad podsumowuje wybrane nauki referencyjne dla glot-
todydaktyki jako dyscypliny naukowej. Zostaty tu przedstawione te dziedziny,
,ktoérych odkrycia oddziatujg na (...) [t3] dyscypline” (Ehlich, 2010a: 28). Na-
lezg do nich na przyktad:

— lingwistyka (zwtaszcza lingwistyka ogdlna i stosowana, pordwnawcza oraz
typologiczna, psycholingwistyka, socjolingwistyka, socjologia lingwi-
styczna), przy czym tylko ,,w tradycyjnym ujeciu jej przedmiotem sg przede
wszystkim gramatyka i leksyka danego jezyka” (Ehlich, 2010b: 200);

— dydaktyka, za ktorej zatozyciela uznaje sie Jana Amosa Komensky’ego
(1562-1670), czesto uwazana za subdyscypline pedagogiki; jej nazwa
pochodzi od greckiego: diddskein = nauczanie, formowanie, nauka ta
byta i jest zatem rozumiana jako nauka o procesach nauczania i ucze-
nia sie, oraz ,jako teoria tresci lub kategorii edukacyjnych, jako teoria
kontrolowania proceséw uczenia sie lub jako nauka o edukacji szkol-
nej (...)” (HaR, 2013: 26); w ramach samej dydaktyki ogdlnej na szcze-
gblne zaakcentowanie zastugujg obecnie neurodydaktyka, a takze dydak-
tyka medidw, ktérych wyniki badan uwzglednia sie obecnie réwniez
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w ramach dydaktyki szkoty wyzszej (zob. Mayrberger, 2019: 21-23);
istotny jest tez dynamizm wspodtczesnej dydaktyki prébujgcej sprostac
wyzwaniom wspotczesnosci (zob. np. Arn, 2017);

— nauki edukacyjne/pedagogika, ktérej ,zadaniem {(...) jest naukowa ana-
liza realiow pedagogicznych i radzenie sobie z problemami edukaciji,
socjalizacji i rozwoju” (HaP, 2013: 25); jej nazwa pochodzi z jezyka
greckiego od stéw paideia = edukacja lub pais = chtopiec, dziecko lub
paidagogos = prowadzacy dziecko; Pfeiffer (2004: 71 i nn.) proponuje
wyodrebnienie glottopedagogiki;

— nauki kognitywne — czyli ,interdyscyplinarne podejscie do badania sztucz-
nej i naturalnej percepcji, poznania, myslenia, wiedzy i dziatania, ich prze-
jawow, ich struktur i procesow (...). Znaczacy wptyw na powstawanie (...)
[tych dyscyplin nauki] majg prace z dziedziny psychologii, filozofii, informa-
tyki, jezykoznawstwa, jak rdwniez neurologii” (Biechele, 2010: 154);

— nauka o komunikowaniu sie — ,rozumiana w naukach spotecznych
i humanistycznych z jednej strony jako nauka zajmujgca sie systema-
tycznymi badaniami komunikacji [bezposredniej] miedzy ‘nadawcy’
a’odbiorca’ (...), z drugiej zas strony badaniami ‘komunikacji posred-
niej’ (...), a wiec za pomocg mediéw” (Rost-Roth, 2010: 157).

— kulturoznawstwo - jako interdyscyplinarna nauka, ,zintegrowana z ta-
kimi dyscyplinami, jak historia, polityka, sztuka, a nawet antropologia,
zajmujgcymi sie roznymi zjawiskami dotyczgcymi poszczegdlnych kul-
tur (...)” (HaB, 2013: 24);

— studia literackie (szczegodlnie literatura poréwnawcza i ogdlna teoria li-
teracka) — czyli ,studia tekstow literackich réznych gatunkéw (np. po-
wiesci, poezji, dramatu) jako formy ludzkiej komunikacji, eksploracji zwigz-
kéw miedzy autorem, tekstem i czytelnikiem, a takze badanie kwestii
kontekstu historycznego i roli zastosowanego kodu” (Hal3, 2013: 23);

— psychologia (zwtaszcza psychologia rozwojowa, psychologia uczenia sie,
psychologia humanistyczna, psychobiologia/ biopsychologia) — ,,obszar
ten ma oczywiscie szczegdélne znaczenie dla dydaktyki jezykéw obcych,
poniewaz nauczyciele muszg by¢ swiadomi réznych form uczenia sie,
stylow uczenia sie, a takze strategii uczenia sie osdb uczacych sie (...)";
uwzglednia sie tu ponadto , kwestie motywacji ucznia lub zwigzek mie-
dzy wiekiem, ptcig, wczesniejszg wiedzg i tozsamoscig ucznia” (HaR,
2013: 24), a takze np. temperament (ttumaczenia witasne).

Inne dyscypliny referencyjne glottodydaktyki, takie jak np. etnologia, histo-
ria, geografia kulturowa, neurolingwistyka, nauki polityczne, teoria nowych
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medidw, psycholingwistyka, socjologia takze dostarczajg glottodydaktyce
danych empirycznych.

4. Integracja pedeutologii i glottodydaktyki

Osoba nauczyciela jezykéw obcych stanowi podmiot badan wielu polskich
glottodydaktykéw (np. Andrzejewska, 2015; Cichon iin., 2014; Marciniak,
2014; Pawlak i in., 2009; Wysocka, 2003). Z punktu widzenia przedstawionego
dalej studium przypadku szczegdlne znaczenie ma wizja ksztatcenia nauczy-
cieli jezykdw obcych, tgczgcego aspekty pedeutologiczne i glottodydaktyczne,
prezentowana przez Zawadzkg-Bartnik (np. 2010, 2014). Glottodydaktyka
i pedeutologia wykazujg sie cechami interdyscyplinarnymi, uwzgledniajac wy-
niki badan empirycznych wielu dziedzin nauki. W tym przypadku nie mozna
mowic¢ o dwu- lub wielodyscyplinarnosci, ale o interdyscyplinarnosci, ktéra
jest rozumiana jako ,,autentyczny dialog specjalistow w (...) [kilku] dziedzinach
naukowych” (Wilczyriska, Michoniska-Stadnik, 2010: 26nn.). Integracja pedeu-
tologii i glottodydaktyki wydaje sie mie¢ w procesie ksztatcenia nauczycieli je-
zykéw obcych wyjatkowe znaczenie. W ponizszym zestawieniu dokonano
uproszczonego poréwnania obydwu dyscyplin w tym zakresie (zob. tab. 1).

Glottodydaktyka Pedeutologia
Etymologia od greckich stéw glotta —jezyk i didaskein —|od greckich stéw paideutes — nauczyciel
uczy¢ sie, nauczaé i logos — stowo, nauka
Podstawy subdyscyplina w dziedzinie jezykoznaw-|subdyscyplina w dziedzinie pedagogiki
naukowe stwa stosowanego

Interdyscyplinar-
nos¢ (korelacja
wynikéw badan
zinnych dyscy-
plin naukowych)

jezykoznawstwo, psycholingwistyka; socjo-
lingwistyka, dydaktyka ogdlna, psycholo-
gia, pedagogika (w tym pedeutologia i glot-
topedagogika), nauki o komunikacji, nauki
kognitywne, kulturoznawstwo, literaturo-
zZnawstwo

pedagogika, psychologia, dydaktyka szkoty
wyizszej, dydaktyka ogodlna, dydaktyka po-
szczegllnych przedmiotdéw szkolnych (w
tym dydaktyka nauczania jezykéw obcych -
glottodydaktyka), nauki o komunikacji, na-
uki kognitywne

Geneza nauki

1965 - Uniwersytet Poznanski; termin
,Glottodidactica” Ludwika Zabrockiego;
wyodrebnianie sie glottodydaktyki jako
niezaleznej nauki od lat 70-tych XX wieku

lata 30-te XX wieku

Zakres badawczy

uczen, nauczyciel, proces nauczania/ ucze-
nia sie/ akwizycji jezykdw obcych i jego
aspekty; szkolenie zawodowe nauczycieli
jezykow obcych

osobowos$¢ nauczyciela, wybor zawodu na-
uczyciela, przygotowanie do zawodu nau-
czyciela, szkolenie nauczycieli, dalsze
ksztatcenie oraz doskonalenie nauczycieli;
praca pedagogiczna nauczyciela (w tym je-
zykéw obcych)

Etapy rozwoju
dyscypliny

metoda gra- |metoda au- |podejscie ko-
matyczno- dio- lingualna {munikacyjne
ttumacze- / audiowizu- |i miedzykul-
niowa: kon- [alna: ele- turowe: na
centracja na [menty szko- |pierwszym
aspektach lenia jezykow

podejscie hu- [podejscie podejscie
manistyczne: |technolo- funkcjonalne:
koncentracja |giczne: kon- |krytyczna re-
na humani- [trola nau- fleksja na te-
styczno-oso- |kowo-tech- [mat eduka-
nologiczna cyjnego
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gramatyczno- |obcych za po- |planie komu- |bowej warto- |wynikdw wptywu nau-
leksykalnych, |mocg me- nikacja w je- |[$ci nauczy- |pracy nauczy-|czyciela na
pojmowanie |didw (wyko- |zyku obcym; |ciela; naucza- |ciela; trening |ucznia; Swia-
pracy dydak- |rzystanie ob- |nauczanie nie jako po- |metod, tech- [dome nau-
tycznej jako [razkéw, labo- |i ksztatcenie |wofanie nik, form czanie; syste-
transferu ratorium je- |strategii i stuzba (w pracy; symu- |matyczne re-
wiedzy; nau- |zykowe); na- |uczeniasie; [sensie peda- |lowanie rze- |alizowanie
czyciel jezyka |uczyciel jako |refleksja i po- |gogiki re- czywistych badan
obcego jako |[osobakon- |réwnywanie; |form); nau- |zdarzer pe- |w dziataniu
ekspert trolujaca pro- [nauczyciel je- |czyciel jako |dagogicz- (ang. action
ces akwizycji |zyka obcego |osobatowa- |nych; nauczy- |research);
jezyka ob- jako posred- |rzyszaca ciel jako me- [nauczyciel
cego nik kulturowy |w procesie  [todyk jako badacz
uczenia sie i refleksyjny
praktyk

Tab. 1: Nowe tendencje w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych — glottodydaktyka
versus pedeutologia (opracowanie wiasne).

W tym momencie mozna juz jednoznacznie stwierdzié, ze glottodydaktyka jako
nauka wskazuje i dokonuje wyboru zagadnien do realizacji w kontekscie szkole-
nia nauczycieli jezykdw obcych, pedeutologia zas jako dyscyplina naukowa wska-
zuje sposodb, w jaki nalezy przekazywac te tresci, tj. jakie podejscia naukowe, me-
tody i formy pracy w zakresie dydaktyki szkoty wyzszej powinny by¢ stosowane,
aby w ramach procesu ksztatcenia przyszli nauczyciele jezykdéw obcych zostali op-
tymalnie przygotowani do rozwigzywania problemoéw edukacyjnych.

Jak juz wspomniano, w niniejszym artykule istotne sg te wyniki empi-
ryczne z dziedziny pedeutologii, ktére zwigzane sg z obszarem naukowym
glottodydaktyki oraz te rezultaty badawcze z dziedziny glottodydaktyki, ktdre
dotyczg domeny pedeutologii (dla celéw dalej przedstawionych badan nazy-
wane one bedg glottopedeutologicznymi). W obydwu dyscyplinach widoczny
jestich bezposredni zwigzek z podobnymi subdyscyplinami, w tym szczegdlnie
z psychologia, pedagogika, dydaktyka ogdlng i prawem oswiatowym, a takze
z dydaktyka szkoty wyzszej (ktéra zgodnie z najnowszymi tendencjami ma by¢
zorientowana na rozwoj kompetencji studentdw, a nie tylko na przekazywanie
teorii naukowych) (zob. Macke, Hanke, Viehmann-Schweizer, Raether 2016).
Nowoczesnie zorganizowany, a wiec nastawiony na interdyscyplinarnos¢, pro-
ces ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, nie powinien polegac jedynie na
imitowaniu czy rozwijaniu krytycznego myslenia, lecz zachecad studentéw do
myslenia komputacyjnego, czyli do swiadomego poszukiwania nowych roz-
wigzan i samodzielnego wyciggania wnioskow w wyniku refleksji nad wszel-
kimi podejmowanymi dziataniami (zob. tab. 2).
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Organizacja nhowoczesnego glottopedeutologicznego ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych

0Od nabywania wiedzy <

Od reprodukowania <---

> Do rozwijania, pogtebiania i poszerzania wiedzy
> przez analizowanie <------------—- > do formutowania hipotez

Typ Myslenie imitacyjne Myslenie krytyczne  |Myslenie
komputacyjne
Aktywnosé/dziatania |e streszczanie e analizowanie facho- |e zdobywanie sie na
studentéw: e opisywanie wej literatury wtasng refleksje
e rozpoznawanie i stoso- |® ocenianie pomystédw |e ocenianie z wia-
wanie i informacji snego punktu wi-
e opanowanie wiedzy, za-|® synteza wiedzy, wy- | dzenia
sad, regut cigganie wnioskow, |e spekulowanie
¢ zdobywanie, poszerza- | formutowanie argu- |e formutowanie hi-
nie i pogtebianie wie- mentow potez
dzy
Charakterystyczne co? jak? w jaki sposob? | co by byto, gdyby?
pytania naukowe: jak dalece istotne?
dlaczego?
Cele poprawnos¢ prosta oryginalnosé |tworcza oryginalnosé
transfer wiedzy
i umiejetnosci

Tab. 2: Nowe trendy w glottodydaktyce i pedeutologii — organizacja nowoczesnego procesu
glottopedeutologicznego (opracowanie wiasne na podstawie Ballard, Clancy, 1991).

Student w nowoczesnym procesie glottopedeutologicznego ksztatcenia przygo-
towujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obcego nie tylko powi-
nien zapamietywac i zdobywaé szeroky wiedze z zakresu psychologii, pedago-
giki, dydaktyki ogdélnej, glottodydaktyki czy prawa oswiatowego, powinien tez
poprzez krytyczne myslenie, zakotwiczone w analizie i syntezie literatury facho-
wej z réznych dyscyplin pokrewnych oraz transfer poznanych rozwigzan dydak-
tycznych na praktyke pedagogiczng rozwija¢ postawe myslenia komputacyj-
nego, majgcego na celu twdrcze i sSwiadome poszukiwanie nowych, oryginal-
nych rozwigzan opiekurczo-wychowawczych oraz glottodydaktycznych.

5. Interdyscyplinarna specyfika ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych —
metodologia badan wtasnych

5.1. Cel badan, podejscie empiryczne, metody i techniki badawcze

Celem badan jest analiza interdyscyplinarnej specyfiki ksztatcenia nauczycieli
jezykow obcych, realizowanego w ramach studidw uniwersyteckich pierw-
szego i drugiego stopnia. Z metodologicznego punktu widzenia majg one cha-
rakter jakoSciowy z elementami iloSciowymi i uwzgledniajg zasade triangulacji
(zob. Knorr, Schramm, 2016: 90 i nn.; Robken, Wetzel 2016: 13; Schramm,
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2016: 50 i nn.; Frieberthduser, Langer, Prengel, 2013, 17-18). Zastosowano
w nich metode biograficzng, analize dokumentéw, ankietowanie, obserwacje
i metode dialogowa, a takze elementy badan korpusowych oraz badan w dzia-
taniu. Metoda biograficzna obejmuje tutaj studium przypadku (tobocki, 2000:
243 i nn.) ksztatcenia nauczycieli jezyka niemieckiego realizowanego w Insty-
tucie Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego i skierowana jest na pozyski-
wanie danych empirycznych dotyczacych studentéow i glottopedeutologdéw
biorgcych udziat w procesie ksztatcenia oraz danych obejmujacych formy, me-
tody, warunki ksztatcenia itp. Analiza dokumentéw obejmuje wnioskowanie
klasyczne, jakosciowe i formalne na podstawie dokumentéw oficjalnych, pét-
oficjalnych oraz prywatnych, a konkretnie analize przepiséw prawnych, pro-
gramoéw ksztatcenia nauczycieli jezyka obcego, sylabuséw akademickich, do-
kumentdéw praktyk pedagogicznych oraz pisemnych i ustnych wypowiedzi stu-
dentéw oraz wyktadowcdw na temat praktyk i procesu ksztatcenia. Metoda
sondazu (tobocki, 2000: 243 i nn.) realizowana jest w niniejszych badaniach
poprzez techniki pisemnego sondazu z zastosowaniem ankiety skategoryzo-
wanej, zawierajgcej zaréwno pytania zamkniete, pétotwarte, jak i otwarte,
oraz techniki ustnego sondazu z zastosowaniem wywiadu niestandaryzowa-
nego. Obserwacja natomiast realizowana jest w niniejszych badaniach przede
wszystkim jako autoobserwacja. Na podstawie autorefleksji badani glottope-
deutolodzy formutujg w sposdb pisemny indywidualne opinie na temat pro-
cesu ksztatcenia. W ramach metody dialogowe] przeprowadzono i przeprowa-
dza sie nadal wywiady z wybranymi studentami na temat ksztatcenia nauczy-
cieli, a wiec indywidualne, bezposrednie rozmowy uwzgledniajace aktywne
stuchanie (polegajace na upewnianiu sie badacza co do poprawnosci rozumie-
nia wypowiedzi w trakcie jej trwania) i listy ogdélnych, gtéwnych kategorii (czyli
zagadnien, ktérych dotyczy¢ ma rozmowa).

5.2. Kryteria poprawnosci badan, proces empiryczny i pytania badawcze

Zastosowana procedura badawcza ma poméc zapewnié nie tylko wiarygod-
nosc, obiektywnosc, trafnosc i rzetelnos¢ wynikéw, ale takze spetnienie kryte-
riow poprawnosci jakosciowych badan empirycznych, takich jak otwartosc,
elastycznosc¢ oraz komunikatywnosc (zob. tobocki, 2000; Wilczyriska, Michon-
ska-Stadnik, 2010; Caspari i in., 2016).

Badania realizowane sg od roku 2011 w Instytucie Germanistyki Uni-
wersytetu Warszawskiego i trwajg nadal (zob. Karpeta-Pe¢, 2018: 25-42). Po-
nizej przedstawiono tylko niektdre dane empiryczne dotyczgce interdyscypli-
narnej specyfiki ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Pytanie badawcze dla
celéw niniejszego artykutu mozna sformutowad nastepujgco: Na czym polega
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interdyscyplinarna specyfika ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych? Pytanie
to implikuje kilka pytan szczegétowych:

— Jaka role w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych petni pe-
deutologia? Czy rzeczywiscie stanowi jego mocny filar i okresla spo-
sob realizacji Sciezki ksztatcenia nauczycieli jezykdéw obcych?

— Jaka role w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych petni glot-
todydaktyka? Czy rzeczywiscie rowniez stanowi jego mocny filar
i okresla zakres zagadnien realizowanych w procesie ksztatcenia?

— Jakie dziedziny i dyscypliny naukowe stanowig podstawe dla wiedzy
przekazywanej studentom w procesie ksztatcenia nauczycielskiego?

— W jaki sposdb przekazywana jest wiedza, trenowane sg umiejetnosci
i ksztattowane postawy przysztych nauczycieli jezykdw obcych? We-
dtug pedeutologicznej orientacji technologicznej, humanistycznej czy
funkcjonalnej?

Przytoczone zostang wybrane wyniki pozyskane w ramach studium przy-
padku, rozumianego jako przypadek badania specyfiki interdyscyplinarnego
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w jednym z polskich instytutéw neofi-
lologicznych, na podstawie analizy dokumentdéw prawnych i merytorycznych
oraz sondazu przeprowadzonego wsrdd studentéw (dla celdw niniejszego ar-
tykutu wybrano dane sondazu ustnego, pozyskane od jednego studenta).

6. Interdyscyplinarna specyfika ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych — wyniki
badan wtasnych

6.1. Wyniki analizy dokumentéw

Jeszcze do niedawna proces ksztatcenia nauczycieli jezykdéw obcych realizowany
byt na podstawie Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 17
stycznia 2012 roku w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wy-
konywania zawodu nauczyciela (Dz. U. 2012 poz. 131). W ostatnim czasie weszto
w zycie Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca
2019 r. w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania za-
wodu nauczyciela (Dz. U. 2019 poz. 1450). Od 2012 r. ksztatcenie nauczycieli jezy-
kéw obcych na uczelniach wyzszych obejmuje przygotowanie merytoryczne wy-
nikajgce z programu danego kierunku studiéow (modut 1 wedtug Rozporzadzenia
z 2012 r. oraz grupa zaje¢ A wedtug Rozporzadzenia z 2019 r.), przygotowanie psy-
chologiczno-pedagogiczne (modut 2 wedtug Rozporzadzenia z 2012 r. oraz grupa
zaje¢ B wedtug Rozporzadzenia z 2019 r.), przygotowanie dydaktyczne (modut 3
wedtug Rozporzadzenia z 2012 r. oraz grupa zaje¢ C, czyli podstawy dydaktyki
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i emisja gtosu, a takze grupa zajeé D, czyli przygotowanie dydaktyczne do naucza-
nia danego jezyka obcego wedtug Rozporzadzenia z 2019 r.).

Juz wstepny przeglad tych dokumentdw prawnych ukazuje interdyscy-
plinarng specyfike ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. W ramach studiow
merytorycznych (modut 1 wedtug Rozporzadzenia z 2012 r. oraz grupa zajec
A wedtug Rozporzadzenia z 2019 r.) na odpowiednich neofilologicznych kie-
runkach studiéw pierwszego stopnia uwzglednia sie na przykfad takie dzie-
dziny nauki, jak: lingwistyka, literaturoznawstwo, teoria literatury, realioznaw-
stwo, filozofia, historia, kulturoznawstwo, psychopedagogika, dydaktyka
i glottodydaktyka (por. Program studiéw | stopnia na kierunku germanistyka
obowigzujgcy od 2018 r. w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego). Z kolei studia magisterskie poswiecone sg zdobywaniu pogtebionej
wiedzy z zakresu takich dyscyplin naukowych, jak: historia kultury, kompara-
tystyka kulturowa, studia nad komunikacjag miedzykulturows, glottodydak-
tyka, jezykoznawstwo z elementami ttumaczen, historia literatury, krytyka li-
teracka, translatoryka literacka, studia transkulturowe, a takze aktualnie hel-
wetologia i komunikacja w biznesie (por. Program studidw stacjonarnych Il
stopnia na kierunku germanistyka obowigzujgcy od 2018 r. w Instytucie Ger-
manistyki Uniwersytetu Warszawskiego). Takie przygotowanie merytoryczne
studentéw — w tym przysztych nauczycieli jezyka obcego — dobrze rokuje. Stu-
chacze majg mozliwos¢ zdobywania merytorycznej wiedzy z zakresu rézno-
rodnych dziedzin i dyscyplin naukowych.

Podobnie interdyscyplinarnie wyglagda przygotowanie psychologiczno-
pedagogiczne wedtug obydwu omawianych rozporzadzen. Réznica widoczna
jest jedynie w sposobie usystematyzowania wiedzy i umiejetnosci. W Rozpo-
rzgdzeniu z 2012 r. obszary psychologiczny i pedagogiczny byty zintegrowane
i obejmowaty, po pierwsze — ogdlne przygotowanie psychologiczno-pedago-
giczne (modut 2.1./ 90 godz.), po drugie zas — przygotowanie psychologiczno-
pedagogiczne do nauczania na danym etapie edukacyjnym lub etapach edu-
kacyjnych (modut 2.2./ 60 godz.) oraz praktyke psychologiczno-pedagogiczng
(modut 2.3./ 30 godz.). Obecnie wedtug Rozporzadzenia z 2019 r. wyodrebnia
sie psychologie (90 godz.), pedagogike (90 godz.) oraz praktyki zawodowe (30
godz.). Liczba godzin poswiecona zagadnieniom z dziedzin psychologii i peda-
gogiki zostata zatem zwiekszona o 30.

Pogtebiona analiza sylabuséw poszczegélnych przedmiotéw z modutu
psychologiczno-pedagogicznego ukazuje powigzanie omawianych zagadnien
z wynikami badan empirycznych takich dziedzin i dyscyplin, jak: glottodydak-
tyka, psychologia, pedagogika, a takze socjologia, nauki kognitywne, nauki
prawne, nauki o komunikacji spotecznej, prawo, medycyna, biologia, antropo-
logia. Istotne jest czerpanie w ramach samej psychologii z wielu subdyscyplin,
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takich jak psychologia ogdlna, psychologia rozwojowa, psychologia pedago-
giczna, psychologia réznic indywidualnych, psychologia osobowosci, psycho-
biologia (zob. np. Horstmann, Dreisbach, 2017; Spering, Schmidt, 2017; Wo-
olfolk, 2014; Schneider, Lindenberger, 2012; Salewski, Renner, 2009). W bloku
pedagogicznym siega sie do teorii wychowania, pedagogiki ogdlnej, pedago-
giki specjalnej (w tym np. oligofrenopedagogiki), aksjologii pedagogicznej, pe-
dagogiki reform (zob. np. Chatas, Maj, 2016; Heimlich, 2016; Kwiecirski, Sliwer-
ski 2003). Wszystkie wyzej wymienione dziedziny i dyscypliny naukowe stano-
wig nastepnie teoretyczng baze dla realizacji praktyk (w omawianym przykta-
dzie - Praktyki psychologiczno-pedagogicznej).!

W interdyscyplinarnym ksztatceniu dydaktycznym (modut 3) wyraznie
podkreslano réznice miedzy wiedzg i umiejetnosciami ogolnodydaktycznymi
(modut 3.1.), glottodydaktycznymi (modut 3.2.) oraz praktycznymi (modut 3.3.).
Obecnie wyodrebnia sie dydaktyke ogdlng z emisjg gtosu (grupa zajec C) oraz dy-
daktyke przedmiotu — w omawianym przypadku glottodydaktyke (grupa zajeé
D). Z analizy sylabuséw poszczegdlnych przedmiotéw modutu dydaktycznego
wynika, ze stuchacze podczas studidow zdobywajg wiedze z dziedzin i dyscyplin
takich jak dydaktyka ogdélna (np. Lehner, 2009) (w tym dydaktyka medialna)
i glottodydaktyka (Jaroszewska, 2014), a takze z zakresu jezykoznawstwa, psy-
chologii (w tym psychologii rozwojowej), pedagogiki, w tym pedagogiki specjal-
nej (np. Zawadzka-Bartnik, 2010) i medialnej, nauk prawnych (prawa oswiato-
wego), nauk o komunikacji spotecznej i mediach, jak réwniez, w ramach studiéw
Il stopnia, bezposrednio z pedeutologii. Wszystkie wymienione dziedziny i dyscy-
pliny naukowe stanowig, podobnie jak w module 2, podstawe do realizacji prak-
tyki - w omawianym przypadku Wstepnej praktyki dydaktycznej o charakterze
obserwacyjnym oraz Zasadniczej praktyki dydaktycznej polegajacej na samo-
dzielnym prowadzeniu lekcji jezyka obcego (tu: jezyka niemieckiego).?

Zakfada sig, iz do podobnych wnioskdw mozna dojs¢ analizujac sylabusy
przedmiotéw w ramach ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych na innych
uczelniach w Polsce, programy ksztatcenia bazujg bowiem na jednolitych stan-
dardach prawnych.

W nowym rozporzadzeniu wymienia sie ponadto w ramach tresci ksztat-
cenia nauczycieli filozofie wychowania i nawigzuje sie w wiekszym stopniu do

1 W aneksie zamieszczono przyktadowe zestawienie tresci realizowanych w ramach ogdl-
nego przygotowania psychologiczno-pedagogicznego (tab. 3) oraz przygotowania psycho-
logiczno-pedagogicznego do nauczania na danych etapach edukacyjnych (tab. 4).

2 Aneks zawiera przyktadowe zestawienie tresci realizowanych w ramach przygoto-
wania dydaktycznego (tab. 5). Tamze zamieszczono réwniez wykaz przedmiotow ofe-
rowanych w badanym czasie w Instytucie Germanistyki UW (tab. 6).
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psychologii rehabilitacji i pedagogiki specjalnej (np. eksponujac edukacje wia-
czajacy) oraz do logopedii (akcentujgc na przyktad zagadnienia z dziedziny
emisji gtosu). Znaczenia nabierajg tez nauki o komunikacji medialnej (np. w ra-
mach zagadnien cyfryzacji czy myslenia komputacyjnego). Ze wzgledu na zto-
zonos$¢ procesu ksztatcenia nauczycieli jezykédw obcych i wyjatkowej roli, jaka
odgrywajg w nim obydwie wyzej wspomniane dyscypliny: glottodydaktyka
i pedeutologia, w badanym przypadku realizuje sie zajecia uniwersyteckie we-
dtug autorskiego podejscia glottopedeutologicznego.

6.2. Wyniki sondazu ustnego

W ramach omawianych tutaj badan przeprowadzone byty (i sg nadal) wywiady
z wybranymi studentami. We wszystkich dotychczasowych wypowiedziach wi-
doczne sg elementy trzech orientacji pedeutologicznych: technologicznej, hu-
manistycznej i funkcjonalnej oraz wptyw wiedzy z wielu dyscyplin naukowych.
W niniejszym artykule przytoczone zostang przyktadowe opinie jednego stu-
denta (S3), ktére doktadnie ukazujg specyfike ksztatcenia nauczycieli jezykéow
obcych. Osoba ta w momencie badania miata juz za sobg proces ksztatcenia
nauczycielskiego w ramach studiéw pierwszego stopnia oraz zajecia akade-
mickie przypisane dla pierwszego roku studidw drugiego stopnia, a wiec zdo-
byta interdyscyplinarng wiedze ze wszystkich przedstawionych wyzej dyscyplin
naukowych. Student zrealizowat trzy etapy praktyk w szkotach podstawowych
i przedszkolach: Praktyke psychologiczno-pedagogiczng—1i Il etap edukacyjny
(30 godz. obserwacji lekcji wychowawczych i innych dziatan opiekuriczo-wy-
chowawczych), Wstepnq praktyke dydaktyczng — 1ill etap edukacyjny (60
godz. obserwacji lekcji jezyka niemieckiego, czesciowo tez innych przedmio-
tow) oraz Zasadniczg praktyke dydaktyczng — I i Il etap edukacyjny (60 samo-
dzielnie prowadzonych lekcji jezyka niemieckiego).

Wywiad miat charakter nieustrukturyzowany i uczestniczacy, co ozna-
cza, ze nie przygotowano wczesniej pytan badawczych, a badacz reagowat
swymi pytaniami na sytuacje zaistniate podczas rozmowy. Z wypowiedzi stu-
denta widaé¢, ze caty proces ksztatcenia (stacjonarnego) postrzega on przede
wszystkim jako okazje do zdobywania pogtebionej wiedzy, natomiast dopiero
praktyki pedagogiczne widzi jako mozliwos¢ rzeczywistego treningu umiejetno-
Sci: Wiec to byto tak, ze najpierw miatem porcje teorii, ktorg pdzniej mogtem
zobaczy¢ — [przezyé,] jak to wszystko dziata — w praktyce.® Nie bez znaczenia sg
jednak tez wszystkie sytuacje podczas zaje¢ uniwersyteckich, kiedy to studenci
w sposdb nie do korica naturalny majg mozliwos¢ éwiczy¢ sposoby prowadzenia

3 Przytoczono oryginalne wypowiedzi badanego.
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zajec. Sg to przede wszystkim prezentacje oraz micro-teaching (krétkie, piecio-
minutowe symulacje lekcji): No, na pewno wszystkie prezentacje, ktore przygo-
towywatem, nauczyty mnie tez tego, jak sie przygotowywac do jakiegos wystg-
pienia, ale tez — mysle — troche mnie (...) osmielity przed (...) péjsciem do szkoty.
Bo to tez byto potrzebne — nie tak, zeby siedzie¢ w tawce i stuchac innych, ale tez
nauczyc¢ sie wystepowac. No i tez na pewno takiego przygotowania samodziel-
nego — to zdecydowanie. W obrebie studentow c¢wiczytem — czyli micro-tea-
ching. Ale wtasciwie, jak to jest naprawde, to sie przekonatem podczas szesc-
dziesieciu godzin praktyk. Wiec tutaj miatem taki wstep, a zobaczy¢ mogfem,
jak to wszystko wyglqgda juz w praktyce. (...) Bytem przygotowany [do konfron-
tacji z rzeczywistoscig] w takim znaczeniu, Ze wiedziatem, co mnie moze czekac.
Nie ¢wiczylismy tutaj z dzie¢mi, bo nie zapraszaliSmy nigdy dzieci, ale trenowa-
lismy takie sytuacje, ktore mogq spotkac nauczyciela w szkole. Wiec bytem przy-
gotowany na to, co moze mnie czekac na praktykach.

Zdaniem badanego studenta, podczas catej $ciezki ksztatcenia miat on
mozliwo$¢ rozwijania swojej autonomii jako potencjalny nauczyciel jezyka nie-
mieckiego, a takze poznawad siebie samego, swoje mocne strony i talenty, oraz
realizowad swoje zainteresowania: To byfy tematy wyznaczone przez prowadzg-
cych, ale zawsze mogtem cos takiego znalezc i rozszerzyc, co mnie interesowato.
Oferta ksztatcenia nauczycielskiego, z ktérej student korzysta, jest w jego su-
biektywnej opinii zdecydowanie ukierunkowana na dziatanie i aktywnos¢.

W jego wypowiedziach widoczne sg elementy orientacji humanistycz-
nej, kiedy zwraca uwage na indywidualne potrzeby swoich kolegdéw i koleza-
nek biorgcych udziat w procesie nauczycielskiego ksztatcenia. W jego opinii
cate ksztatcenie jest dostosowane do tego, zeby student sam sie rozwinati sie-
bie samego urzeczywistnit, dzieki zdobywaniu i ciggtemu pogtebianiu wiedzy,
takze o sobie samym: Tak. Wydaje mi sie, ze tak. | to, Zze czasami przygotowu-
jemy i ze nie mamy odpowiedzi danych, gotowych, tylko musimy je znalezé, to
na pewno dzieki temu sie tez na pewno rozwijamy. Jest to trudniejsza droga -
nie powiem - bo fatwiej by byto sie nauczyc¢ po prostu czegos gotowego, ale
jest to na pewno rozwijajgce i tez pokazuje nam, ze jestesmy w stanie sami do
czegos dojsc, sami jakies informacje znalezc.

O technologicznym zorientowaniu procesu ksztatcenia nauczycielskiego
Swiadczg na przyktad takie fragmenty wypowiedzi: To jest naprawde taka
baza, ktdrq mozna kiedys wykorzystac, no i sprawdzic, jak ta cata teoria dziata
w praktyce; Wtasnie to tez jest takie ciekawe, Zze cwiczymy na sobie nawzajem.
W grupach zajeciowych stwarzamy sobie takie mozliwosci, ze jedna osoba jest
jakby nauczycielem, a pozostate osoby uczniami, i staramy sie wykreowac ta-
kie sytuacje szkolne. Wiec mysle, ze zdecydowanie mozemy sie nauczy¢ takiej
pracy. Jako przyktad student podaje otwarte formy pracy, w ktérych uczestniczyt
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podczas zaje¢ uniwersyteckich, ale tez sam miat okazje je przygotowywaé: Nie
probowatem jeszcze z dzie¢mi takiej formy [pracy], na przyktad zajec poprzez roz-
wigzywanie zadan na stacjach dydaktycznych. Na razie ¢wiczytem tylko ze studen-
tami te formy, ale bardzo mi sie podobato. | tez to, ze kazdy robit to, co chciat, kazdy
cos innego i rézne rzeczy z tego wychodzity, i kazdy tak naprawde wyciggngf cos
dla siebie z tych zajec. Bardzo mi sie to podobato. Zdobywana wiedza stanowi za-
tem podstawe dla praktyki— dzieki rozwijaniu umiejetnosci krytycznego myslenia.

Zdaniem badanego krytyczne rozwazania i transfer wiedzy prowadza
z kolei do osobistych refleksji, a wiec rozwijajg Swiadome myslenie komputa-
cyjne — poszukiwanie wtasnych rozwigzan dla potencjalnych problemoéw: My-
sle, ze w przysztosci, kiedy juz nie bede miat takiego zaplecza, ze pdjde na za-
jecia i zapytam, to bedzie to bardzo pomocne. Ksztatcenie nauczycielskie ma
zatem zdecydowanie funkcjonalny charakter i stwarza mozliwosci krytycznego
i refleksyjnego podejscia do wiedzy: To znaczy, wydaje mi sie, ze tak omawia-
lismy z réznych punktow widzenia jakis aspekt. To tez jest ciekawe, ze kazdy
przygotowuje na poczqtku jakies informacje i wtedy widzimy, Ze kazdy ma ja-
kis inny punkt widzenia.* | to ... To tak nam pozwolito spojrze¢ na dany problem
nie tylko z jednej strony, ale tak globalnie, z wielu stron. (...) Mysle, Zze zdecy-
dowanie, bo omawiamy tu bardzo duzo aspektow i one wszystkie majq zasto-
sowanie pdZniej w szkole. Wiec zdecydowanie majq te zajecia charakter funk-
cjonalny i bardzo duzo mi daty. Bo — tak jak mdwie, nie wiedziatem zupetnie,
jak wyglgdajq lekcje jezyka niemieckiego w szkole podstawowej (...). Wiec do-
brze, zZe miatem takq baze (...) i mogfem jqg zastosowac w praktyce.

6.3. Whioski i perspektywy badawcze

Dotychczasowe rozwazania teoretyczne i przytoczone wyniki badan wtasnych
sktaniajg do nastepujacych wnioskéw:
1. Proces ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych ma interdyscyplinarng
specyfike.
2. Proces ten bazuje na dwdch mocnych filarach glottodydaktyce i pe-
deutologii, dyscyplinach, ktdre sg ze sobg mocno sprzezone.
3. Ze wzgledu na specyfike tego procesu proponuje sie termin glottope-
deutologiczne ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych.
4. Glottodydaktyka okresla zakres zagadnien realizowanych w procesie
ksztatcenia nawigzujgc do wielu dyscyplin naukowych z dziedziny

4 Chodzi o metode stosowanga regularnie na poczatku zajeé, kiedy kazdy student
krétko przedstawia to, co przygotowat na temat danego zagadnienia zgodnie z wta-
snymi zainteresowaniami.
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nauk humanistycznych i spotecznych, w sposéb szczegdlny do psy-
chologii, pedagogiki, dydaktyki ogdlnej i prawa oswiatowego.

5. Pedeutologia okresla sposéb realizacji Sciezki ksztatcenia nauczycieli
jezykdw obcych — optymalnie wedtug zintegrowanej orientacji huma-
nistyczno-technologiczno-funkcjonalnej.

Przytoczone w niniejszym artykule wybrane wyniki stanowig niewielki frag-
ment pogtebionych badarh empirycznych, ktére sg w realizowane w naszej pla-
coéwce. Cenne bytoby przeprowadzenie podobnych badan jakosciowo-ilosciowych
z elementami triangulacji i uwzglednienie praktycznych badan edukacyjnych oraz
badan korpusowych w innych neofilologicznych jednostkach akademickich.

7. Podsumowanie

Przedstawiony model ksztatcenia z pewnoscig nie jest doskonaty. Nie ma do-
skonatych glottopedeutologdéw, nie ma tez doskonatych kandydatéw do za-
wodu nauczyciela jezykdw obcych. Mozliwe jest natomiast zastosowanie efek-
tywnego rozwigzania: to na relacji trenera ze studentem bazuje dobry proces
ksztatcenia. Podczas studidow chodzi nie tylko o indywidualne podejscie do
kazdego potencjalnego nauczyciela, ale o personalizacje, a wiec dostosowanie
ksztatcenia do osobistych potrzeb danego studenta. To, co proponuje sie przy-
sztemu nauczycielowi, ten konfrontuje z dotychczasowymi doswiadczeniami
(z edukacji, ze studiow, z domu rodzinnego). Trzeba niezwyktej pokory, by do-
strzec, jak bardzo ztozony jest podmiot glottopedeutologii.

Reasumujac, konieczne jest implikowanie wielu obszaréw wiedzy w taki
sposdb, by dopomdc danej osobie w osiggnieciu celéw na miare jej mozliwo-
Sci. Glottopedeutolog zatem nie tyle przekazuje wiedze (sktaniajac studentéw
do myslenia imitacyjnego) oraz metody i techniki pracy z przysztymi uczniami
(zachecajac do krytycznego myslenia), ile raczej inspiruje osobe studenta do
samodzielnego poszukiwania: zdobywania i pogtebiania wiedzy, nabywania
nowych umiejetnosci, odkrywania form i sposobdéw pracy, ktére dla niego
beda odpowiednie i optymalne (a wiec myslenia komputacyjnego). Wykta-
dowca, ktdry jest jednoczesnie trenerem i opiekunem praktyk nie tylko powi-
nien dostrzegac¢ ztozonos¢ osobowosci kazdego ze swoich podopiecznych, lecz
przede wszystkim musi starac sie dostosowacd sposoby ksztatcenia tak, by moz-
liwe byto osiggniecie przez nich samorealizacji. Humanistyczna orientacja pro-
cesu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych bedzie zatem kompetentnym towa-
rzyszeniem w rozwoju przysztego anglisty, germanisty, romanisty itp. Od strony
technologicznej student powinien mie¢ mozliwos¢ aktywnego treningu nauczy-
cielskich umiejetnosci, na przyktad poprzez symulacje lekcji z wykorzystaniem
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réznorodnych, inspirujgcych, aktywizujacych, otwartych form, metod i tech-
nik pracy m.in. w ramach zaje¢ o charakterze psychologiczno-pedagogiczno-
(glotto-)dydaktycznych warsztatéw. Proces ksztatcenia nauczycieli jezykdw ob-
cych nie przyniesie jednak w petni zamierzonych efektéw, jesli nie bedzie wpi-
sane wen ksztatcenie postawy refleksyjnej. To glottopedeutolog jako trener
w procesie funkcjonalnego ksztatcenia nauczycieli zacheca studentéw do au-
torefleksji i wyciggania pogtebionych wnioskéw co do potencjalnej pracy. Do-
piero zatem potgczenie wszystkich trzech orientacji w spersonalizowanym po-
dejsciu przyniesie optymalne rezultaty. Korzystanie przez danego studenta
z roznych dziedzin nauki jest niejako naturalne i realizowane zaréwno w ra-
mach przygotowania psychologicznego, pedagogicznego i (glotto)dydaktycz-
nego, jak tez merytorycznego w ramach danego kierunku studiéw, prowadza-
cego do zdobycia uprawnien do nauczania jezyka obcego.
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Aneks

Wybrane tresci ksztatcenia glottopedeutologicznego

Nauki referencyjne

Glottodydaktyka a psycho-pedagogika

glottodydaktyka, psychologia, pedagogika

Dyscypliny naukowe powigzane z glottodydaktyka

psychologia, glottodydaktyka

Podstawowe pojecia psychologii psychologia
Rozwdj dzieci i mtodziezy psychologia, pedagogika, glottodydaktyka
Teorie i struktura osobowosci psychologia
Percepcja spoteczna i wiedza pedagogika, socjologia, nauki kognitywne
Psychologiczne koncepcje cztowieka psychologia

Interpretacja zachowan i sytuacji uczniéw w szkole

pedagogika, psychologia

Edukacja a rozwéj

pedagogika, psychologia

Szkota jako instytucja edukacyjna

pedagogika, psychologia

Zawod nauczyciela

pedagogika, psychologia, prawo oswiatowe,
glottodydaktyka

Komunikacja i kultura jezyka

psychologia, pedagogika, socjologia, glotto-
dydaktyka, nauki o komunikacji

Poznawanie uczniéw

pedagogika, psychologia

Pojecia normy i patologii

pedagogika, psychologia

Profilaktyka w szkole

pedagogika, psychologia

Tab. 3: Modut 2 — Komponent modutu 2.1. — Ogdlne przygotowanie psychologiczno-
pedagogiczne — Przedmiot: Psychopedagogika (wyktad) — Studia | stopnia— In-
stytut Germanistyki Uniwersytetu Warszawskiego (zestawienie wiasne).

Wybrane tresci ksztatcenia glottopedeutologicznego

Nauki referencyjne

Uczniowie na 3. i 4. etapie edukacyjnym

psychologia, pedagogika

Rozwdj dzieci i mtodziezy; modele i fazy rozwoju; wyja-
$nienie pojecia okresu dojrzewania; wczesna dorostosé.

psychologia, pedagogika

Rozwdj fizyczny, motoryczny i psychoseksualny nastolat-
kéw; zmiany ciata w okresie dojrzewania; dojrzatos¢ fi-
zyczna

psychologia, pedagogika, glottodydaktyka

Rozwdj poznawczy nastolatkdw; funkcjonowanie pa-
mieci; uczenie sie w okresie dojrzewania

psychologia, pedagogika

Rozwdj emocjonalny nastolatkdw; zmiany psycholo-
giczne w okresie dojrzewania; dojrzato$¢ emocjonalna; toz-
samos¢

psychologia, pedagogika

Rozwdj spoteczny mtodych ludzi; dojrzatosé spoteczna;
identyfikacja z nowymi rolami spotecznymi

psychologia, pedagogika, socjologia

Etyczny rozwdj mtodych ludzi; dorostos¢; formowanie
osobistego stylu zycia

psychologia, pedagogika, aksjologia socjologia

Kontakty spoteczne ucznia; grupa réwiesnikdw; pozycja
spoteczna w grupie; znaczenie grupy; przyjazn i mitos¢

pedagogika, psychologia, socjologia

Konflikty z réwiesnikami, rodzicami, wychowawcami;
idole i autorytety; zmiana autorytetéw; kryzys autory-
tetu nauczycieli i rodzicéw; rozwigzywanie konfliktéw

psychologia, pedagogika, nauki o komunikacji

Opodr w okresie dojrzewania i jego funkcje; uzaleznienia;
agresja; przemoc; grupy nieformalne; sekty; subkultury;
wykluczenia; akceptacja

pedagogika, psychologia, socjologia

Nowa szkota; dostosowanie do nowej szkolnej rzeczywi-
stosci; wybor przedmiotéw maturalnych; wybor kariery;

pragnienie uznania; ambicje; motywacje

pedagogika, psychologia, prawo oswiatowe
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Zaburzenia w okresie dojrzewania; wahania nastroju;|psychologia, pedagogika, pedagogika specjalna
depresja; zaburzenia zachowania; profilaktyka
Pozytywne wspieranie mtodych ludzi; pozytywne opinie |psychologia, pedagogika, komunikacja, aksjologia
nauczycieli i rodzicéw

Tab. 4: Modut 2 — Komponent modutu 2.2. — Przygotowanie psychologiczno-pedago-
giczne do nauczania w szkotach ponadpodstawowych — Przedmiot: Aplikacje
psychologiczno-pedagogiczne w glottodydaktyce 1 — Ill etap edukacyjny (¢éwi-
czenia) — Studia Il stopnia — Instytut Germanistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego (zestawienie wtasne).

Wybrane tresci ksztatcenia Nauki referencyjne
Dydaktyka jako subdyscyplina pedagogiki dydaktyka ogdlna, pedagogika, glottody-
daktyka

Szkota jako instytucja promujaca rozwéj jednostki i spoteczen-|dydaktyka ogdlna, pedagogika
stwa

Proces nauczania i uczenia sie dydaktyka ogdlna, psychologia, pedago-
gika, glottodydaktyka

System edukacji dydaktyka ogdlna, prawo oswiatowe

Klasa szkolna jako srodowisko edukacyjne dydaktyka ogdlna, pedagogika, psycholo-

gia, glottodydaktyka
Projektowanie dziatan edukacyjnych w kontekscie specjalnych|dydaktyka ogdlna, pedagogika, edukacja

potrzeb edukacyjnych i specjalnych umiejetnosci uczniéw specjalna, psychologia, glottodydaktyka

Diagnoza, kontrola i ocena efektéw edukacyjnych dydaktyka ogdlna, pedagogika, psycholo-
gia, glottodydaktyka

Jezyk (obcy) jako narzedzie pracy nauczyciela dydaktyka ogdlna, glottodydaktyka, nauki

o komunikacji

Tab. 5: Modut 3 — Komponent modutu 3.1. — Przygotowanie dydaktyczne - Przedmiot:
Podstawy dydaktyki (wyktad) — Studia | stopnia — Instytut Germanistyki Uni-
wersytetu Warszawskiego (zestawienie wtasne).

Ksztatcenie | Interdyscy- | Specjali- | Ksztatcenie zawodowe
ogdlno-aka-| plinarne zacja (obszar teoretyczno-
demickie |projekty ba-| (obszar praktyczny)
(obszar teo- | dawcze |naukowo-| Upraw- | Uprawnie-
retyczno- | (obszar em- | empir.) | nienia do | nia do nau-
naukowy) piryczny) nauczania| czaniaj.
j. niem. |- | niem. Ill- IV
Il etap ed.| etap ed.
I rok | st.
Psychopedagogika (w.) tak tak tak
Psychopedagogika (w.) tak tak tak
Psychopedagogika (¢w.) tak tak tak
Psychopedagogika - | etap edukacyjny tak tak tak
Psychopedagogika - Il etap edukacyjny tak tak tak
Praktyka psychologiczno-pedagogiczna - i Il etap tak tak
edukacyjny
Il rok | st.
Podstawy dydaktyki (w.) tak tak tak
Glottodydaktyka (w.) tak tak tak
Glottodydaktyka (¢w.) tak tak tak
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Glottodydaktyka (¢w.) tak tak tak
Wstepna praktyka dydaktyczna — tak tak
1'i 1l etap edukacyjny
Zasadnicza praktyka dydaktyczna — tak tak
1'i Il etap edukacyjny
Il rok | st.
Woczesna edukacja jezykowa tak tak
Badania nad kompetencja miedzykulturowa tak tak
Irok Il st.
Nowe prady w glottodydaktyce tak tak tak
Nowe prady w glottodydaktyce tak tak tak
Zajecia specjalizacyjne tak tak tak
Zajecia specjalizacyjne tak tak tak
Seminarium magisterskie tak tak tak
Seminarium magisterskie tak tak tak
Psychologiczno-pedagogiczny projekt badawczy tak tak tak tak tak
w glottodydaktyce
Aspekty psychologiczno-ped. w glottodydaktyce 1 tak tak tak tak
—1i 1l etap edukacyjny
Aspekty psychologiczno-ped. w glottodydaktyce 2 tak tak tak tak
—1i ll etap edukacyjny
Aplikacje psycholog.-pedagog. w glottodydaktyce tak tak tak tak
1-1Ili IV etap edukacyjny
Aplikacje psycholog.-pedagog. w glottodydaktyce tak tak tak tak
2 — 11l IV etap edukacyjny
Wybrane konteksty nauczania jezykéw obcych 1 — tak tak tak tak
1'i Il etap edukacyjny
Praktyka psychologiczno-pedagogiczna — IIl iV tak tak
etap edukacyjny
Il rok Il st.
Seminarium magisterskie tak tak tak
Seminarium magisterskie tak tak tak
Wybrane konteksty nauczania jezykéw obcych 2 — tak tak tak tak
1'i Il etap edukacyjny
Wybrane konteksty nauczania jezykéw obcych 3 — tak tak tak tak
1'i Il etap edukacyjny
Podstawowe konteksty nauczania jezykéw obcych tak tak tak tak tak
Glottodydaktyczne kompetencje nauczyciela 1 — tak tak tak tak
11§ IV etap edukacyjny
Glottodydaktyczne kompetencje nauczyciela 2 — tak tak tak tak
11§ IV etap edukacyjny
Glottodydaktyczne kompetencje nauczyciela 3 — tak tak tak tak
11§ IV etap edukacyjny
Wstepna praktyka dydaktyczna — 11§ IV etap edu- tak tak
kacyjny
Zasadnicza praktyka dydaktyczna — IIl i IV etap tak tak
edukacyjny

Tab. 6: Glottopedeutologiczne ksztatcenie nauczycieli jezyka niemieckiego — wykaz
przedmiotow oferowanych w Zaktadzie Glottodydaktyki Instytutu Germanistyki
Uniwersytetu Warszawskiego — stan na dzien 27.03.2018 (zestawienie witasne).
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Wyznaczniki profesjonalizmu nauczyciela
—dyskusja glottodydaktyczna
a polityka i praktyka oswiatowa

The Determinants of the Professionalism of a Teacher.
Glottodidactic Discussion versus Educational Policy and Practice

The professionalism of a teacher is their competence, expertise, “knowledge
of the craft”, but also the ability to meet high cognitive, operational and
ethical standards. On the one hand, this is rooted in social and cultural
expectations, related to the educational needs of society, but on the other
it has a personality dimension, connected with the teacher’s individuality,
which is evidenced in the specific relations they have with students.

This article aims to analyse the determinants of the professionalism of
the contemporary foreign language teacher found in recent glottodi-
dactic discussion and compare these to the current educational policy
and practice. It will present both theoretical approaches and the se-
lected results of studies and reports on this topic.

Keywords: Teacher professionalism, professional competence, glottodi-
dactics, educational policy and practice

Stowa kluczowe: profesjonalizm nauczyciela, kompetencja profesjo-
nalna, glottodydaktyka, polityka i praktyka oswiatowa
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1. Wprowadzenie

Profesjonalizm nauczyciela to fachowos¢, znawstwo, czyli ,,znajomosé rzemio-
sta”, takie spetnianie wysokich standardéw poznawczych, dziataniowych
i etycznych. To kwestia z jednej strony zakorzeniona w oczekiwaniach spotecz-
nych i kulturowych, odnoszgca sie do potrzeb edukacyjnych spoteczeristwa,
z drugiej zas posiadajgca wymiar osobowosciowy, zwigzany z indywidualno-
$cig nauczyciela, przejawiajgcy sie w specyficznych relacjach z uczniem. Celem
niniejszego artykutu jest wskazanie na te cechy dziatalnosci nauczyciela, ktére
Swiadczg o jego profesjonalizmie i sg wskaznikiem wysokiej jakosci jego pracy.
Rozwazania prowadzone sg poprzez konfrontacje dyskusji naukowej prowa-
dzonej przez specjalistéw zajmujacych sie problematyka pedeutologiczng z le-
gislacyjnymi i organizacyjnymi ramami ksztatcenia, doskonalenia i ewaluacji
rozwoju zawodowego nauczycieli jezykdw obcych. Takie zestawienie jest po-
trzebne i wazne dla rozwoju mysli glottodydaktycznej i jej implikacji praktycz-
nych. Okazuje sie bowiem, ze obowigzujace w polskim systemie edukacji pro-
cedury administracyjno-prawne czesto nie tylko nie uwzgledniajg kwestii klu-
czowych dla rozwoju nauczycieli, takich jak np. autonomia, czy refleksyjna
praktyka, lecz wrecz go blokuja, uniemozliwiajgc realizacje celu nadrzednego,
jakim jest poprawa jakosci procesu uczenia sie i nauczania. W tekscie zapre-
zentowane zostang wybrane ujecia teoretyczne podejmujace zasygnalizo-
wang tematyke, a nastepnie przeanalizowane aktualne standardy ksztatcenia
nauczycieli oraz narzedzia stosowane w wartosciowaniu pracy pedagogow,
takze tych zajmujgcych sie nauczaniem jezykéw obcych.

2. Profesjonalizm nauczyciela jezyka obcego i jego wyznaczniki
2.1. Rozumienie profesjonalizmu

Profesjonalizm to sprawne wykonywanie czynnos$ci — spotecznie uzytecznych,
wymagajacych wiedzy i umiejetnosci, stanowigcych zrédto utrzymania. W lite-
raturze przedmiotu rozpatrywany jest w dwdch ujeciach: szerokim i waskim.
W pierwszym, zgodnie z tacinskg etymologig tego stowa (tac. professio-onis to
m.in. ,rzemiosto”), oznacza zajecie wymagajace specjalistycznej wiedzy oraz
dtugich ¢éwiczen, umozliwiajgcych uzyskanie sprawnosci i skutecznosci w dziata-
niu. W drugim — zgodnie ze wspdtczesng tendencjg odnosi sie do poziomu wy-
konawstwa i oznacza wysoki standard wykonywania jakiejs czynnosci albo ze-
spot takich standardéw; nie dotyczy wowczas kazdej pracy, lecz tylko tej, ktorej
celem jest realizacja zadan istotnych dla spoteczenstwa (Jazukiewicz, 2017: 58).
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W rdéznych koncepcjach profesjonalizmu, rozwijanych w ramach stu-
didw pedeutologicznych w ostatnich kilku dziesiecioleciach, analizowano na-
stepujace paradygmaty:

— rozszerzony profesjonalizm, w ktérym nauczyciel dziata bardziej intui-
cyjnie niz racjonalnie, poszukuje zrozumienia swej praktyki, samodo-
skonali sie i wspotdziata z innymi (Hoyle, 1974);

— refleksyjna praktyka, obejmujgca zdolnos¢ do prowadzenia szczegdl-
nego rodzaju refleksji — w dziataniu i nad dziataniem (Schén, 1983);

— nowy profesjonalizm, realizowany przede wszystkim przez kolek-
tywne badania w dziataniu (Elliot, 1991);

— profesjonalny osad, oparty na analizie zdarzen krytycznych (Tripp, 1996);

— profesjonalny artyzm, podkreslajacy role dziatan twérczych i improwi-
zacji w nauczaniu (Fish, 1996).

We wszystkich powyzszych koncepcjach przenikajg sie trzy wymiary dziatalnosci
nauczyciela: poznawczy, dziataniowy i etyczny (por. Jazukiewicz, 2017: 59—-64).
Pierwszy z nich obejmuje wiedze ogdlngi specjalistyczng, umiejetnosc jej wyko-
rzystania w dziafaniu, a takze uprawomocnienie tego dziatania, czyli uzasadnie-
nie, dlaczego w konkretnej sytuacji nalezy postepowac tak, a nie inaczej. Wobec
braku gotowych rozwigzan w teorii pedagogicznej nauczycielowi potrzebna jest
wiedza ekspercka, wykraczajgca ponad miare wyznaczong schematami, ktéra
umozliwi mu podejmowanie decyzji w ztozonych i dynamicznych sytuacjach.
Wymiar dziataniowy pracy profesjonalisty obejmuje umiejetnosci o charakterze
instrumentalnym, takie jak: okreslanie celéw, rozwijanie wiedzy i sprawnosci,
adekwatny dobdr metod i technik, ale przede wszystkim dziatania twércze, wy-
nikajace z istoty zawodu i zwigzane z jego trescig — rzeczywista jakos¢ nauczy-
cielskich poczynan jest wszak wypadkowgq sprawnego wykonawstwa oraz tego,
jakim jest cztowiekiem (Kwiatkowska, 2012: 477). Wymiar etyczny odnosi sie do
osobowosci nauczyciela, jego moralnosci i pracy nad soba.

O profesjonalizmie nauczycielskiego dziatania wspétdecyduje wysoki
poziom osobistej autonomii. Jesli bowiem trwatg wartoscig funkcjonowania
wspotczesnego cztowieka ma byé podmiotowosé, to najwazniejszg koncepcja
roli zawodowej staje sie ta, w ktdrej jest on autonomicznym podmiotem, a by-
cie sobg i bycie nauczycielem nie kolidujg ze soba. Funkcjonowanie podmio-
towe, w przeciwienstwie do przedmiotowego, zwigzanego z wiedzg odru-
chowg, konkretng, dang z zewnatrz, jest warunkowane przez wiedze rozu-
mowa, wyniktg z wtasnej refleks;ji, jest zatem trudniejsze i moze by¢ rezulta-
tem tylko takiego ksztatcenia, ktdre przygotowuje do aktywnosci intelektualnej
prowadzgcej do wtasnej koncepcji rzeczywistosci (Kwiatkowska, 1997: 74-76).
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Profesjonalizm autonomicznego nauczyciela taczy sie zatem z takimi cechami jak:
umiejetnos¢ samodzielnej organizacji doskonalenia zawodowego, odpowiedzial-
nos¢ i ponoszenie indywidualnego ryzyka, krytyczny stosunek do wiedzy, nieu-
stanny rozwdj dzieki samoocenie, gromadzeniu do$wiadczenia i tworzeniu teorii
na podstawie praktyki (por. Szymankiewicz, 2017: 87). Warunkiem rozwoju tak
pojetego profesjonalizmu jest zas przede wszystkim refleksyjna praktyka.

2.2. Kompetencje profesjonalne nauczyciela jezyka obcego

Juz samo zdefiniowanie termindw kompetencja, czy kompetencja zawodowa,
nie jest zadaniem tatwym, co wynika przede wszystkim z faktu, ze kompeten-
cja sama w sobie nie jest obserwowalna. Mimo niedookreslonosci pojecie to
stato sie w ostatnim czasie bardzo popularne, takze w naukach o edukacji,
w ktdrych podjeto préby zdefiniowania jego istoty, wyznacznikdw, struktury
i mechanizméw funkcjonowania.

Zgodnie z etymologig stowo kompetencja (tac. competentia, ,,odpowied-
niosc”, ,,zgodnosé”, competere ,,zgadzac sie”, ,nadawac sie”, ,wspétzawodniczy¢
z kims$”) oznacza ,wtasciwosé, zakres uprawnien, petnomocnictw instytucji albo
osoby do realizowania okreslonego dziatania”, ale takze ,zakres czyjej$ wiedzy,
umiejetnosci, odpowiedzialnosci” (Kopalinski, 1989: 271). Moze by¢ zatem ro-
zumiane zaréwno jako uprawnienie konieczne do wykonywania zawodu, jak
i atrybut podmiotowy bedacy efektem rozwijania okreslonych sprawnosci.
W tym drugim kontekscie kompetencje nauczyciela jezyka obcego widzie¢
mozna jako wypadkowa wiedzy, umiejetnosci oraz cech osobowosciowych i po-
staw charakteryzujgcych go w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym
(Zawadzka, 2004: 109; Jaroszewska, 2009: 83). Szeroka wiedza specjalistyczna,
wysokie iwcigz doskonalone umiejetnosci, odpowiednie cechy osobowosci
i postawy wobec uczniéw oraz wiasnej pracy stanowig potgczenie, ktére w okre-
$lonym kontekscie edukacyjnym determinuje specyficzny profil zawodowy oraz
decyduje o skutecznosci dziatania (por. Szymankiewicz, 2017: 87). Ze wzgledu
na charakter pracy nauczyciela jezyka obcego za niezbedne do efektywnych
dziatan pedagogiczno-dydaktycznych nalezy uznac:

— kompetencje merytoryczne, w tym kompetencje jezykowe (specjalistyczne);

— kompetencje psychologiczno-pedagogiczne obejmujgce znajomos¢ psy-
chologii rozwojowej (wiedze o mozliwosciach i specyficznych potrzebach
réznych grup wiekowych, rozwigzywaniu sytuacji konfliktowych);

— kompetencje diagnostyczne;

— kompetencje komunikacyjne (znajomos¢ regut komunikacji miedzyludzkiej);

— kompetencje dydaktyczno-metodyczne, wtym medialne itechniczne
(umiejetnosé planowania, organizowania procesu uczenia sie i nauczania,
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doboru materiatu i technik adekwatnych do wieku, korzystania z tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej);

— kompetencje wychowawcze i moralne;

— kompetencje krajo- i kulturoznawcze;

— kompetencje organizacyjne — tworzenie warunkéw do autonomicz-
nego uczenia sie;

— kompetencje autoedukacyjne iinnowacyjno-kreatywne (Zawadzka,
2004: 110-111; Jaroszewska, 2009: 85 in.).

Ztozonosc¢ i interdyscyplinarnos¢ problematyki nauczania jezykédw obcych
i wynikajace z niej wyzwania dla nauczyciela powodujg, ze jego praca nigdy
nie jest skonczona i gotowa, a kompetencje wymagaja ciggtego dopetniania
i dostosowywania. Waznym elementem ksztatcenia i doskonalenia uczgcych
staje sie zatem przygotowywanie ich do dziatart i samodoskonalenia w dyna-
micznie zmieniajgcej sie i skomplikowanej rzeczywistosci, a takze do wykorzy-
stania indywidualnej praktyki dydaktycznej jako zrédta konstruowania witasnej
wiedzy i zasobdw poznawczych, do angazowania sie w samorozwdj i uczenie
sie. Takie podejscie wymaga istotnego przewartosciowania dominujgcej obec-
nie mentalnos$ci zawodowej, zorientowanie na kryteria efektywnosciowe po-
winno bowiem zosta¢ zastgpione praktykowaniem na co dzief postawy po-
szukujgcej i myslenia krytycznego (Wilczyniska, 2009: 496-497).

Za wyznaczniki kompetencji profesjonalnej nauczyciela jezyka obcego
uznac zatem nalezy: (por. Zawadzka, 2004: 110; Szymankiewicz, 2017: 47):

— postawe refleksyjnosci, krytycznego namystu, dazenia do samoswia-
domosci, elastycznosci poznawczej i otwartosci na zmiany, a takze
umiejetno$¢ wyciggania wnioskéw ze swoich doswiadczen, werbalizo-
wania ich i dzielenia sie nimi z innymi;

— etyke postepowania, Swiadomos¢ potrzeb ucznidw i skutkéw swoich
zachowan;

— autonomie jednostki polegajgcg na podejmowaniu racjonalnych wy-
boréw dotyczacych zachowania sie w danej sytuacji zawodowej oraz
ponoszenie odpowiedzialnosci w tym zakresie;

— adekwatnos¢ dziatan w stosunku do ciggle zmieniajgcych sie sytuacji,
sposobu organizacji i charakteru pracy, zdolnos$¢ do podejmowania ry-
zyka, a takze do samodzielne] organizacji doskonalenia zawodowego.
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3. Profesjonalizm nauczyciela w polityce i praktyce oswiatowej
3.1. Standardy ksztatcenia nauczycieli

Jak juz wspomniano, profesjonalizm to wysoki standard wykonywania jakiejs
czynnosci. W odniesieniu do pracy nauczycieli, takze jezykdéw obcych, najnow-
szy zestaw takich standardéw okreslony zostat w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. (MNiSW, 2019). W stosunku do
poprzedniego rozporzadzenia w tej sprawie (MNiSW, 2012) aktualne efekty
uczenia sie (wczesniej ujete jako efekty ksztatcenia) zostaty znacznie rozbudo-
wane. Zawierajg obecnie czterdziesci wskaznikdw charakteryzujgcych przy-
sztego nauczyciela: pietnascie z nich odnosi sie do wiedzy, osiemnascie do umie-
jetnosci, siedem do kompetencji spotecznych. Formutujgc efekty uczenia sie,
zwrécono m.in. uwage na zwigzek wiedzy z praktycznym dziataniem, wykorzy-
stywanie teorii pedagogiczno-psychologicznych w analizie sytuacji i zdarzen pe-
dagogicznych, koniecznos¢ uwzgledniania réznorodnych potrzeb ucznidw
w kontekscie edukacji wigczajgcej. W zakresie wiedzy wskazano przede wszyst-
kim na teorie, podstawy prawne, normy i procedury regulujgce system eduka-
cyjny i prace nauczyciela oraz na sposoby prowadzenia dziatan diagnostycznych,
znajomosc procesdw komunikowania interpersonalnego i spotecznego, na pod-
stawy funkcjonowania i patologii aparatu mowy. W obszarze umiejetnosci zato-
zono, ze przyszty nauczyciel ma projektowac i prowadzi¢ dziatania wspierajgce
integralny rozwdj uczniéw, analizowa¢ skutecznos¢ proponowanych rozwigzan
oraz modyfikowac dziatania w celu uzyskania pozgdanych efektéw wychowania
i ksztatcenia. Podkreslono takze role oceniania ksztattujgcego, koniecznosé
uwzgledniania zréznicowanych potrzeb edukacyjnych uczniéw oraz samodziel-
nego rozwijania wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych z wykorzystaniem roéz-
nych Zrédet. W zakresie kompetencji zaakcentowano w szczegdlnosci wymiar
etyczny pracy nauczyciela, kwestie zwigzane z organizacjg procesu ksztatcenia
w edukacji wtgczajacej oraz koniecznosé wspdtpracy ze specjalistami.
Zauwazalne jest, ze zestaw ogdlnych efektdw uczenia sie zaprezento-
wany w omawianym rozporzgdzeniu ma charakter zamknietej i dos¢ szczego-
towej listy celéow oraz procedur ich osiggania. | cho¢ nalezy podkresli¢ pozy-
tywny wymiar dziatan polegajgcych na okreslaniu oczekiwanych kompetencji
zawodowych nauczycieli, gdyz wytyczajg cele i kierunki ksztatcenia zawodo-
wego i wyznaczajg ramy dziatalnosci, co z pewnoscig przyczynia sie do profe-
sjonalizacji zawodu, trzeba takze mie¢ swiadomos¢ ograniczen z tym zwigza-
nych. Takie ujecie implikuje bowiem pewng finalnos¢ kompetencji profesjo-
nalnych nauczycieli, podczas gdy te, ze wzgledu na specyfike pracy, wymagaja
ustawicznego uzupetniania i dostosowywania (por. Szymankiewicz, 2017: 81).
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Proces edukacji przysztych nauczycieli w wiekszym stopniu musi zakfadac roz-
wijanie refleksji pedagogicznej oraz umiejetnosci budowania nowych kompe-
tencji, z wykorzystaniem wtym celu odpowiednich zasobdw, a takze
z uwzglednieniem potrzeb wynikajacych z kontekstu pracy. Zatozenie o pet-
nym przygotowaniu zawodowym pozostaje w sprzecznosci z istotg tej pracy.

3.2. Polityka i praktyka edukacyjna

Nadrzednymi dokumentami, ktére w polskim systemie oswiaty okreslajg prawa
i obowigzki nauczyciela, s Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela
(Dz.U. 22019 r,, poz. 2215) oraz dopetniajace jg Rozporzgdzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegétowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli (MEN, 2017a). Przedstawiono w nich spektrum ob-
owigzkéw nauczyciela, wskazujgc posrednio kompetencje, ktére ma posiadac.
Powinien on zatem rzetelnie realizowaé zadania dydaktyczne, wychowawcze
i opiekuncze, wspierac kazdego ucznia w jego rozwoju, ksztattowaé w nim po-
stawy patriotyczne, moralne i obywatelskie, a takze dazy¢ do petni wtasnego
rozwoju osobowego. Ustawowym obowigzkiem nauczyciela (wprowadzonym
od 1 wrzesnia 2018 roku w art. 6. punkt 3a Karty Nauczyciela) stato sie takze
doskonalenie sie, przy czym ustawodawca zaznaczyt, ze dziatania w tym zakresie
muszg by¢ zgodne z potrzebami szkoty. To zastrzezenie moze powodowad
pewne ograniczenia, wydaje sie bowiem naturalne, ze zapotrzebowanie szkoty
nie zawsze musi byc zbiezne z celami konkretnego nauczyciela. Za pozadang na-
lezatoby raczej uznaé sytuacje, w ktdrej nauczyciel jezyka obcego, w wyniku kry-
tycznej analizy swojej wiedzy i umiejetnosci, zwiekszania Swiadomosci swoich
kompetenciji, planuje wiasne uczenie sie i doskonalenie zawodowe, chociazby
w zakresie rozwoju osobistej kompetencji jezykowej.

Informacji na temat pozadanych kompetencji nauczycieli jezykéw ob-
cych moze takze dostarczy¢ analiza aktéw normatywnych okreslajgcych pod-
stawe programowa ksztatcenia ogdlnego (MEN, 2012; MEN 2017b) oraz wy-
magania wobec szkét i placéwek (MEN, 2017c). Realizacja wyznaczonych ce-
6w z uwzglednieniem zalecanych w tych dokumentach warunkdéw i sposo-
bow pracy oraz spetnienie szczegétowo scharakteryzowanych oczekiwan (np.
,rozpoznaje sie mozliwosci psychofizyczne i potrzeby rozwojowe, sposoby
uczenia sie oraz sytuacje spoteczng kazdego ucznia”, ,,prowadzi sie indywidu-
alizacje procesu edukacji w odniesieniu do potrzeb uczniow”, ,monitoruje sie
i analizuje osiggniecia kazdego ucznia, z uwzglednieniem jego mozliwosci roz-
wojowych, formutuje sie i wdraza wnioski z tych analiz. Wdrazane wnioski
przyczyniajq sie do wzrostu efektow uczenia sie i nauczania”) mozliwe sg
dzieki okreslonej wiedzy, umiejetnosciom i postawom nauczycieli.
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Aktem normatywnym, ktérego stosowanie w znaczacy sposéb przektada
sie na prace szkét, a wiec takze na prace nauczyciela jezyka obcego, jest Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (MEN, 2017 d). W polskim systemie o$wiaty sprawujg go—w for-
mie ewaluacji, kontroli, wspomagania lub monitorowania —w stosunku do dyrek-
toréw szkot kuratorzy oswiaty, a w stosunku do nauczycieli — dyrektorzy. Sposéb
prowadzenia nadzoru pedagogicznego, uwzgledniajgcy ustalone priorytety w tym
zakresie, zaprojektowane narzedzia, wydawane zalecenia, wskazuje na to, co
w danym momencie jest postrzegane jako wazne w pracy szkét i nauczycieli, war-
tosciuje dziatania pedagogiczne i wyznacza te cechy, ktére swiadczg — zdaniem
kontrolujgcych — o posiadaniu wysokich kompetencji nauczycielskich lub ich
braku. Taka sytuacja powoduje, ze nauczyciele ukierunkowujg swa prace na ob-
szary sprawdzane i kontrolowane, czesto dostosowujgc swe dziatania dydak-
tyczne do oczekiwan, wykorzystywanych narzedzi nadzoru, z pominieciem tych
aspektéw, ktdre mu nie podlegaja. Tymczasem konstrukcja i tresci niektdrych ze
stosowanych arkuszy czy kwestionariuszy wzbudzajg wiele watpliwosci.

Istotng cze$¢ ewaluacji zewnetrznej (przeprowadzanej w szkotach przez
wizytatoréw kuratoriéw oswiaty), definiowanej w omawianym rozporzadze-
niu jako proces gromadzenia, analizowania i komunikowania informacji na te-
mat wartosci dziatan podejmowanych przez szkote, stanowig obserwacje wy-
branych zaje¢. Realizowane sg w oparciu o arkusz® sktadajacy sie z 28 pozyc;ji,
ktore podlegajg weryfikacji podczas lekcji, a kazda z nich zawiera szczegétowa
liste wskaznikéw — aktywnosci, np.:

,Jakie sposoby indywidualizowania pracy z uczniami zastosowat nauczyciel
podczas tych zajec?
Mozna zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz

e nauczyciel indywidualizowat prace w odniesieniu do wszystkich
uczniow, ktdrzy tego potrzebowali;

e oddziatywania nauczyciela na zajeciach swiadczyty o znajomosci ob-
jawow dysfunkcji ucznidw oraz form, metod i sposobéw dostosowa-
nia wymagan edukacyjnych;

e stosowat zréznicowane metody, formy pracy, Srodki dydaktyczne,
uwzgledniajgc zréznicowane style uczenia sie uczniow (wzrokowcy,
stuchowcy, kinestetycy);

e rdznicowat zakres materiatu, rodzaj zadan i stopien ich trudnosci,
uwzgledniajgc indywidualne potrzeby i mozliwosci uczniéw, ich uzdol-
nienia i zainteresowania;

1 Omawiane narzedzia ewaluacji zewnetrznej sg dostepne na platformie https://seo02.
npseo.pl/ po zalogowaniu sie w strefie dla dyrektoréw szkoét.
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respektowat zréznicowane tempo pracy uczniéw;

uwzgledniat zalecenia zawarte w opiniach i orzeczeniach poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych;

w razie potrzeby wspomagat indywidualnie uczniéw podczas wykony-
wania zadan na lekgji;

kazdemu uczniowi stwarzat okazje do odniesienia sukcesu (na miare
jego mozliwosci);

przydzielat uczniéw do grup w sposéb zamierzony badz t3czac celowo
w grupy uczniéw o réznych preferencjach;

uwzgledniat specyficzne trudnosci uczniow wynikajgce z dysleksji,
dysgrafii, dysortografii i dyskalkulii;

stosowat rézne strategie motywowania i wyzwalania aktywnosci
ucznidw (jednych wspierat, od innych ,,wymagat” wiecej);

réznicowat sposoby sprawdzania wiedzy i umiejetnosci (prace pi-
semne, wypowiedzi ustne, dziatania praktyczne);

réznicowat kryteria oceniania osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw;
uwzgledniat czynniki wewnetrzne (nastrdj, napiecie emocjonalne,
zmeczenie) majgce wptyw na przebieg i wyniki uczenia sie;
monitorowat angazowanie sie w zajecia, sposéb wykonywania zadan,
nabywanie wiedzy i umiejetnosci przez kazdego ucznia;

kazdemu uczniowi udzielat ksztattujgcej informacji zwrotnej;

inne (jakie?)”.

Podobnie szczegdétowo zbudowany jest stosowany w omawianym badaniu
kwestionariusz ankiety. Nauczyciel jezyka obcego, w ktérego szkole realizo-
wana jest ewaluacja zewnetrzna, musi odnies¢ sie w nim do 36 szczegétowo
rozpisanych zagadnien, np.

W jaki sposob wykorzystuje Pan/i w swojej pracy wnioski z analizy osiggniec¢ uczniow?
Mozna zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz;

wydtuzam czas na opanowanie tresci/nabycie umiejetnosci, z ktérymi
wiekszos¢ ucznidéw sobie nie radzi;

zmieniam/modyfikuje metody i formy pracy;

wzbogacam warsztat pracy — opracowuje materiaty, poszerzam kata-
log pomocy;

modyfikuje narzedzia pomiaru i kryteria oceniania;

rdznicuje zadania i wymagania stawiane poszczegdlnym uczniom;
stwarzam uczniom szanse poprawy pracy/uzyskanej oceny;
dostosowuje tempo pracy do indywidualnych potrzeb ucznidw;
uczniom ,,wyprzedzajgcym” klase/grupe proponuje dodatkowe zadania;
uczniom z trudnosciami udzielam indywidualnej pomocy pozalekcyjnej;
informuje ucznia o tym, co robi dobrze, co wymaga poprawy, jak sie uczyc;
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przekazuje informacje rodzicom na temat rozwoju ich dziecka;
planuje zakres samodoskonalenia;
inne (jakie?)”.

»W jaki sposdb wykorzystuje Pan/i do indywidualizacji pracy z uczniem infor-
macje z przeprowadzonego rozpoznania ich potrzeb?
Mozna zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz

uwzgledniam formy, metody i sposoby dostosowania wymagan edu-
kacyjnych;

stosuje zréznicowane metody, formy pracy, srodki dydaktyczne;
uwzgledniam zrdinicowane style uczenia sie uczniéw (wzrokowcy,
stuchowcy, kinestetycy);

rdznicuje zakres materiatu, rodzaj zadan i stopien ich trudnosci;
respektuje zréznicowane tempo pracy ucznidw;

uwzgledniam zalecenia zawarte w opiniach iorzeczeniach poradni
psychologiczno-pedagogicznych;

w razie potrzeby wspomagam indywidualnie uczniéw podczas wyko-
nywania zadan na lekcji;

kazdemu uczniowi stwarzam okazje do odniesienia sukcesu (na miare
jego mozliwosci);

przydzielam uczniéw do grup w sposéb zamierzony, np. zgodnie prze-
wagg danego typu inteligencji;

uwzgledniam specyficzne trudnosci uczniéw wynikajgce z dysleksji,
dysgrafii, dysortografii i dyskalkulii;

stosuje rézne strategie motywowania uczniéw (jednych wspieram, od
innych ,, wymagam” wiecej);

réznicuje sposoby sprawdzania wiedzy i umiejetnosci;

roznicuje kryteria oceniania osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw;
uwzgledniam czynniki wewnetrzne (nastrdj, napiecie emocjonalne,
zmeczenie);

monitoruje angazowanie sie w zajecia, sposob wykonywania zadan;
rozmawiam z uczniem zawsze, kiedy zauwazam jakis$ problem (dydak-
tyczny, wychowawczy, spoteczny);

na biezgco udzielam uczniom pomocy w przezwyciezaniu trudnosci
W nauce i innych probleméw;

pomagam uczniom odkrywac optymalne dla nich sposoby uczenia sieg;
udostepniam/polecam uczniom materiaty informacyjne, ulotki, fol-
dery, stosowng literature;

kazdemu uczniowi udzielam ksztattujgcej informacji zwrotne;j;

inne (jakie?)”.

Uzupetnieniem obserwacji zaje¢ oraz ankietowania jest wywiad z nauczycie-
lami, w ktdrym muszg odnies¢ sie do 39 zagadnien ujetych w scenariuszu, np.
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»W jaki sposéb planujg Panistwo procesy edukacyjne, aby sprzyjaty rozwojowi
uczniow?”;

»W jaki sposéb na lekcjach i zajeciach pozalekcyjnych wykorzystuja Panstwo

”,

wiedze z réznych dziedzin i/lub aktualnych wydarzen? (...)";

,Prosze o podanie konkretnych przyktadéw wykorzystania w Paristwa pracy
whnioskdw z monitorowania i analizy osiggniec ucznia/grupy uczniéw. (...)"”;

,Prosze o podanie przykladéw efektdw bedacych wynikiem wdrazania wnioskéw
z monitorowania i analizowania osiggnie¢ uczniow (wniosek-dziatanie-efekt)? (...)”;

,»Z jakich zdiagnozowanych potrzeb wynikato prowadzenie w szkole badan we-
wnetrznych i/ lub zewnetrznych? Prosze o podanie przyktadow.”;

,Prosze podaé przyktady waznych, wg Panstwa, wnioskéw wynikajgcych z ana-
lizy wynikdw egzamindéw zewnetrznych lub z ewaluacji i innych badan oraz
wskaza¢ dziatania, ktére zostaty podjete na ich podstawie. Prosze okresli¢ sku-
tecznosé tych dziatan, wskazujgc uzyskane efekty.”;

»W jaki sposéb sprawdzajg Panstwo skutecznosé dziatarh wdrazanych na pod-

”,

stawie wynikéw analiz egzaminu zewnetrznego oraz ewaluacji? (...)";

,Prosze podac przyktady dziatan, podjetych w ostatnim roku, ktére wynikaty
z wnioskéw z nadzoru pedagogicznego i przyktady efektow tych dziatan”.

Trudno oprzec sie wrazeniu, ze zasygnalizowany powyzej sposéb konstruowania
narzedzi promuje raczej zamknietg strukture zaje¢, drobiazgowo wyznacza aktyw-
nosci nauczyciela, ktérych sie od niego oczekuje, a przez to pozostawia niewiele
miejsca na dziatania spontaniczne, adekwatne do sytuacji, uwzgledniajgce poziom
zaangazowania uczniéw, stopie wykonania zadan, ich reakcje. Jak widaé, duza
wage przywigzuje sie do kwestii zwigzanych z monitorowaniem i analizowaniem
osiggniec ucznidw, w szczegdlnosci zas do wynikow z egzamindw zewnetrznych.

Druga forma nadzoru pedagogicznego jest kontrola, definiowana zgod-
nie z omawianym rozporzgdzeniem jako dziatania prowadzone w szkole
w celu oceny stanu przestrzegania przepiséw prawa dotyczacych dziatalnosci
dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej. Analiza obowigzujgcych aktow
normatywnych pozwala wyodrebni¢ nastepujgce obszary, w ktérych nauczy-
ciele jezykdw obcych mogg podlega¢ kontroli:

— realizacja podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego, takze w nau-
czaniu indywidualnym (MEN, 2012; MEN, 2017b);

— poprawnos¢ opracowania indywidualnych programoéw edukacyjno-
terapeutycznych; dokonywanie okresowej wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznia, uwzgledniajgcej ocene efek-
tywnosci programu (MEN, 2017e);
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— poprawnosc¢i terminowos¢ prowadzenia dokumentacji pedagogicznej
(MEN, 2017f; MEN, 2017g);

— realizacja prawa ucznidw i rodzicéw do znajomosci wymagan edukacyj-
nych z przedmiotu i do uzyskania uzasadnienia oceny; udostepnianie
wynikéw prac pisemnych uczniowi i rodzicom (art. 44 Ustawy z dnia 7
wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, t. j. Dz.U. z 2019 r. poz. 1481);

— dostosowywanie wymagan edukacyjnych do mozliwosci i potrzeb
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (art. 44 Ustawy z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, t. j. Dz.U. z 2019 r. poz. 1481);

— realizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej w biezgcej pracy
z uczniem, indywidualizacja nauczania (MEN, 2017h);

— przestrzeganie zasad bezpieczenstwa w czasie zaje¢ organizowanych
przez szkote (MEN, 2002);

— organizowanie wycieczek szkolnych: przygotowanie, realizacja, zacho-
wanie procedur, bezpieczeristwo, opieka (MEN, 2018);

— przestrzeganie praw ucznia oraz upowszechnianie wiedzy o tych pra-
wach (Art. 55 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe, t. j.
Dz.U. z 2017 r. poz. 59);

— przestrzeganie zasad ochrony danych osobowych uczniéw — zgtasza-
nie na konkursy (Rozporzadzenie Parlamentu Europejskiego i Rady
(UE) 2016/679 z dnia 27 kwietnia 2016 r. w sprawie ochrony 0sdb fizycz-
nych w zwigzku z przetwarzaniem danych osobowych i w sprawie swo-
bodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy 95/46/WE,
Dz.Urz. UE, L2016/119/1).

Jednym z najbardziej kontrolowanych obszaréw pracy nauczycieli jest realizacja tre-
$ci podstawy programowe;]. Kontrola odbywa sie najczesciej zgodnie z okreslonymi
procedurami (np. http://www.plociczno.pl/prawo/proced/proced_podst_pr.pdf?)
poprzez: skfadanie przez nauczycieli na koniec kazdego roku szkolnego oswiadczen
o stopniu i zakresie realizacji podstawy programowej, sprawdzanie zapisow
w dziennikach lekcyjnych, obserwacje zaje¢ edukacyjnych pod katem znajomosci
przez nauczyciela podstawy programowej, ksztatcenia u uczniéw umiejetnosci
z niej wynikajgcych oraz realizowanych tresci, przeprowadzanie wewnetrznych
sprawdzianéw wiedzy i umiejetnosci ucznidw, a takze testow diagnostycznych.
Kolejng forma nadzoru pedagogicznego jest wspomaganie, majace na
celu inspirowanie i intensyfikowanie w szkole proceséw stuzgcych poprawie i do-
skonaleniu pracy nauczycieli. Wspomaganie rozwoju zawodowego realizuje

2 Procedura monitorowania i kontroli realizacji podstawy programowej obowigzujaca
w Szkole Podstawowej im. Lotnikdw Polskich w Ptocicznie-Tartak.
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sie w szczegodlnosci przez organizowanie szkolen i narad, wspétpracy miedzy
nauczycielami w ramach powotywanych zespotéw przedmiotowych, delego-
waniu nauczycieli na zewnetrzne formy doskonalenia. Waznym elementem
wspomagania powinien by¢ wewnatrzszkolny system doskonalenia nauczy-
cieli. W wyniku analizy zasobdéw internetowych obejmujacej plany nadzoru
pedagogicznego realizowane przez dyrektorow szkét® mozna stwierdzié, ze do-
skonalenie realizowane na terenie szkoty obejmuje zazwyczaj tematy zwia-
zane z przestrzeganiem prawa oswiatowego i organizacjg pracy (np. Zmiany
prawa oswiatowego, Procedury prowadzenia dziennika elektronicznego, Szko-
lenie BHP/P—-POZ, Konstruowanie i realizacja programu wychowawczo-profi-
laktycznego, Szkolenie z zakresu postepowania na wypadek zdarzer o charak-
terze terrorystycznym w szkole). Doskonalenie zewnetrzne obejmuje nato-
miast indywidualne formy ksztatcenia, takie jak: warsztaty, narady, konferen-
cje metodyczne, seminaria, kursy kwalifikacyjne, studia podyplomowe, kon-
sultacje/spotkania ze specjalistami. Brakuje jednak danych na temat skali ko-
rzystania przez nauczycieli z takich mozliwosci.

Obowigzek organizowania i prowadzenia doskonalenia zawodowego na-
uczycieli m.in. w zakresie wynikajagcym z kierunkéw polityki oswiatowe] pani-
stwa oraz wprowadzanych zmian w systemie oswiaty, a takze realizacji podstaw
programowych, majg placéwki doskonalenia nauczycieli (MEN, 2019). Do zadan
tych, ktére prowadzone sg przez samorzad wojewddztwa, nalezy ponadto gro-
madzenie i upowszechnianie informacji o formach ksztatcenia, doksztatcania
i doskonalenia zawodowego nauczycieli dostepnych na danym terenie. Przeglad
ofert form doskonalenia na rok szkolny 2019/2020 kilku takich osrodkéw (Olsz-
tyn, Poznan, Gdansk, Krakéw, Warszawa, Siedlce)?, choé nie pozwala na genera-
lizowanie, wskazuje jednak na nastepujace prawidtowosci:

— wszystkie placowki proponujg cykl szkolen zwigzanych z rozwojem
i awansem zawodowym (procedury, prowadzenie dokumentacji, spo-
rzadzenie sprawozdania ze stazu, rola opiekuna stazu);

3 Plany nadzoru pedagogicznego sprawowanego przez dyrektoréw szkét sy dostepne
na stronach internetowych szkét, np. http://splisikierz.szkolnastrona.pl/download/PI
an-nadzoru%202018-2019%20-%20Kopia.pdf, https://cloud5.edupage.org/cloud/PN
_2019-202skonwertowany.pdf?z%3ATqF%2BtpbfExFjtVcCAXPkeBIFuwPQnHtPhws2
MAG67NVFAB1gWEVSGGAGIWNACEY]5; http://womkat.edu.pl/resources/upload/1zm
ianywoswiacie/PLAN_NADZ_PED_18 19 SP.doc

4 https://wmodn.olsztyn.pl/oferta-edukacyjna/; https://www.odnpoznan.pl/index.p
hp?id_parent=13&I=pl&adv=yes&module=search&submit=Wyszukaj; https://oferta.
cen.gda.pl/adresat/n-le-jez-obcych/?post_types=oferta; https://mcdn.edu.pl/krako
w-kategorie/oferta-edukacyjna/; https://system.mscdn.pl/zewnetrzne/oferta2/w/W
arszawa, https://system.mscdn.pl/zewnetrzne/oferta2/w/Siedlce.
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— wszystkie osrodki proponujg formy doskonalenia zwigzane z przygo-
towywaniem uczniéw do egzamindw zewnetrznych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem egzaminu dsmoklasisty;

— wszystkie osrodki proponuja szkolenia zwigzane z zaspokajaniem spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw;

— dos¢liczne sg formy szkoleniowe dotyczace wykorzystania technologii
informacyjno-komunikacyjnej (szczegdlnie aplikacji jezykowych).

Zauwazalne jest, ze niewiele oferowanych form doskonalenia przeznaczonych
jest bezposrednio dla nauczycieli jezykdw obcych. A jesdli juz takie szkolenia sie
pojawiaja, w zdecydowanej wiekszosci dotyczg angielskiego, nie uwzgledniajg
zatem specyfiki nauczania innych jezykéw obcych. Na przyktad Warminsko-
Mazurski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Olsztynie oferuje dos¢ liczne,
w stosunku do innych placéwek, formy doskonalenia skierowane do nauczy-
cieli jezykéw (m.in. Rola pracy domowej w nauczaniu jezyka angielskiego. In-
dywidualizacja nauczania, Gry i zabawy ruchowe w nauczaniu jezyka angiel-
skiego w przedszkolu i w edukacji wczesnoszkolnej, Metody aktywizujgce
w nauczaniu jezyka angielskiego w klasach IV-VIll, Escape Room w praktyce
nauczania jezyka angielskiego), wszystkie jednak odnoszg sie do nauczania an-
gielskiego, tylko jedna propozycja adresowana jest do nauczycieli réznych je-
zykéw obcych, ito raczej poczatkujgcych: Formufowanie celdw lekcji i kon-
struowanie na ich podstawie konspektu zajec z jezykow obcych. Podobnie sy-
tuacja wyglada w przypadku Osrodka Doskonalenia Nauczycieli w Poznaniu®
i Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdansku®. Zadnej formy skierowanej bezpo-
$rednio do nauczycieli jezykdw obcych nie oferuje Matopolskie Centrum Do-
skonalenia Nauczycieli w Krakowie, proponujac jedynie szkolenia, z ktérych
mogag skorzystac uczacy réznych przedmiotdéw (Pamiec jest matkq zapamiety-
wania — jak zapamietac szybciej i na dtuzej? QReatywna lekcja — czyli jak

5 Film jako narzedzie pracy na lekcji jezyka angielskiego, Efektywne sposoby doskona-
lenia wymowy w jezyku angielskim, TIK i inne aktywizacje na lekcji jezyka angielskiego
dla dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, Zastosowanie nowoczesnych
technologii na lekcji jezyka obcego, Ocenianie ksztattujgce na lekcji jezyka obcego,
Niemiecki po angielskim — niezbednik metodyczny dla nauczycieli jezyka niemieckiego
oraz Muzyka i piosenki na lekcji jezyka niemieckiego.

6 Sztuka zadawania pytari na lekcji jezyka angielskiego, Wyjdzmy na dwér podczas
lekcji jezyka angielskiego, Mata zmiana, duzy efekt — skuteczne wprowadzanie
i utrwalanie stownictwa oraz struktur gramatycznych na lekcji jezyka angielskiego,
Ocenianie ksztattujgce na lekcjach jezyka obcego w szkole podstawowej, iM-Words —
obrazowanie stow w nauce jezykow obcych, Interaktywna lekcja niemieckiego, Zasto-
sowanie metody stacji i uczenia przez nauczanie na lekcji jezyka niemieckiego.
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wykorzystac kody QR w pracy nauczyciela?). Dwie formy doskonalenia dedyko-
wane nauczycielom jezykdw obcych oferuje Mazowieckie Samorzgdowe Cen-
trum Doskonalenia Nauczycieli, Wydziat w Warszawie (Interkulturowos¢ na lek-
cjach jezykéw obcych, Wczesne nauczanie jezyka obcego), kilka Wydziat w Sie-
dlcach (np. Kreatywnie i aktywnie — o tworczych sposobach pracy z uczniami na
lekcji jezyka obcego, Lekcja jezyka obcego z elementami ruchu). | choé trzeba pod-
kresli¢, ze nauczyciele mogg korzystac z innych mozliwosci indywidualnego do-
skonalenia, takich jak: studia podyplomowe, webinaria, samodzielna lektura, in-
dywidualne konsultacje ze specjalistami, wydaje sie jednak, iz wiodacgy role
w tym zakresie powinny odgrywadé placéwki, ktore realizujg w tym obszarze swoje
zadania statutowe. Trudno oprzec sie wrazeniu, ze wsparcie, jakiego udzielajg na-
uczycielom jezykdw obcych, nie jest wystarczajgce.

Waznym elementem wspomagania pracy nauczyciela miafa by¢ proce-
dura awansu zawodowego. W zatozeniach powinna sprzyja¢ rozwojowi, po-
szerzaniu wiedzy i podnoszeniu umiejetnosci nauczycieli, a takze promowa¢é
najlepszych pedagogdéw. Tymczasem, w wielu szkofach zostata sprowadzona
do automatycznego promowania na kolejne stopnie i stata sie celem samym
w sobie. Najwyzsza lzba Kontroli (NIK) w raporcie Przygotowanie do zawodu
nauczyciela (2017) wskazuje, ze model adaptacji zawodowej nowo zatrudnio-
nego nauczyciela realizowany w ramach systemu awansu zawodowego nie
spetnia swej roli. Awans zawodowy nauczyciela stazysty nie jest ukierunko-
wany na zmiany jakosciowe, na ksztattowanie postaw oraz przyrost wiedzy
i umiejetnosci oraz rozpoznawanie predyspozycji do wykonywania zawodu.
Akcent potozony jest przede wszystkim na kwestie proceduralne, przez co zo-
stat on zautomatyzowany i obecnie odbywa sie przy braku rzetelnej weryfika-
cji osiggnie¢ zawodowych nauczycieli.

Ostatnig formga nadzoru pedagogicznego jest monitorowanie, czyli dziata-
nia prowadzone w szkole, obejmujgce zbieranie i analize informacji o jej dziafal-
nosci w celu identyfikowania i eliminowania zagrozen dla prawidtowe;j realizacji
zadan. Analiza przeprowadzona w wyniku wspomnianego juz powyzej przegladu
planéw nadzoru pedagogicznego dyrektorow szkét wskazuje, ze monitorowaniu
podlegaé mogg nastepujace obszary pracy nauczyciela jezyka obcego:

— stosowanie zasad oceniania z zachowaniem motywujgcego charak-
teru oceny (m.in. pisemne uzasadnianie ocen z prac klasowych);

— uczeszczanie ucznidw na zajecia;

— rejestrowanie realizacji podstawy programowej w przyjety w szkole
sposdb (np. w specjalnej Karcie monitorowania), wybér programow
nauczania oraz sporzadzanie planéw pracy dydaktycznej pod katem
kompletnosci podstawy programowej; zapisywanie tematow lekcji
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w dziennikach szkolnych (monitorowanie realizacji podstawy programo-
wej w wielu szkofach polega na sprawdzaniu zgodnosci tematdw zapisa-
nych w dziennikach lekcyjnych z planami pracy dydaktycznej nauczycieli);
— systematyczno$¢ prowadzenia zaplanowanych badan edukacyjnych
(przygotowanie sie nauczyciela do przeprowadzenia badania z zakresu
pomiaru dydaktycznego; opracowanie raportéw z badan edukacyjnych:
poprawnos$¢ wnioskowania o wynikach, sposoby wdrazania wnioskow);
— Swiadczenie pomocy psychologiczno-pedagogicznej (takze w biezgcej
pracy z uczniem): rozpoznawanie indywidualnych potrzeb i mozliwo-
$ci edukacyjnych uczniéw, monitorowanie ich osiggnie¢, analiza po-
stepdw ucznidw; dokumentowanie realizacji dziatan w tym zakresie.

Aspektem, ktéry w ostatnich latach dos¢ czesto podlega monitorowa-
niu zaréwno przez dyrektoréw szkét, jak i kuratoria oswiaty, jest rozwijanie
kompetenc;ji kluczowych uczniéw, co wynika z wyznaczanych kierunkéw poli-
tyki o$wiatowej panistwa, eksponujgcych w ostatnich latach te kwestie. To
wazny temat, ktérego zaakcentowanie w szkotach mogtoby stac sie przyczyn-
kiem do refleksji na temat bardziej holistycznego postrzegania procesu ucze-
nia sie i nauczania, korelacji miedzyprzedmiotowej, pracy projektowej, czy po-
dejscia zadaniowego. Wazne jest, aby nauczyciel jezyka obcego rozwijat
wszystkie kompetencje kluczowe i integrowat je ze sprawnosciami jezykowymi
—wszak istotg kompetencji kluczowych jest ponadprzedmiotowosc¢, wzajemne
przenikanie, wspotzaleznosc i rOwnowaznosé. Tymczasem w narzedziach wy-
korzystywanych przez wizytatorédw kuratoridow o$wiaty (arkusz obserwacji za-
jeé, kwestionariusz ankiety, scenariusz wywiadu)’ (https://wspomaganiepe-
dagogiczne.pl) omawiany problem sprowadzony zostat do szczegdtowych list
pozadanych aktywnos$ci nauczyciela (arkusz obserwacji obejmuje 24 zagadnie-
nia) odnoszacych sie do rozwijania poszczegdlnych kompetencji kluczowych
w podziale na wiedze, umiejetnosci i postawy, np.

7 Omawiane narzedzia stuzgce do monitorowania rozwijania kompetencji kluczowych
zostaty przygotowane z wykorzystaniem listy kompetencji kluczowych zamieszczonej
w nieaktualnym juz Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie
(2006). Zaleceniem Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia sie przez cate zycie (2018) zmodyfikowano obszary kompetencji
kluczowych i nadano im nowe nazwy.
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(wybrane fragmenty arkusza obserwacji)

»Nauczyciel wyposaza ucznidw w wiedze niezbedna do skutecznego porozu-
miewania sie w jezyku obcym

uczgc gramatyki funkcjonalnej (zywej, naturalnej, stosowanej);
poszerzajgc zaséb stownictwa ucznidw przydatnego w codziennym
porozumiewaniu sie;

uswiadamiajac wptyw konwencji spotecznych oraz aspektu kulturo-
wego na sposéb porozumiewania sie;

nie zaobserwowano zadnego z powyzszych dziatan”;

,Nauczyciel ksztattuje umiejetnos¢ porozumiewania sie w jezyku obcym, two-
rzac sytuacje, w ktérych uczniowie

skutecznie komunikuja sie ze sobg (w tym: inicjujg, podtrzymuja i kon-
czg rozmowe w jezyku obcym);

skutecznie komunikuja sie z nauczycielem;

stuchajg ze zrozumieniem;

czytajg ze zrozumieniem;

wyrazajg wtasne mysli, uczucia, opinie (w mowie lub pismie);
interpretuja pojecia i fakty (w mowie lub pismie);

nie zaobserwowano zadnej z powyzszych sytuacji”;

»Nauczyciel ksztattuje postawy niezbedne do skutecznego porozumiewania
sie w jezyku obcym

budujac swiadomosé réznorodnosci kulturowej;

rozbudzajac zainteresowanie i ciekawos¢ jezykow i komunikacji mie-
dzykulturowej;

nie zaobserwowano zadnego z powyzszych dziatan (...)";

,Nauczyciel ksztattuje umiejetnos¢ uczenia sie, tworzac sytuacje, w ktérych uczniowie

samodzielnie docierajg do informacji, przetwarzajg i przyswajajq je;
organizujg wiasny proces uczenia sieg;

zarzadzajq czasem;

czerpig z doswiadczenia i wiedzy innych;

dzielg sie nabytg wiedzg i umiejetnosciami;

oceniajg swojg prace;

w razie potrzeby szukajg rady i wsparcia;

identyfikujg swoje mocne i stabe strony;

wykorzystujg dotychczasowe doswiadczenia w uczeniu sie;

nie zaobserwowano zadnej z powyzszych sytuacji”.

(wybrane fragmenty kwestionariusza ankiety)

,Ktére z podejmowanych przez Pana/Panig w poprzednim i biezgcym roku szkol-
nym dziatan ukierunkowane sg na ksztaftowanie kompetencji kluczowych?

szkolne projekty tematyczne o charakterze edukacyjnym, wychowawczym;
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e projekty dtugoterminowe realizowane z wykorzystaniem srodkéw EU;

e szkolne imprezy i uroczystosci okolicznosciowe;

o Srodowiskowe imprezy i uroczystosci okolicznosciowe;

e dziafania podejmowane w ramach pracy organizacji, két szkolnych
(np. druzyna harcerska, gromada zuchowa, koto wolontariatu, SKS,
koto PCK, spétdzielnia uczniowska, itp.);

e wpisane w tygodniowy rozktad zajec zajecia dodatkowe (kota zainte-
resowan, zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, zajecia specjalistyczne,
np. ksztattujgce umiejetnos¢ uczenia sie);

e dziatania podejmowane w ramach szkolnego systemu doradztwa za-
wodowego;

e obowigzkowe zajecia edukacyjne z doradztwa zawodowego;

e cotygodniowe zajecia z wychowawcg;

e dorazne zajecia prowadzone przez pedagoga/psychologa szkolnego;

e incydentalne zajecia prowadzone przez specjalistéw spoza szkoty;

e wszystkie obowigzkowe zajecia edukacyjne;

e  7adne z powyzszych”.

(wybrane fragmenty scenariusza wywiadu)

,Jakie dziatania nakierowane na ksztattowanie/rozwdj kompetencji kluczo-
wych podejmowat Pan/Pani podczas tej lekcji? Prosze o podanie przyktadow
w odniesieniu do kompetencji porozumiewania sie w jezykach obcych (opiera-
jgcego sie na zdolnosci do rozumienia, wyrazania i interpretowania pojec, my-
$li, uczug, faktow i opinii w mowie i piSmie - rozumienie ze stuchu, méwienie,
czytanie i pisanie - w odpowiednim zakresie kontekstodw spotecznych i kultural-
nych - w edukacji i szkoleniu, pracy, domu i czasie wolnym - w zaleznosci od
checi lub potrzeb danej osoby) (...)";

,Jakie dziatania nakierowane na ksztattowanie/rozwoj kompetencji kluczo-
wych podejmowat Pan/Pani podczas tej lekcji? Prosze o podanie przyktadow
w odniesieniu do umiejetnosci uczenia sie (rozumianej jako zdolnos¢ konse-
kwentnego i wytrwatego uczenia sie, organizowania wtasnego procesu uczenia
sie, w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami, zaréwno in-
dywidualnie, jak i w grupach)”.

Innym obszarem podlegajgcym czesto monitorowaniu lub kontroli realizowa-
nych w ramach nadzoru pedagogicznego jest analiza wynikéw egzamindw ze-
wnetrznych i wykorzystanie jej do podnoszenia jakosci podejmowanych dzia-
tan dydaktycznych. Podejmowanie w szkole dziatann w tym zakresie jest obli-
gatoryjne, co wynika z Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11
sierpnia 2017 r. w sprawie wymagarn wobec szkot i placowek (MEN, 2017c).
Traktowanie tego zagadnienia jako kluczowego dla polskiego systemu oswiaty
sprawia, Zze wyznacznikiem profesjonalizmu nauczyciela jezyka obcego w praktyce
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edukacyjnej staje sie to, jak skutecznie przygotowuje uczniéw do egzaminéw
zewnetrznych. Badania prowadzone przez Instytut Badan Edukacyjnych (Do-
lata, Sitek, 2015) pokazujg, ze wystepuje negatywny efekt zwrotny egzaminu
na proces dydaktyczny, a wiec uczniowie ¢wiczg te formy wypowiedzi, te spo-
soby realizacji zadan, ktére pojawiaty sie w poprzednich latach lub sg zamiesz-
czone w informatorze Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. Ogranicza sie zatem
zakres programu, ktéry ma realizowac szkotfa. Ponadto, egzaminy zewnetrzne
zmniejszajg poczucie satysfakcji zawodowej oraz stopier autonomii nauczy-
cieli. Wyniki testdw uwazajg oni za niesprawiedliwe, poniewaz na osiggniecia
egzaminacyjne ucznia wptyw ma wiele réznorodnych czynnikéw, np. jego in-
dywidualne zdolnosci lub status spoteczny, co w szczegdlnym stopniu dotyczy
jezykéw obcych, ktérych znajomosé rozwijana jest przeciez réwniez np. pod-
czas dodatkowych lekcji czy wycieczek zagranicznych.

4. Podsumowanie

Trudno oprzed sie wrazeniu, ze wyniki dyskusji glottodydaktycznej dotyczacej
profesjonalizmu nauczyciela nie przektadajg sie na postrzeganie pracy pedago-
géw w polskiej rzeczywistosci oswiatowej. Koncepcja kompetencji profesjonal-
nej obecna w badaniach naukowych uwypukla znaczenie podmiotowosci pro-
fesjonalisty, przejawiajacej sie refleksyjnoscia, Swiadomoscig oraz autonomicz-
noscig wyboréw dotyczgcych zachowania sie w danej sytuacji. Tymczasem cen-
tralizm oswiatowy, nadmierna biurokracja i czesto zmieniajace sie przepisy
ograniczajg autonomie nauczycieli, przez co stanowig jedng z najwazniejszych
trudnosci w profesjonalizacji tego zawodu. Wyznacznikiem kompetencji zawo-
dowych nauczycieli jezykdw obcych w polskim systemie oswiaty stajg sie dziata-
nia ukierunkowane na szczegétowe planowanie zaje¢, sztywne trzymanie sie za-
twierdzonych plandw, procedur, dokumentowanie realizacji zadan okreslonych
szczegbtowo w przepisach prawa oswiatowego. Na znaczeniu zyskuje skuteczne
przygotowywanie uczniéw do egzamindw zewnetrznych, czemu stuzy ciggte
monitorowanie i analizowanie ich osiggniec. Te coraz bardziej rozbudowywane
formy nadzoru i kontroli nie stuzg poprawie jakosci edukacji obcojezycznej, nie
zachecajg tez nauczycieli do indywidualnego rozwoju, podejmowania wyzwan
edukacyjnych, rozwijania kompetencji innowacyjno-kreatywnych.

Z duzg ostroznoscig nalezatoby takie podchodzi¢ do standaryzacji
w ksztatceniu nauczycieli propagujacej instrumentalny model ich edukaciji,
obejmujacy gtéwnie techniczne kwestie prowadzenia zajec i ich dokumento-
wania z pominieciem takich aspektdw, jak autonomia, kreatywnos¢, innowa-
cyjnosé, refleksyjnosc (por. Zawadzka-Bartnik, 2015: 151). Jedng z najwazniej-
szych cech Srodowiska funkcjonowania wspodtczesnego cztowieka staje sie
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zmiennosc¢ i przejsciowosé, na znaczeniu powinny zyskiwaé zatem cechy, ktére
sg podstawg dostosowywania sie do dynamicznie zmieniajgcego sie Swiata, tj.
otwarto$é¢ na zmiane, gotowos$é do podejmowania wyzwan, cheé ustawicz-
nego ksztatcenia sie, refleksja nad wtasnym doswiadczeniem. Przygotowanie
do zawodu powinno by¢ w zwigzku z tym catosciowym wspomaganiem roz-
woju osobistego obejmujgcym przede wszystkim ksztattowanie systemu war-
tosci i postaw przysztych nauczycieli. Edukacja zewnetrznie sterowana, naka-
zujaca, jest catkowitym zaprzeczeniem edukacji opartej na refleksyjnej prak-
tyce, nierozerwalnie zwigzanej z ksztatceniem autonomicznej postawy nau-
czyciela, ktéry sam, odbierajgc swiat w kategoriach watpliwosci, bedzie dziatat
na rzecz niezaleznosci poznawczej i emocjonalnej swoich uczniow.

BIBLIOGRAFIA

Dolata R., Sitek M. (red.) (2015), Raport o stanie edukacji 2014. Egzaminy zewnetrzne
w polityce i praktyce edukacyjnej. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych.

Elliott J. (1991), A Model of Professionalism and its Implications for Teacher
Education. ,British Educational Research Journal”, nr 17, s. 309-318.

Fish D. (1996), Ksztafcenie poprzez praktyke. Warszawa: Wydawnictwo CODN.

Hoyle E. (1974), Professionality, professionalism and the Control of Teaching.
,Educational Review”, nr 3, s. 13—19.

Jaroszewska A. (2009), Analiza kompetencji nauczycieli jezykdw obcych w kon-
tekscie nauczania w réznych grupach wiekowych, (w:) Pawlak M., Myst-
kowska-Wiertelak A., Pietrzykowska A. (red.), Nauczyciel jezykéw ob-
cych dzis i jutro. Poznan-Kalisz: Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny UAM
w Poznaniu, s. 83-93.

Jazukiewicz 1. (2017), Wymiary profesjonalizmu wspdfczesnego nauczyciela.
,Problemy Profesjologii”, nr 2/2017, s. 57—-68.

Kopalinski W. (1989), Stownik wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych.
Warszawa: Wiedza Powszechna.

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

Kwiatkowska H. (2012), Teoriopoznawcze implikacje zwigzku teorii z praktykg
w ksztatceniu akademickim nauczycieli, (w:) Urlinska M.M., Uniewska
A., Horowski J. (red.), Po zycie siega¢ nowe... Teoria a praktyka eduka-
cyjna. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 474-489.

MEN (2002), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31
grudnia 2002 r. w sprawie bezpieczeristwa i higieny w publicznych i nie-
publicznych szkotach i placéwkach. Dz.U. z 2003 r. poz. 69.

70



Wyznaczniki profesjonalizmu nauczyciela — dyskusja glottodydaktyczna...

MEN (2012), Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatce-
nia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot. Dz.U. z 2012 ., poz. 977.

MEN (2017a), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia
2017 r. w sprawie szczegdfowych kwalifikacji wymaganych od nauczy-
cieli. Dz.U. z 2017 r. poz. 1575.

MEN (2017b), Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017
r. wsprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego {(...). Dz.U. z 2017 r. poz. 356.

MEN (2017c), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017
I. w sprawie wymagar wobec szkét i placowek. Dz.U. z 2019 r., poz. 1611.

MEN (2017d), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego. Dz.U. z 2017 r. poz. 1658.

MEN (2017e), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017
r. wsprawie warunkdw organizowania ksztafcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym. Dz.U. z 2017 r., poz. 1578.

MEN (2017f), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkofy
i placowki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej
i opiekuriczej oraz rodzajow tej dokumentacji. Dz.U. z 2017 r., poz. 1646.

MEN (2017g), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mfo-
dziezy. Dz.U. z 2017 r. poz. 1616.

MEN (2017h), Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. wsprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach. Dz.U. z 2017 r., poz. 1591.

MEN (2018), Rozporzqgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2018 r.
w sprawie warunkdw i sposobu organizowania przez publiczne przedszkola,
szkoty i placowki krajoznawstwa i turystyki. Dz.U. z 2018 r., poz. 1055.

MEN (2019), Rozporzqgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 maja 2019 .
w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli. Dz.U. z 2019 ., poz. 1045.

MNIiSW (2012), Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztatfcenia przygotowujq-
cego do wykonywania zawodu nauczyciela. Dz.U. z 2012 r. poz. 131.

MNIiSW (2019), Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztafcenia przygotowujgcego do
wykonywania zawodu nauczyciela. Dz.U. z 2019 r., poz. 1450.

71



Mariola Jaworska

NIK (2017), Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela. https://www
.nik.gov.pl/aktualnosci/nik-o-przygotowaniu-do-zawodu-nauczyciela.html

Rozporzgdzenie Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony 0sob fizycznych w zwiqzku z przetwarzaniem
danych osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz
uchylenia dyrektywy 95/46/WE. Dz. Urz. UE, L 2016/119/1.

Schon D. A. (1983), The reflective practitioner: How professionals think in ac-
tion. New York: Basic books.

Szymankiewicz K. (2017), Przyszli nauczyciele jezykéw obcych na drodze budo-
wania kompetencji zawodowej. Refleksja — uczenie sie — Rozwdj. Lublin—
Warszawa: Wydawnictwo Werset.

Tripp D. (1996), Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztaftowanie profesjonal-
nego osqgdu. Warszawa: WSiP.

Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela. tj. Dz.U. z 2019 r. poz. 2215.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty. tj. Dz.U. z 2019 r. poz. 1481.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe. tj. Dz.U. z 2019 r. poz. 1148.

Wilczyriska W. (2009), Nauczyciel jezyka obcego jako badacz, (w:) Pawlak M.,
Mystkowska-Wiertelak A., Pietrzykowska A. (red.), Nauczyciel jezykéw
obcych dzi$ ijutro. Poznan-Kalisz: Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny
UAM w Poznaniu, s. 493-508.

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w spra-
wie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie. Dz.
Urz. UE, 2006/962/WE.

Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia sie przez cate zycie. Dz. Urz. UE, 2018/C 189/01.

Zawadzka E. (2004), Nauczyciele jezykow obcych w dobie przemian. Krakéw:
Oficyna Wydawnicza , Impuls”.

Zawadzka-Bartnik E. (2015), Czego powinnismy uczyc, a czego uczymy — roz-
wazania o edukacyjnych ztudzeniach. ,Neofilolog”, nr 44/2,s. 139-153.

NETOGRAFIA

http://splisikierz.szkolnastrona.pl/download/Plan-nadzoru%202018-2019%2
0-%20Kopia.pdf [DW 12.11.2019].

http://womkat.edu.pl/resources/upload/1zmianywoswiacie/PLAN_NADZ PE
D_18 19 SP.doc [DW 12.11.2019].

http://www.plociczno.pl/prawo/proced/proced_podst_pr.pdf [DW 12.11.2019].

https://cloud5.edupage.org/cloud/PN_2019-2020-skonwertowany.pdf?z%3A
TqF%2BtpbfExFjtVcCAXPkeBIFuwPQnHtPhws2MAG67NVFAB1qwEVSGGA
6IWNACEYj5 [DW 12.11.2019].

72



Wyznaczniki profesjonalizmu nauczyciela — dyskusja glottodydaktyczna...

https://mcdn.edu.pl/krakow-kategorie/oferta-edukacyjna/ [DW 02.11.2019].
https://oferta.cen.gda.pl/adresat/n-le-jez-obcych/?post_types=oferta__ [DW
02.11.2019].
https://seo2.npseo.pl/ [DW 12.11.2019].
https://system.mscdn.pl/zewnetrzne/oferta2/w/Siedlce [DW 02.11.2019].
https://system.mscdn.pl/zewnetrzne/oferta2/w/Warszawa [DW 02.11.2019].
https://wmodn.olsztyn.pl/oferta-edukacyjna/ [DW 02.11.2019].
https://wspomaganiepedagogiczne.pl [DW 02.11.2019].
https://www.odnpoznan.pl/index.php?id_parent=13&I=pl&adv=yes&module
=search&submit=Wyszukaj [DW 02.11.2019].

73






neofilolog

Czasopismo Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego
ISSN 1429-2173, elSSN 2545-3971, 2020, NR 55/1, 75-91
http.//dx.doi.org/10.14746/n.2020.55.1.5

http://poltowneo.org/

Augustyn Surdyk

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
https://orcid.org/0000-0002-1572-1738
surdykmg@amu.edu.pl

Kompetencje profesjonalne nauczycieli jezykéw obcych
z perspektywy podejscia ludycznego w glottodydaktyce
— projekt badania

Foreign language teachers’ professional competences
from the perspective of the ludic approach in glottodidactics
— aresearch project

In the pedagogical and glottodidactic literature numerous publications
have been devoted to the competences of the teacher, their roles, func-
tions, ways of working with the learner, teaching strategies, teaching
styles, class management styles, and finally, models of teacher educa-
tion. However, it seems that in the vast majority of these publications
the authors concentrated on the so-called hard competences, valuing
them more than soft skills, and neglecting, or even marginalising, the
range and particular components which possibly play a crucial role in
the initiation and development of didactic cooperation between the
teacher and the learner. At the same time these soft skills are perhaps
able to some extent compensate for what is lacking in the range of the
teacher hard competences. This article presents the theoretical back-
ground and an outline of a research project concerning FL teacher com-
petences. The glottodidactic process is treated as a kind of game where
the most important for the teacher in this ludic approach is ludic com-
petence. The article presents hypotheses and research questions which
are to be verified in a research planned for the coming year.

Keywords: foreign language teacher competences, hard competences,
soft competences, glottodidactics, ludic approach, pre-initial compe-
tence, ludic competence, ultimate competence
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Stowa kluczowe: kompetencje nauczycieli jezykdw obcych, twarde kompe-
tencje, miekkie kompetencje, glottodydaktyka, podejscie ludyczne, kompe-
tencja przedwstepna, kompetencja ludyczna, kompetencja ostateczna

1. Wstep

Kazdy okres historyczny, kazda zmiana warunkdéw geopolitycznych, niosty ze sobg
nowe wyzwania stawiane przed pokoleniami, w tym przed nauczycielami. Spe-
cyfika i status zawodu nauczyciela w Polsce podlegaty nieustannym przemianom
na przestrzeni dziejéw naszego paristwa (por. np. Sliwerski, 2009). Niezmiennie
jednak od wiekdw jednym z najbardziej nurtujacych glottodydaktykéw pytan jest
to, jakimi kompetencjami powinna sie wyrézniac¢ osoba nauczajgca (ON), aby na-
wigzaé udang wspdtprace dydaktyczng z osobg uczaca sie (OU)™.

Punktem wyjscia do rozwazan przedstawionych w niniejszym artykule
sg ustalenia zespotu badawczego pracujacego w latach 2000-2002 w UAM
w Poznaniu pod kierownictwem Weroniki Wilczyriskiej nad zagadnieniami po-
dejscia autonomizujgcego w dydaktyce jezykéw obcych (Wilczyriska, 2002a),
ktory stworzyt najbardziej kompleksowe, jak dotagd — przynajmniej na gruncie
polskim — opracowanie siatki poje¢ zwigzanych z autonomizacjg procesu glot-
todydaktycznego. Jednym ze zbadanych przez zesp6t zjawisk i zdefiniowanych
przezen termindéw jest wspdfpraca dydaktyczna pomiedzy ON i OU (Aleksan-
drzakiin., 2002). Jej nawigzanie i dalszy rozwéj, na podstawie badan przepro-
wadzonych przez zespét, uznane zostaty za conditio sine qua non prowadzenia
procesu dydaktycznego w warunkach pdtautonomii? oraz osiggniecia osta-
tecznego celu ksztatcenia obcojezycznego, tj. uzyskania przez OU jak najwyz-
szego poziomu osobistej kompetencji komunikacyjnej (OKK)? i osiggniecia
przez nig ewentualnej petnej autonomii. Wsrdd kierunkéw dalszych badan,
wskazanych przez zespdt (w tym ,tandem” Gajewska-Gtodek, Surdyk) jako
warte kontynuacji znalazty sie m.in. warunki nawigzania wspétpracy dydak-
tycznej zalezne od cech osobowosciowych nauczyciela. Te, z kolei, w duzej

! Terminy i skréty zaproponowane przez Wilczyriskg (1999) i przyjete przez zespé6t
(Wilczynska, 2002a).

2 W przypadku petnej autonomii OU obecno$¢ ON w procesie glottodydaktycznym wy-
daje sie zbedna, dlatego w pracach i publikacjach zespotu, zaktadajacych obecnos¢ ON
w zinstytucjonalizowanych warunkach, mowa jest o “pétautonomii” lub o ”autonomii
czesciowej” OU, w odrdznieniu od catkowitej autonomii OU, w przypadku ktorej (w sy-
tuacji autodydaktycznej) ON nie wystepuje, poniewaz jej role przejmuje w petni OU.

3 Termin i skrét zaproponowany przez Wilczyriskg (2002b, 2002c).
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mierze, powigzane s3 z reprezentowanymi przez niego kompetencjami profesjo-
nalnymi, ktére rozumiane sg w niniejszym artykule jako kompetencje nalezgce za-
réwno do tzw. miekkich jak i twardych, uzytecznych, a niekiedy wrecz niezbed-
nych do wykonywania zawodu nauczyciela i petnienia wszystkich przypisywanych
mu funkgiji i rél. Temu witasnie zagadnieniu pragniemy poswieci¢ niniejszy artykut
i zaprezentowac¢ w nim szereg hipotez i pytann badawczych, ktdre zamierzamy
zweryfikowac¢ na drodze badania. Jego przeprowadzenie planowane jest na naj-
blizszy rok w ramach przygotowywanej przez autora rozprawy habilitacyjne;j.
Z uwagi na ograniczone rozmiary artykutu, podyktowane wymogami formalnymi
czasopisma, szereg zagadnien zostanie nakreslonych w sposéb skrétowy.

2. Nauczyciel jezykéw obcych wobec wyzwan edukacji XXI wieku

Kazde pokolenie oséb uczacych sie charakteryzuje sie cechami typowymi dla
swoich czaséw. Tak tez jest w przypadku mtodziezy pierwszych dekad XXI
wieku. Juz na poczatku obecnego stulecia media informowaty, iz mature zdat
pierwszy rocznik mtodziezy, ktéra nie pamieta Swiata bez internetu. Zalicza sie
do niego osoby, ktére przyszty na $wiat po 1990 roku i czesto okresla jako ,,po-
kolenie C” (ang. ,Generation C”) — od angielskich wyrazéw connect, communi-
cate, change, lecz réwniez computerized, community-oriented, always clicking
(Zyta, 2019). Uczniowie czesto przerastajg swoich nauczycieli znajomoécig no-
wych mediéw (w tym spotecznosciowych) itechnologii (Surdyk, 2012a;
2012b). Nie miejsce to na rozstrzyganie o ich przynaleznosci do tzw. ,kultury
obrazkowej” (Litwic-Kaminska, 2011) i ,cywilizacji zabawy”, a co za tym idzie
by¢ moze nieraz ich nadmiernym ,,uludycznieniu” (Surdyk, 2008a). Nie czas na
rozwazanie ich probleméw z koncentracjg i rozréznianiem Swiata rzeczywi-
stego od wirtualnego (Zyta, 2019), czy ubolewanie nad wzrastajgcg w zastra-
szajacy sposéb liczbg tzw. ,trudnych zachowan”?, spadkiem czytelnictwa
i ogélnego poziomu przygotowania absolwentéw szkét $rednich (Swiatek,
2011), czy szerzacg sie roszczeniowoscig. Niezaleznie od tego wszyscy ucznio-
wie zastugujg na nalezyte wyksztatcenie, a zadaniem nauczycieli jest sprostac
temu zadaniu. Mogg to osiggna¢, dopasowujgc swdj styl nauczania i zarzadzania
grupg oraz sposdb budowania relacji z OU w ramach wspdtpracy dydaktycznej,
aktywizujac i wykorzystujac efektywnie zwtaszcza swoje kompetencje miekkie.

4 Problem, nazywany w tak delikatny sposdb, musiat staé sie w ostatnich latach na tyle
istotny, iz na uczelniach zaczeto publikowac broszury poradnikowe dla wyktadowcéw zawie-
rajgce instruktaz rozpoznania i postepowania w przypadku ich zaistnienia (np. Kuszak iin.,
2018). Do trudnych zachowan miedzynarodowa klasyfikacja chordb ICD-10 zalicza m.in.: ze-
spot zaburzen nerwicowych, zaburzenia osobowosci, odzywiania, zaburzenia afektywne,
psychotyczne oraz uzaleznienia od substancji psychoaktywnych (Nowak-Adamczyk, 2014).
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2.1. Podejscie ludyczne w glottodydaktyce

Podejscie ludyczne w nauczaniu jezykdw obcych, ktdre niniejszym proponujemy,
nawigzuje do idei strategii ludycznej w glottodydaktyce zaproponowanej przez
Siek-Piskozub (1997, 2001) i korzysta z dorobku ludologii> w zakresie wspdlnym
z polem zainteresowan glottodydaktyki (np. Surdyk, 2009). Podejscie to polega
na potraktowaniu procesu (glotto)dydaktycznego sub specie ludi, tj. jako swoistej
gry prowadzonej miedzy ON i OU, gry kooperacyjnej — bez przegranych, opartej
na wspotpracy, w ktérej wspdlnym celem jest osiggniecie przez OU jak najwyz-
szego poziomu OKK oraz autonomii w przyswajaniu jezyka obcego, kiedy to za-
réwno ON jak i OU czuliby sie zwyciezcami. Wbhrew pozorom podejscie takie nie
jest wcale zadaniem trudnym, gdyz sprzyja mu wiele ludycznych technik komu-
nikacyjnych opartych na odgrywaniu rél i symulacjach® (np. Surdyk, 2008b). Wy-
magatoby ono jednak od ON przyjecia postawy gracza-partnera, postepujacego
zgodnie z zasadami fair play, nie tylko w trakcie stosowania poszczegdlnych tech-
nik ludycznych, lecz podczas catego procesu glottodydaktycznego.

2.2. Kompetencja ludyczna nauczycieli jezykéw obcych

Pomocnym w podejsciu ludycznym oraz nawigzaniu i rozwijaniu wspotpracy
dydaktycznej z OU okazac sie moze zespdt cech i postaw ON, nalezgcych do
kompetencji miekkich i uksztattowanych w wiekszosci juz w zakresie kompe-
tencji przedwstepnej’, ktory okreélilibysmy mianem kompetencji ludycznej.

5 Mitoda, stale rozwijajaca sie dyscyplina naukowa zajmujaca sie badaniem gier i innych aktyw-
nosci ludycznych. W $wiecie anglojezycznym znana pod nazwami ludology, game studies, ga-
mes research. W Polsce badaczy gier zrzesza Polskie Towarzystwo Badania Gier istniejgce od
2004 ., zarejestrowane w Poznaniu. Od 2005 r. organizuje cykl miedzynarodowych konferen-
cji naukowych pod nazwg Kulturotwdrcza funkcja gier, a od 2009 r. wydaje czasopismo
,,Homo Ludens”. Badacze okreslajacy sie mianem ludologdw wywodzg sie z réznych dziedzin
i dyscyplin naukowych i prowadzg badania w ramach swoich macierzystych obszaréw zainte-
resowan. Ludolodzy-glottodydaktycy koncentruja sie na aktywnosciach ludycznych towarzy-
szgcych procesowi opanowywania jezyka, strategii ludycznej (Siek-Piskozub, 1997, 2001) oraz
technikach ludycznych takich jak gry, symulacje i zabawy, w tym muzyka i piosenki).

6 Badacze (np. Siek-Piskozub 1995, 2001; Jodtowiec i Nizegorodcew, 2007; Zawadzka,
2004; Wysocka, 2003, Stasiak, 2008) sg zgodni co do tego, iz symulacje i inne techniki
oparte na odgrywaniu rél uznane sg za najskuteczniejsze zaréwno w ksztatceniu jezyko-
wym, jak i w ksztatceniu zawodowym nauczycieli. Mogg by¢ rowniez pomocne w zwal-
czaniu zjawiska wypalenia zawodowego, ktéremu poswiecono znaczng czes¢ obrad pod-
czas konferencji naukowej Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w 2004 r.

7 Szerzej nakres$lonej w punkcie 4, w ramach pierwszej hipotezy badawczej HB1.
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W jej sktad wchodzitoby szereg cech i postaw najbardziej pozgdanych przez
ucznidéw u nauczyciela (zob. Stasiak, 2008, za Mystakowski 19598), jak réwniez
wiele innych komponentéw natury komunikacyjnej, interpersonalnej (stosu-
nek do innych ludzi), intrapersonalnej (stosunek do samego siebie), profesjo-
nalnej, osobistej, ogdlnoludzkiej (charakterologicznej).

Doprecyzowaniu i zweryfikowaniu hipotez nakreslonych w niniejszym
tekscie poswiecone bedzie badanie. Do jego przeprowadzenia postuzy wy-
wiad kwestionariuszowy skierowany do nauczycieli jezykéw obcych i studen-
téw neofilologicznych kierunkéw nauczycielskich, ktéry zostanie udostep-
niony w internecie, na jednej ze stron oferujacych narzedzia do przeprowa-
dzania tego typu badani. Kwestionariusz ma zawiera¢ pytania zamkniete,
otwarte i pdfotwarte. Ukoriczenie badania planowane jest na koniec 2021 .

Zanim przejdziemy do zaprezentowania wszystkich hipotez i pytan ba-
dawczych wskazemy podstawy teoretyczne dalszego wywodu.

3. Kompetencje profesjonalne nauczycieli — podstawy teoretyczne badania
3.1. Préba uporzadkowania terminologii

Studiujac literature pedagogiczng i glottodydaktyczng dotyczacg zawodu nau-
czycielaa w szczegdlnosci nauczyciela jezyka obcego, mozna natrafi¢ na swego
rodzaju chaos informacyjno-terminologiczny (por. np. Aleksandrzak, 2019). W
z literaturze fachowej dotyczgcej nauczyciela funkcjonuje bowiem szereg réz-
nych terminéw opisujgcych czesto zblizone lub nawet tozsame zagadnienia.
Dlatego na wstepie postaramy sie je uporzadkowac i przedstawic relacje mie-
dzy nimi w zakresie przyjetym na potrzeby niniejszego artykutu i dalszych do-
ciekan naukowych tak, by unikngé nieporozumien terminologicznych.
Kompetencje nauczycieli jezykdw obcych® (i innych przedmiotéw) bu-
dowane s3g na bazie zgromadzonej przez nich wiedzy formalnej pozyskanej
w trakcie przygotowania zawodowego, np. studiow neofilologicznych, oraz
praktyki idoswiadczenn bedacych wynikiem funkcjonowania w zawodzie
w mniej lub bardziej formalny sposdb, jak i wrodzonych zdolnosci. Stanowig
zarazem ich wypadkowa. W oparciu o kompetencje, jakimi dysponuje nauczy-
ciel ksztattuje on styl, jaki obiera w swojej praktyce dydaktycznej, aby odgry-
wac role (Komorowska, 2001: 80—-81; Zawadzka, 2004) i petnié funkcje (Pfeiffer,

8 Mystakowski, Z. (1959). Talent pedagogiczny (w:) Okon, W. (red.), Osobowosé¢ nau-
czyciela. Warszawa: Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, s. 57-68.

9 Obszernie scharakteryzowane m.in. w: Komorowska, 2001; Pfeiffer, 2001; Wysocka,
2003; Szatek, 2004; Werbinska, 2011.
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2001; Zawadzka, 2004) przypisane zawodowi z wykorzystaniem cech, tudziez
zdolnosci wrodzonych lub wyuczonych (Zukowska, 1993), a takze talentdw,
ktore posiada (Wenzel, 2001; Muszkieta, 2004).

Wedtug literatury przedmiotu (np. Wysocka, 2003, za: Wallace, 1995:
58), nauczyciel na poczatku swojej kariery zawodowej, czyli jak mozna rozu-
mie¢ — w momencie uzyskania uprawniern do wykonywania zawodu, osigga
tzw. kompetencje wstepna (ang. initial competence). Jej zdobycie umozliwia
mu rozpoczecie zmudnej i dtugotrwatej, gdyz trwajacej do momentu zakon-
czenia przezen aktywnosci zawodowej, pracy nad budowaniem, a dalej dosko-
naleniem swojego osobistego stylu dydaktycznego. Kompetencja wstepna sta-
nowi¢ ma bowiem jedynie poczatek dtugiej drogi rozwijania kunsztu zawodo-
wego nauczyciela prowadzacej do kompetencji profesjonalnej sensu stricto
(ang. professional competence). Jest ona ruchomym celem lub horyzontem,
ku ktéremu nauczyciele zmierzajg przez cate swoje zawodowe zycie, lecz cze-
sto nie sg w stanie osiggnac go w petni.

Jedng z najtrafniejszych, ajednoczesnie krétkich izwieztych definicji
kompetenc;ji jako takiej proponuje Zawadzka (2004: 110), okreslajac jg jako
Lumiejetnosé¢ efektywnego wykorzystywania wiedzy, uwzgledniajacg kry-
tyczna jej interpretacje i uzasadnienie wyboru”. Uzycie stowa umiejetnosc jest
tu nieuniknione, stad niektdrzy autorzy stosujg je wymiennie z terminem
kompetencja. Co wiecej, czes¢ z nich (np. Werbinska, 2006) zdaje sie uzywac
terminu wiedza jako synonimu kompetencji lub, w przeciwienstwie do Za-
wadzkiej, traktuje pojecie wiedza jako szersze niz kompetencja. Wedtug Za-
wadzkiej natomiast, aby mozna byto méwi¢ o kompetencji, nalezy posiadac
wiedze w jakiej$ dziedzinie i trzeba umiec wykorzystac jg w praktyce. Jej zda-
niem ponadto, (2004: 109), w kompetencji zawiera sie rowniez doswiadczenie
osobiste cztowieka. Mozna wiec wnioskowaé, iz wiedza z jakiegos zakresu jest
tylko punktem wyjscia do rozwoju kompetencji, nie bez udziatu wtasnego do-
Swiadczenia. Wiedza teoretyczna powinna wiec by¢ ,traktowana jako droga
humanistycznego poznania, jako sposéb nabywania sprawnosci w interpreto-
waniu ztozonej rzeczywistosci edukacyjnej” (Zawadzka, 2004: 102). Z kolei
Wysocka przez kompetencje profesjonalng rozumie ,,zespét pogladéw i umie-
jetnosci danego nauczyciela, jakie reprezentuje on w trakcie wykonywanej
dziatalnosci [zawodowej, przyp. A.S.], rozpoczetej po zdobyciu wymaganych
kwalifikacji, czyli osiggnieciu poziomu kompetencji wstepnej”, jej analiza musi
zatem uwzglednic ,wszystkie zmiany i przeksztatcenia dokonujgce sie w okre-
sie aktywnosci zawodowej jednostki” (Wysocka, 2003: 12).

Nie wydaje sie jednak rozsadnym twierdzenie, iz studenci kierunkow,
specjalnosci czy specjalizacji nauczycielskich osiggajg , jedynie” wstepng kom-
petencje profesjonalng w momencie ukonczenia studidow nauczycielskich i ze
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wyznacza ona niejako ich (zaledwie) wyjsciowy poziom kompetencji profesjo-
nalnych. Bytoby to niewatpliwie krzywdzace dla wielu z nich i negowatoby ich
wszelkie wczesniejsze doswiadczenia pedagogiczne zdobyte réwniez w poza-
zawodowym zyciu. Juz bowiem w trakcie studidow przyszli nauczyciele niejed-
nokrotnie podejmujg prace w zawodzie i nie da sie im odmdwic¢ zdobytego do-
Swiadczenia. Co wiecej, coraz czesciej mtodzi ludzie stawiajg swoje pierwsze
kroki w pracy pedagogicznej, przekazujgc wiedze innym w mniej lub bardziej
umiejetny / rzetelny / profesjonalny, lecz najczesciej nieformalny sposdb, juz
w nastoletnim wieku, czyli na wiele lat przed ewentualnym uzyskaniem upraw-
nien do wykonywania zawodu nauczyciela®®.

Kazdy przyszty nauczyciel, ale tez kazdy cztowiek, niekoniecznie wigzacy
swojg przyszto$¢ z pracg dydaktyczng, wynosi z poprzednich etapdw edukacji
bagaz doswiadczen, wspomnield zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych.
Mniej lub bardziej Swiadomie nasladuje tez wzorce postaw i zachowan nauczy-
cieli (i te ,dobre”, i — niestety réwniez — te ,zte”), zktdrymi miat stycznos¢
w swoim zyciu. Wysoce bezkrytycznym zatem — naszym zdaniem — byfoby
uznaé, iz mtody nauczyciel u progu swojej kariery zawodowej osigga wstepne
przygotowanie zawodowe dopiero w momencie uzyskania dyplomu uprawnia-
jacego go do wykonywania zawodu, a przed rozpoczeciem ksztatcenia jego po-
ziom kompetencji mozna okresli¢ jako tabula rasa. Wedtug danych Ekorki.pl,
jednego z najwiekszych i najpopularniejszych ogdlnopolskich portali posredni-
czacych w znalezieniu korepetytoréw wszelakich przedmiotow, 47,49% zareje-
strowanych na nim korepetytoréw nalezy do przedziatu wiekowego 20-25 lat,
3,42% jest w wieku 15-20 lat, a 0,15% ma ponizej 15 lat. W 2015 r. na portalu
zarejestrowanych byto 40 tys. osdb oferujgcych zajecia z zakresu 142 przedmio-
tow!l. Ze wzgledu na liczebno$é grupe te mozna uznaé za reprezentatywna,
a zatem odzwierciedlajgca sytuacje ogdlng. Byto to, jak dotad, ostatnie takie ba-
danie przeprowadzone przez portal, dlatego nie dysponujmy nowszymi danymi.

3.2. Kompetencje twarde i miekkie w zawodzie nauczyciela

W literaturze glottodydaktycznej dos¢ trudno znalezé publikacje mdéwigce
wprost o miekkich itwardych kompetencjach nauczycieli jezykdw obcych.
Najczesciej autorzy proponujg klasyfikacje ogdlne i szczegétowe, lecz nie sto-
sujg podziatu na wspomniane kategorie. Wynika to najprawdopodobniej z tego,

10 Informacje oparte na danych portalu Ekorki.pl.

11 Autorzy raportu niestety nie podaja, czy przy obliczaniu wynikéw wzieto pod uwage
wszystkie konta zarejestrowanych uzytkownikdéw portalu, czy tez konta wytacznie
czynne — nalezgce do osdb korzystajacych z jego ustug.
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iz pierwotnie oba terminy wywodzg sie z dziedziny nauk o zarzadzaniu (w tym
konkretnie ZZL'?). | cho¢ glottodydaktyka, czy szerzej méwigc lingwistyka sto-
sowana, lub tez szeroko pojete jezykoznawstwo mieszczg sie zasadniczo w za-
kresie zaréwno nauk scistych, jak i humanistycznych, najwidoczniej stronig od
korzystania z tej terminologii, uwazajac jg za zarezerwowang dla nauk o zarza-
dzaniu. Zdarzajg sie jednak publikacje dotyczace kompetencji nauczycieli
w ogole (bez wskazania specjalizacji), ktérych autorzy jg wykorzystujg. W pu-
blikacji Koniecznej-Kucharskiej (2015) mozna odnalezé ponizsze zestawienie
obu rodzajéw kompetenc;ji istotnych w zawodzie nauczyciela.

KOMPETENCIE MIEKKIE KOMPETENCIE TWARDE
zdolnosci interpersonalne wyksztatcenie kierunkowe dla zawodu
komunikatywnosé praktyczna wiedza niezbedna do wykonywania zawodu
pewnosc siebie specjalistyczne uprawnienia zawodowe
budowanie autorytetu umiejetnos¢ obstugi komputera
umiejetnos¢ pracy w zespole praktyczna znajomos¢ programow komputerowych
dobra organizacja pracy wtasnej umiejetnos¢ dostosowywania zadan edukacyj-

nych i tempa ich realizacji do poziomu rozwoju
oraz stylu uczenia sie ucznia

wysoka motywacja do pracy jasne komunikowanie i egzekwowanie wymagarn szkol-
nych oraz merytoryczne i emocjonalne wspieranie
dziecka [oraz starszych OU, przyp. A.S.] w ich realizacji

odpornosc¢ na stres prezentowanie nauczanych tresci w formie pro-
blemdéw do rozwigzania

wysoka kultura osobista znajomos¢ jezykow obcych

systematycznos¢, doktadnosé, rzetelnos¢ | doswiadczenie w pracy

gotowosc do ciggtego rozwoju znajomos¢ rynku, branzy

zaangazowanie w wykonywang prace kompetencje wychowawcze

aktywne stuchanie teoretyczna wiedza pedagogiczna

umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw
konsekwencja w dziataniu

Tabela 1: Kompetencje miekkie i twarde pozgdane w pracy nauczyciela, oprac. wtasne
na postawie Konieczna-Kucharska (2015: 233).

Powyzsza lista zapewne nie uwzglednia wszystkich sktadowych obu typéw kompe-
tencji, cho¢ niewatpliwie zwraca uwage na najwazniejsze z nich. Zauwazy¢ nalezy,
ze zdecydowana wiekszos¢ wymienionych kompetencji miekkich ksztattowana jest,
naszym zdaniem, w ramach kompetencji przedwstepnej (zob. punkt 4.).

Mystakowski (1956) przytoczony przez Stasiak (2008: 222) twierdzi, iz
od nauczyciela, ktéry nie tylko pragnie wykonywaé swdj zawdd, lecz odnosic
w nim sukcesy i cieszy¢ sie autorytetem wsréd uczniow oczekuje sie by:

12 7arzadzanie zasobami ludzkimi.
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— umiat nawigzaé ze swoimi uczniami kontakt;

— darzytich czynng sympatig, tzn. byt ich doradcg i przyjacielem;

— miat poszanowanie dla ludzkiej godnosci ucznia i jego uczué osobistych;
— obdarowywat uczniow (kontrolowanym) kredytem zaufania;

— byt sprawiedliwy;

— utrzymywat zgodnos$é pomiedzy stowem a postepowaniem;

— byt konsekwentny w postepowaniu;

— byt wymagajacy i surowy, gdy zachodzi taka koniecznos¢;

— byt znawca i pasjonatem swojego przedmiotu.

Stasiak (2008: 218-220) przytacza wyniki badania nad postawami nau-
czycieli szkét ponadgimnazjalnych i akademickich wobec stojacych przed nimi
zadan. Przeprowadzono je w roku 2003/2004 w Kolegium Ksztatcenia Nauczy-
cieli Jezykdw Obcych Uniwersytetu Gdanskiego. W jego ramach zapytano 270
uczniow tréjmiejskich szkét ponadgimnazjalnych oraz 200 studentéw dru-
giego i trzeciego roku studidw Kolegium o cechy, ktdre najbardziej cenig u na-
uczyciela. Respondenci zostali poproszeni o wskazanie pieciu cech w kolejno-
$ci uznanej przez nich za istotng. Wymienili oni: cierpliwos¢, opanowanie, takt
(72%); wysokg kulture osobistg (71%); umiejetno$¢ pozostawienia za
drzwiami klasy swoich emocji (65%); gotowos¢ do poznawania i tolerowania
odrebnosci w zespole uczniowskim (62%); sprawiedliwosé (62%); poczucie hu-
moru (61%); uczniolubnos$é — ,zeby nas lubili” (60%); umiejetnosc¢ przekazania
wiedzy i komunikatywnos¢ (59%). Wsréd cech negatywnych badani wskazali:
ironie, ztosliwos$¢ (82%); niezyczliwos¢ (79%); nietolerancyjnos¢ (77%); brak
szacunku dla uczniéw (77%); niesprawiedliwos$¢ (77%); brak umiejetnosci or-
ganizowania wiasnej pracy ipracy ucznidw (62%); brak systematycznosci
(61%); brak umiejetnosci stawiania jasnych wymagan (61%); brak umiejetno-
Sci przekazania wiedzy i brak komunikatywnosci (48%).

Zestawiajgc cechy nauczyciela wymienione przez Mystakowskiego (1956)
z pozytywnymi atrybutami wskazanymi przez ankietowanych w badaniu przy-
wotanym przez Stasiak (2008) oraz z kompetencjami wymienionymi przez Ko-
nieczng-Kucharskg (2015) mozna stwierdzié, iz zdecydowana wiekszos¢ z nich
wchodzi w zakres kompetencji miekkich.

W badaniu przytoczonym przez Stasiak zapytano réwniez ankietowa-
nych uczniéw i studentdw A jacy sq Twoi nauczyciele — podaj piec cech, ktére
Twoim zdaniem sq dominujgce. Sposrdd czternastu cech ankietowani najcze-
Sciej stwierdzali: kompetentni (78%), autorytarni (61%), zdecydowani (52%),
ztosliwi (49%), niesprawiedliwi (42%), rzeczowi (39%). Natomiast studenci opi-
sywali swoich wykfadowcéw jako: kompetentnych (84%), wyrozumiatych

83



Augustyn Surdyk

(64%), nieobiektywnych (57%), dokuczliwych (52%), ztosliwych (51%), krea-
tywnych (49%), nietolerancyjnych (48%). Szczegdlnie zle prezentujg sie od-
setki odpowiedzi przy wymienionych cechach negatywnych iich przewaga
nad pozytywnymi, zwtaszcza w przypadku nauczycieli jezykdw obcych (cztery
cechy negatywne przy trzech pozytywnych).

Wyniki przytoczonych powyzej i innych badan, wtasne doswiadczenia,
obserwacje ptyngce z nich wnioski oraz praca w ramach wspomnianego we
wstepie Zespotu zajmujgcego sie zagadnieniami autonomizacji glottodydak-
tyki — w tym kluczowego zjawiska wspdtpracy dydaktycznej — skfonity nas do
podjecia tematyki badania kompetencji nauczycielskich, ktérego hipotezy i py-
tania badawcze przedstawiamy w dalszej czesci artykutu.

4. Hipotezy i pytania badawcze

W planowanych badaniach pierwsza hipoteza badawcza (HB1) brzmi: kazdy
nauczyciel przed osiggnieciem tzw. wstepnej kompetencji (ang. initial compe-
tence), potwierdzonej uzyskanym dyplomem, dysponuje zespotem kompeten-
cji, ktorg nazwalibysmy kompetencjg przedwstepna (ang. pre-initial compe-
tence). Od momentu uzyskania przez niego kompetencji wstepnej ulega ona
przemianom, transformacjom —juz jako kompetencja profesjonalna (ang. pro-
fessional competence). Jesli kompetencje wstepng mielibysmy uznaé za ,,po-
ziom wyjsciowy” kompetencji ON, nalezatoby przyjgé, ze kazde jej wzbogace-
nie o nowa wiedze i doswiadczenia jest wejSciem w faze kompetencji profe-
sjonalnej. Pierwszym pytaniem badawczym (PB1), ktére tu sie nasuwa jest:
W jakim momencie mozna mowic o przejsciu kompetencji wstepnej ON do
fazy kompetencji profesjonalnej?, drugim (PB2): Czy ewolucja kompetencji
profesjonalnej jest procesem wielofazowym?, trzecim (PB3)*: Ile mozna wy-
roznic faz rozwoju kompetencji profesjonalne;?

Niewatpliwie juz od poczatku, po uzyskaniu dyplomu, wraz z rozpocze-
ciem formalnej pracy zawodowej, kompetencja ON ewoluuje. Z biegiem czasu
moze jednak zaréwno podlegac dalszemu rozwojowi (np. przy postawie reflek-
syjnej nauczyciela, m.in. Witkowska, 2014), jak i ulega¢ degradacji, na przyktad
w wyniku przerw w aktywnosci zawodowej lub wypalenia zawodowego. Nato-
miast, niezaleznie od liczby ewentualnych faz ewolucji kompetencji profesjo-
nalnej, naturalnym, naszym zdaniem, bytoby rowniez uznanie istnienia kom-
petencji ostatecznej (ang. ultimate competence), ktérg nauczyciel dysponuje
w szczycie swojej sprawnosci i mozliwosci dydaktycznych, co stanowi drugg hi-
poteze badawczg (HB2). Kazdy uczacy (dowolnego przedmiotu, w tym jezyka

13 W przypadku uzyskania pozytywnej odpowiedzi na PB2.
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obcego) w pewnym okresie swojej aktywnosci zawodowej osigga poziom kom-
petencji, ktéra z pewnej perspektywy czasu moze zosta¢ uznana (subiektywnie
— przez samg ON, lub réwniez np. przez osoby uczgce sie) za szczytowg w jego
karierze (biorgc pod uwage szereg czynnikdw sktadajacych sie na jej ocene!?).

Hipoteze (HB1) mdéwigca o ewolucji kompetencji nauczyciela ilustruje
schemat nr 1. Ksztatt wykresu, a co za tym idzie — proporcje objetosci poszcze-
gdlnych jego czesci nie sg przypadkowe. Stawiamy bowiem jednoczes$nie
w tym miejscu trzecig hipoteze badawczg (HB3), mdwiacg, iz kompetencja
przedwstepna nie tylko stanowi podstawe i punkt wyjsciowy dla ksztattowania
kompetencji wstepnej (uzupetniajac jg i wzbogacajgc w momencie jej osia-
gniecia przez ON), lecz wrecz, potencjalnie, ze wzgledu na cechy, postawy, pre-
dyspozycje, zdolnosci, strategie, zachowania i talenty, jakimi dysponuje (Swia-
domie badz nie) przyszta ON jeszcze przed osiggnieciem przez nig kompetencji
wstepnej, moze stanowic jej zasadniczg czes¢. W rezultacie mozna by wiec do-
mniemywag, ze poziom kompetencji wstepnej, ktéry — co oczywiste — nie jest
taki sam dla wszystkich absolwentéw studidéw nauczycielskich, w znacznej
mierze uzalezniony jest od poziomu kompetencji przedwstepnej. Ta bowiem
niejako przyczynia sie do budowania jej wyjsciowej wartosci i — w rezultacie —
takze do budowania kompetencji ostatecznej. O ile sam poziom kompetenc;ji
wstepnej, a takze przedwstepnej oraz ostatecznej poszczegdlnych ON — przy-
najmniej przy obecnym stanie wiedzy i technologii — jest najprawdopodobniej
niemierzalny® i nie da sie go zalgorytmizowaé, o tyle mozliwe jest ustalenie, na
podstawie bezposrednich ilosciowo-jakosciowych badan ankietowych (w for-
mie kwestionariuszoweji/lub wywiadéw ustnych) przeprowadzonych wéréd na-
uczycieli'® (czynnych zawodowo i juz nie pracujgcych), a takze kandydatéw na
przysztych uczacych (studentdw kierunkdw, specjalnosci i specjalizacji nauczy-
cielskich) przynajmniej przestanek do istnienia wspomnianych kompetencji oraz
ich ewentualnych skfadowych, a takze powigzan i zaleznosci miedzy nimi.

4 Mamy tu na mysli oczywiscie nie tylko ,wymierne” wyniki pracy nauczyciela w po-
staci np. osiggniec jego uczniéw, lecz rowniez ocene tatwosci i naturalnosci nawigzy-
wania i rozwijania wspotpracy dydaktycznej, autorytet jakim sie cieszy wsréd OU itp.
15 Jak zresztg wiele afektywnych i kognitywnych cech cztowieka, istniejace narzedzia
pomiaru dajg co najwyzej przyblizony ich oglad.

16 0séb legitymizujacych sie odpowiednim wyksztatceniem i uprawnieniami do wyko-
nywania tego zawodu.
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Schemat 1: Piramida ewolucji kompetencji nauczycielskich (zrédto: opracowanie witasne)

Mozna by zatem zadac rowniez inne pytania:
Czy sam fakt ukoriczenia studiéw nauczycielskich z pozytywnym wyni-
kiem na dyplomie oznacza, ze ON osiggneta tym samym poziom kom-
petencji wstepnej, skoro wiedza teoretyczna stanowi jedynie znikoma
cze$é tematyki ogdtu przedmiotdw z zakresu metodyki oferowanych
w ramach programow studiéw nauczycielskich?
Czy dyplom nauczyciela — w zwigzku z powyzszym — jest jedynie war-
toscig wzgledng, a tym samym, czy poziom tzw. kompetencji wstepne;j
(stanowiacej punkt wyjscia do rozpoczecia praktyki nauczycielskiej)
naprawde uzyskuje sie wytgcznie, jak twierdzi Wallace (1995: 58),
w wyniku uzyskania dyplomu potwierdzajgcego uprawnienia do pet-
nienia zawodu nauczyciela, czy moze wczesniej (na etapie kompeten-
cji przedwstepnej), a moze wrecz przeciwnie — znacznie pozniej?
Czy uzyskanie dyplomu nauczyciela jest jedynym warunkiem osiggnie-
cia przez ON poziomu kompetencji wstepnej?

Celem naszych dociekan i planowanego badania jest uzyskanie odpowiedzi na
te pytania.

Trzecig hipoteze badawczg i sktadowe kompetencji wstepnej (wraz z kom-

petencjg przedwstepng), z uwzglednieniem ich przynaleznosci do kompetenc;ji
tzw. twardych i miekkich, przedstawiono na ponizszym schemacie nr 2.
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Wstepna kompetencja profesjonalna ON

(ang. initial competence)

Wrodzone i uksztattowane

Wiedza formalna/ Praktyka zawodowa, w 2yciu pozaprofesjonalnym predyspozycje /
teoretyczna doswiadczenia profesjonalne zdolnosci / talenty itp.

i wyuczone zdolnosci (ang. pre-initial competence)

(kompetencje twarde) (kompetencje twarde/migkkie)

(kompetencje miekkie)

Schemat 2: Zrédta kompetencji profesjonalnej osoby nauczajacej na poczatku kariery
zawodowej (Zrodto: opracowanie wtasne).

Lewe skrzydto podstawy powyzszego schematu odpowiada wiedzy formalnej,
uzyskanej przede wszystkim podczas studidw nauczycielskich i stanowigcej trzon
tzw. kompetencji wstepnej (zob. Wysocka, 2003, za: Wallace, 1995: 58), a wiec
w znacznej (jesli nie wytgcznej) mierze przyczyniajgcej sie do budowania tzw.
kompetencji twardych. Srodkowa cze$¢ podstawy schematu faczy w sobie kom-
petencje miekkie i twarde, gdyz odpowiada doswiadczeniom wyniesionym
z praktyki dydaktycznej (odwotujemy sie tu zaréwno do doswiadczen przysztego
nauczyciela w nauczaniu szkolnym, jak i do mniej formalnych praktyk, takich jak
korepetycje). Moga sie na nie sktadac zaréwno wiasciwe, jak i btedne wnioski na-
tury teoretycznej i praktycznej wyciggniete z nauczania. Natomiast prawe skrzy-
dto podstawy schematu stanowig wrodzone, lecz réwniez uksztattowane w zyciu
,pozaprofesjonalnym”, predyspozycje, zdolnosci, cechy osobowosciowe, talenty
itp. nalezgce wytacznie do kompetencji miekkich. Mogg sie wsréd nich znalezé
dobre wzorce, np. nauczyciela autorytatywnego, lecz réwniez zte wzorce, np. na-
uczyciela autorytarnego. Wiaze sie z nimi czwarta hipoteza badawcza (HB4) mo-
wigca: Kazdy nauczyciel (w tym jezykow obcych) nabywa w ramach kompetencji
przedwstepnej, lecz rowniez na dalszych etapach rozwoju kompetencji profesjo-
nalnej pewien zakres kompetencji, nalezgcych do kompetencji miekkich, ktory
okreslilibysmy mianem kompetencji ludycznej i ktéry stanowi zarazem istotny ele-
ment w nawigzaniu wspdtpracy dydaktycznej z osobami uczqgcymi sie.

5. Podsumowanie
Celem niniejszego artykutu jest nakreslenie podstaw teoretycznych i zasygnalizowa-
nie intencji przeprowadzenia badania dotyczacego kompetencji profesjonalnych

nauczycieli jezykdw obcych, zaplanowanego na najblizszy rok, oraz zaprezentowa-
nie jego gtéwnych zatozen na poziomie postawionych hipotez i pytan badawczych.
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Badanie ma zostaé zrealizowane z wykorzystaniem kwestionariusza udostepnio-
nego drogg elektroniczng, skierowanego do nauczycieli jezykdéw obcych (zaréwno
czynnych, jak i z réznych przyczyn niepraktykujgcych) oraz studentéw neofilolo-
gicznych kierunkdw/specjalnosci/specjalizacji nauczycielskich. Autor nie wyklucza
takze przeprowadzenia dodatkowych wywiaddw ustnych z wybranymi informan-
tami'’, m.in. w formie narracyjnych wywiadéw eksperckich®®.

Podsumowujac, hipotezy badawcze, w oparciu o ktére zaplanowano
badanie sg nastepujace:

HB1:

HB2:

HB3:

HB4:

Kazdy nauczyciel (w tym jezykdw obcych) przed osiggnieciem tzw.
wstepnej kompetencji (ang. initial competence), potwierdzonej uzy-
skanym dyplomem, dysponuje zespotem kompetencgji, ktérg nazwali-
bysmy kompetencjg przedwstepng (ang. pre-initial competence).
Kazdy nauczyciel (w tym jezykéw obcych) osigga w szczycie swojej
sprawnosci zawodowej i mozliwosci dydaktycznych (do momentu
zakonczenia aktywnosci zawodowej lub wczesniej), poziom kompe-
tencji profesjonalnych, ktéry nazwalibysmy kompetencjg ostateczng
(ang. ultimate competence).

Kompetencja przedwstepna nauczycieli (w tym jezykdw obcych) nie
tylko stanowi podstawe i punkt wyjsciowy dla ksztattowania kompe-
tencji wstepnej, lecz moze konstytuowac jej zasadniczg czesé.

Kazdy nauczyciel (w tym jezykéw obcych) osigga (w ramach kompe-
tencji przedwstepnej, lecz rdwniez na dalszych etapach rozwoju
kompetencji profesjonalnej) kompetencje ludyczng, nalezgcg do
kompetencji miekkich, ktéra znacznie utatwia nawigzanie wspot-
pracy dydaktycznej z osobami uczgcymi sie.

Wsrdd pytan badawczych powigzanych z powyzszymi hipotezami znalazly sie:

PB1:
PB2:

PB3:
PBA4:

PB5:

W jakim momencie rozwoju zawodowego ON mozna moéwié o przej-
$ciu z fazy kompetencji wstepnej do fazy kompetencji profesjonalne;j?
Czy ewolucja kompetencji profesjonalnej jest procesem wielofazowym?
Ile faz rozwoju kompetencji profesjonalnej daje sie wyrdznic?

Czy uzyskanie dyplomu nauczyciela jest jedynym warunkiem osig-
gniecia przez ON poziomu kompetencji wstepnej? Jesli nie, to jakie
doswiadczenia zwigzane z nauczaniem pozwalajg ON na osiggniecie
kompetencji wstepnej?

Jakie komponenty kompetencji miekkich wchodzg w sktad kompe-
tencji ludycznej?

177 uwagi na ograniczenia spowodowane panujgcg pandemia.
18 Cze$¢ z nich zostata juz przeprowadzona w ramach badania pilotazowego.
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Wyniki planowanego badania, po ich opracowaniu i poddaniu dogtebnej analizie,
zostang opublikowane w postaci monografii majgcej stanowic podstawe do ubie-
gania sie przez autora o nadanie stopnia naukowego doktora habilitowanego.
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Developing reflective practice as part of teacher training
with the use of critical incidents

Abstract

Preparing thoughtful reflective practitioners has become a common
concept in the teacher education literature. Prior educational experi-
ences offer excellent opportunity for students to reflect on authentic
teaching examples and provide constructive ways to engage in reflec-
tive practice. This study examines critical incidents as a tool for devel-
oping reflective thinking skills among teacher trainees (N=11). The re-
search on use of critical incidents for training comprised a question-
naire and group discussions. The instrument used for analyzing critical
incidents included personal details, factual information and open-
ended questions concerning reasons for and consequences of the inci-
dent, associated emotions, reflections connected with it, lessons from
this incident and its implications for the future. Overall, although some
crucial issues arose, the technique proved useful for training, and was
assessed as positive and valuable by the teacher trainees. Some peda-
gogical implications were formulated regarding problems with under-
standing the notion of critical incident, previous training of the teacher
trainees and the need for a supportive environment.

Keywords: critical incident, reflective practice, teacher education,
teacher development, critical reflection

Stowa kluczowe: zdarzenie krytyczne, refleksyjna praktyka, ksztatcenie
nauczycieli, rozwdj nauczycieli, refleksja krytyczna
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1. Introduction

Reflection as a tool for teachers’ professional growth is recognized by teach-
ers, educators, and researchers. Recent developments in teacher education
have heightened the need for effective models and tools to improve profes-
sional practice and develop reflection. The problem, however, lies in applying
theories about reflective practice efficaciously to research and practice. This
article focuses on the use of critical incidents both in training of trainee teach-
ers and in research as a method for developing reflection which is a key pro-
fessional skill. Critical incidents enable analysis of personal understanding
about teaching and learning by drawing on the complexity of dilemmas and
viewing problems from various perspectives. As Tripp (1993: 12) emphasizes,
reflection is always partial because perception and thought are contextualized
and therefore limited. The ability to identify and analyze problems from dif-
ferent perspectives is crucial and requires reflection strategies and skills. Crit-
ical incidents provide opportunities, support reflection and enable us “to
move beyond our everyday ‘working” way of looking at things” (Tripp, 1993:
13), thus they enable effective reflective practice in the education of trainee
teachers. This paper is organized as follows: the second section gives a brief
overview of reflective practice; the third section examines the use of critical
incidents in trainee teacher education and its usefulness in developing profes-
sional skills; Critical Incident Technique is then outlined in the fourth section;
the next section presents a small-scale study and is followed by the research
findings and discussions of results, and finally conclusions.

2. Reflective practice

In recent years reflective practice has been gaining much attention in teacher
education where the goal is to prepare thoughtful reflective practitioners. Re-
flective practice facilitates the ability to learn from experience and is regarded
as key to professional growth and development (Harris et al., 2010: 3). It has
its origin in Dewey’s (1933) notion of ‘reflective thought’. For Dewey acquiring
habits of reflection is a fundamental purpose of education, as only then can
teachers engage in intelligent action. It was Dewey (1933) who pointed out
that both logical and analytical reflection can happen only when there is a real
problem to be resolved. In order for the reflective practice to take place a real
problem needs to be dealt with in a rational matter. For the teacher this prob-
lem can be considered to be of differing intensity, from mildly uneasy to in-
tensely shocking, and it should be addressed in three steps: (1) the problem
has to be defined, (2) it has to be analyzed, and (3) it needs generalizing. The
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focus of the problem can be narrowed to a problem statement, which signals
readiness to commence studying its features (Babione, 2015: 87). Formalizing
problem-solving may be perceived as daunting by teachers (ibid.) and that is
why training in effective ways of dealing with the problem is of paramount
importance. Generalizing is connected with suspending judgement which, in
turn, leads to diagnosing the situation accurately.

Reflection has become a vital tool for professional development of
teachers to help them examine and transform their practice. It enables teach-
ers to become creative and innovative, aware of and responsible for the out-
comes of their work (Zawadzka-Bartnik, 2014: 9). Farrell (2015: 153) defines
reflective practice as

A cognitive process accompanied by a set of attitudes in which teachers sys-
tematically collect data about their practice, and while engaging in dialogue
with others use the data to make informed decisions about their practice both
inside and outside the classroom.

Reflection leads to autonomy which in turn engages a teacher in the continu-
ous quest to find answers to many issues arising in learning and teaching sit-
uations (Michonska-Stadnik, 2009: 102). Valli (1997) points to the fact that
professionals who are unreflective are limited in their ability to make changes,
and are guided by impulse, tradition and authority. Werbirnska (2017: 68) em-
phasizes that “reflectivity upon who and what have contributed to being a cer-
tain kind of teacher, queries about changing roles, the perception of contra-
dictions, potentials, and constraints seem to be what is required in a contem-
porary, changing world”. Farrell (2018) advocates reflective language teaching
due to the fact that systematic reflection on teaching experiences can improve
teachers’ understanding of their own teaching. However, as noted by Finlay
(2008: 15), reflection “is hard to do and equally hard to teach.” Many re-
searchers emphasize that teacher educators need to provide adequate sup-
port, tools and methods for reflection. Practitioners need to draw upon theo-
retical knowledge, experience and knowledge of the current situation (Harris
et al., 2010: 3). A reflective teacher learns from the situation, modifies and
reteaches a lesson after reflecting.

To date, various approaches to reflection have been proposed. Harris et
al. view reflection as comprising implicit reflection and explicit reflection
(2010: 4). The former refers to the way teachers think and resolve problems
and how they interpret them based on their previous experience. The latter
concerns metacognitive thinking about their actions, experiences and beliefs,
thus involves more critical analysis of the given situation. Both kinds of reflection
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concern actions, prior experiences and personal beliefs. By contrast, Schon (1983)
distinguished between reflection-in-action, reflection-on-action and reflection-
for-action. Reflection-in-action is spontaneous and calls for immediate decisions.
This type of reflection is demanding for novices as it requires prior experience.
Reflection-on-action is focused on the context of the event and careful examina-
tion of all the information. Reflection-for-action is the desired outcome of the first
two types of reflection and guides future actions. Ross (1990: 98), however, per-
ceives the reflective process as composed of: (a) recognizing dilemmas, (b) re-
sponding to a dilemma by recognizing similarities and unique patterns, (c) fram-
ing and reframing the dilemma, (d) experimenting with the dilemma to investi-
gate the implications of various solutions and (e) examining the consequences of
a solution and evaluating it by assessing its consequences.

Reflective exercises have been investigated in various disciplines and
many advantages of their application are highlighted in literature. Griffin and
Scherr (2010) emphasize that in, inter alia, medicine, family therapy and edu-
cation careful structuring of reflexive exercises combined with feedback have
resulted in positive change in students’ critical thinking. Engaging in reflective
practice increases teachers’ confidence and makes them proactive. However,
it is not easy and it cannot be done in a mechanical fashion. Moreover, it
should proceed with sensitivity as it may have a profound impact on the per-
son undertaking reflection and can lead to an unduly negative frame of mind
(Finlay, 2008). Both teacher trainees and educators require support in manag-
ing ethical challenges that may arise. Finlay (ibid.) highlights the importance
of the appropriate use of reflection, which should be carried out in such a way
that it does not reinforce prejudices and bad practice. Furthermore, it is vital
that teacher-learners are developmentally ready to engage in critical reflec-
tion as some of them may not be yet capable of doing so. Recently, Mann and
Walsh (2017:12) have criticized the dominance of written reflection and high-
light the importance of oral dialogical reflection as experiential knowledge is
“supported by collaborative discussion where thoughts and ideas about class-
room practice are first articulated and then reformulated in a progression to-
ward enhanced understanding”.

Various models of reflection have been advanced in different areas of
professional practice, most of which recognize various levels of reflection. Fin-
lay (2008) emphasizes that it is important to engage in various forms of reflec-
tion and distinguishes such variants as introspection, intersubjective reflec-
tion, mutual collaboration, social critique and ironic deconstruction. Introspec-
tion involves solitary self-dialogue concerning personal meanings and emo-
tions. Intersubjective reflection is focused on the relational context and the ne-
gotiated nature of practice. Mutual collaboration is connected with a dialogical
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approach to reflective practice and engaging in a reflective conversation to
solve problems collaboratively. Social critique concerns wider, discursive, so-
cial and political contexts. Ironic deconstruction is connected with the decon-
struction of discursive practices and rhetoric of reflexive practice. Introspec-
tion is the dominant mode of reflective practice, yet it lacks mutual, reciprocal
shared process (ibid.). By contrast, Jay and Johnson (2002: 77) identify three
intertwined dimensions: descriptive, comparative and critical reflection. De-
scriptive reflection focuses on the point for reflection and concentrates on
such guiding questions as: “What is happening?”, “How am | feeling?” and
“What do | not understand?” Comparative dimension is connected with alter-
native views, perspectives and research: “How do other people who are directly
or indirectly involved describe and explain what is happening?” or “How can
| improve what is not working?” Critical dimension is related to the new per-
spective: “What are the implications of the matter when viewed from these al-
ternative perspectives?”, “What does this matter reveal about the moral and
political dimension of schooling?”, “How does this reflective process inform and
renew my perspective?” Cirocki and Farrell (2017) emphasize that critical reflec-
tion is required as through it teachers compare theory and practice, ask ques-
tions about the teaching-learning process, analyse relationships between
teaching and learning, and find optimal solutions for their classroom dilemmas.

Finlay (2008: 16) draws our attention to the fact that student-teachers
should be offered an array of models and tools to trigger broader reflection. As
various models engage different levels of complexity students should be famil-
iarized gradually with models which demand more analysis and critical, reflex-
ive evaluation as their confidence grows. Mann and Walsh (2017) claim that
there is a lack of appropriate reflective tools and that the tools which are used
may be not sufficiently orientated towards specific contextual needs. The most
commonly utilized instruments include critical incidents, case studies, reflective
journals/diaries, reflective dialogical exercises, role-plays and practical exer-
cises. As critical incidents have proved to be effective in multiple contexts and
are recommended by many researchers, they are the focus of this article.

3. Critical incidents

Critical incidents are widely used in various contexts, inter alia nursing educa-
tion, management and social work. In social work education and practice they
have been used as a method of supervision in student placements (Davies,
Kinloch, 2000). The use of critical incidents enables students to investigate the
nuances of human interaction within the educational setting, uncover prac-
tices and reveal layers of meaning (Rossman, Rallis, 2014). Learning and teaching

97



Sylwia Kossakowska-Pisarek

are complex and multilayered processes and as such require sophisticated
methods for knowledge construction which involve selecting, representing,
analyzing and interpreting. Schon (1983) suggests that novice practitioners
lack tacit knowledge, have a tendency to cling to rules and procedures which
they tend to apply mechanically. Unfortunately, inexperienced teachers often
suffer self-doubt when they face challenging teaching situations (Harris et al.,
2010: 9). As teacher trainees often encounter episodes which are difficult to
resolve these naturally become opportunities for critical reflection. Critical in-
cidents may be associated with current or past experiences occurring in eve-
ryday professional practice. Brookfield (1990: 84) views critical incidents in
teaching in terms of a “vividly remembered event which is unplanned and un-
anticipated". By dealing with real incidents reflection is nurtured naturally and
it is easier for trainees to see a positive value of the process, to learn from
experience and to deepen understanding of various dimensions of their pro-
fession. Thus, critical incidents enable effective learning based on reflection
and facilitate integration of theory and practice.

Why does anincident become a critical one? Tripp (1993:8) emphasizes that

Incidents happen but critical incidents are produced by the way we look at a sit-
uation: a critical incident is an interpretation of the significance of an event. To
take something as a critical incident is a value judgement we make, and the basis
of the judgement is the significance we attach to the meaning of the incident.

It is the teacher’s interpretation that makes an event critical, so critical inci-
dents are not merely observed, they are created. Harris et al. (2010) concur
that the incident becomes critical because it causes an individual to pause and
take note. Similarly, Bruster and Peterson (2013) offer that episodes become
critical because they cause the teacher candidate to pause, think back, and
consider outcomes. Tripp (ibid.) highlights that the majority of critical inci-
dents are neither dramatic nor obvious and may even be insignificant, and
that unnoticed situations can turn into critical incidents. Rendering them crit-
ical the underlying meaning and their significance is discovered, interpreta-
tion is given and further analysis is carried out. As argued by Babione (2015:
86) a critical incident is a form of storytelling and writing or recording it ena-
bles us to reflect on it in a critical manner.

Many researchers emphasize the reflective aspects of critical incidents.
Rossman and Rallis (2014: 75) highlight that a critical incident triggers reflec-
tion. Bruster and Peterson (2013) claim that critical incidents may be utilized
as the framework for initiating the reflective process of the teacher candi-
dates. Reflecting on crucial, personal episodes in professional practice as
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a way of developing professional judgementis supported by, inter alia, Dewey,
Schon and Tripp. As argued by Schon (1983, 1987) there is the mismatch be-
tween formal education and real life and the former does not prepare future
teachers effectively for the latter, as real life problems tend to be unique, com-
plex, contextualized and arise in ‘indeterminate zones of practice’, unknown
novel situations where no solutions are obvious. These uncertain conditions
are closely connected with the notion of critical incidents (Tripp, 1993). The
usefulness of the process is widely recognized by many researchers, yet some
limitations are also recognized.

The core problem is that it is not an easy task to encourage students to
engage in reflection on critical incidents, which, according to Johnson and
Golombek (2002: 2), is crucial: “Professional development emerges from a pro-
cess of reshaping teacher’s existing knowledge, beliefs, and practices rather
than simply imposing new theories, methods, or materials on teachers”. The
use of critical incidents enables trainees to reflect upon unplanned and uncon-
trolled events in their professional practice which may be a source of frustration
and negative feelings. Furthermore, critical incidents may be used effectively
both for solitary reflection and for working in a dialogical team context. There
are various uses of this technique. For example, Griffin (2003) suggests writing
up the incident together with subsequent analysis. As some students may have
difficulty in producing written material, the process can also be used effectively
with audio-recordings (Davies, Kinloch, 2000). Moreover, a portfolio of critical
incidents kept by students can be used for analysis in training.

Itis worth noting that by engaging in various forms of reflection trainee
teachers may learn what is the most appropriate or meaningful for them and
what is relevant to their needs. Shapira-Lishchinsky (2011: 648) draws our at-
tention to the fact that critical incidents and the ethical dilemmas involved in
them may help trainee teachers deal better with critical incidents that they
will encounter in the future. Thus, they will be better prepared for real life
practice. Critical incidents are also used in Poland for developing reflective
practice (for example, Kilianska-Przybyto, 2009; Werbinska, 2009). Kilianska-
Przybyto (2009) emphasizes that critical incidents thanks to their clarity pro-
voke reflection and increase the sharing of experience. One way of approach-
ing this is the Critical Incident Technique, which is presented next.

4. Critical Incident Technique (CIT)
The CIT is a flexible, retrospective approach developed by Flanagan (1954) in

order to understand effective and ineffective performance of pilots. Itis a part
of learner-centered and experiential model of education. Nowadays, it is used
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as a reflective tool for teaching and learning and as a research method which
enables the examination and transformation of practice in a range of different
contexts. It is recognized as a qualitative method of data collection. Davies
and Kinloch (2000) emphasize that reflecting on past experience is linked with
anticipating future action which assists in the process of learning and devel-
ops limited knowledge and skill into informed and skillful action. It enables in-
depth reflection and analysis of specific events and thus makes links between
former experience and the transfer of new learning for the future. It also fa-
miliarizes teacher trainees with the idea of reflective practice and encourages
them to use it in an organized, structured and effective way.

Tripp (1993) highlights the usefulness of some techniques to assist obser-
vation. He advises starting with a search for certain adjectives to describe the
incident, such as: interesting, funny, sad, silly, witty, violent, unfortunate, boring,
good or trivial (ibid.: 35). The last adjective is perceived as particularly beneficial
by him, as the very fact of the situation being recalled suggests that there is
something important about it, which makes it salient. Moreover, it is these un-
remarkable and everyday events that are often the best indicators of the pat-
terns and values underpinning our practice. In his book Tripp considers both typ-
ical and atypical events worth recording and analyzing. For analyzing incidents
Tripp recommends asking a series of questions, highlighting that this should be
an ongoing process in which new links can constantly be made, as there is the
possibility of some values being unrecognized at first. He draws our attention to
the fact that a written account is vital, as having a record encourages us to ana-
lyze it in a deeper and more objective way (ibid.: 109). It is worth noting that
through comparing others’ experience with our own we may observe our own
situation more carefully, revise our opinion and even change our behavior.

This view is supported by Farrell and Baecher (2017: 5) who emphasize
the importance of discussing a critical incident, as both novice and in-service
teachers may then define problems, clarify issues, weigh alternatives and re-
flect on cases while deciding on a particular course of action. In the same vein,
Farrell (2007) advocates teacher development groups, as teachers in them
complement others’ strengths and compensate for others’ limitations. Teach-
ers working together may achieve better results than individuals as the group
tends to generate more ideas about classroom issues and reflect more deeply.

Nevertheless, reflective exercises should be structured carefully and to fa-
cilitate the process an array of instruments may be used (see, for example, Grif-
fin, 2003; Maclachlan, McAuliffe, 1993). One of the most discussed instruments
is Critical Incident Report (CIR) prepared by Griffin (2003), an instructional tool
which requires students to identify if the experience is typical or atypical and
describe it in objective detail. It has been used successfully in the training of pre-
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service teachers. The incident itself becomes the springboard for interpretation,
in-depth examination of significance and the opportunity to move beyond the
immediate context by finding generalizable aspects. It is also connected with
identifying emotions and includes various perspectives of the participants. As
the focus is on meaning, it facilitates a more profound level of reflection.

The instrument proposed by Griffin (ibid.) follows David Tripp’s (1993)
four steps: (a) describe and explain an incident; (b) find a general meaning and
classification for the incident; (c) take a position regarding the general mean-
ing; and (d) describe actions to be taken. The CIR form is divided into a de-
scription of an incident and the meaning of the incident, written as detailed
reflection and analysis of the incident. It also includes an emotions section
added in order to facilitate the understanding that what comes to our atten-
tion and emotions are inherently connected.

In order to be able to claim that using analysis of critical incidents is
a useful approach in teaching and training foreign language teachers it should
be verified in terms of its effectiveness in the language teacher training and
development in various contexts. Based on the literature review described
above, we can state that reflective practice needs to be developed with the
use of a variety of tools in order to identify and analyze problems from various
perspectives. Practitioners require effective tools and methods that can have
a positive impact on students’ critical thinking skills, and at the same time en-
able them to engage in broader reflection. Critical incident analysisis a flexible
alternative which offers an array of advantages such as the opportunity to
nurture natural reflection on meaningful incidents in order to deepen the un-
derstanding of multi-faceted dilemmas and, above all, the integration of the-
ory and practice. The question arises whether such analysis is suitable in the
context of foreign language learning and teaching and if it suits the needs of
the trainee teachers in the given context. In order to assess the usefulness of
this process for the needs of trainee teachers a study was conducted which is
discussed in the next section.

5. Research

An exploratory small-scale study was performed with the use of the Critical
Incident Technique (CIT) as a data collecting tool. The eleven participants
were all MA students (1M, 10F) in the English Department of the University
of Social Sciences, Warsaw, in the teacher specialization, with between 1 and
10 years’ experience teaching English as a Foreign Language. Most of them
were Polish, one was Ukrainian and one Turkish. All the participants con-
sented to participate in the study. This was a convenience sample. The aim of
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the research was to investigate the usefulness of CIT for training the students
to reflect on critical incidents and to assess its usability for research purposes.
The research question was as follows:

Q: Is analysis of critical incidents useful in developing reflection among
teacher trainees?

The study comprised varied forms of reflection with the use of such instru-
ments as a questionnaire and focus group and supported a mixed-method,
contextual approach to studying reflection from the emic perspective. Ques-
tionnaires were collected from all the second year MA students in the teacher
specialization of the English department. The answers to the questions were
coded and analyzed for themes. Categories were then created. Data was com-
pared with the records of discussions from the focus group, which was also
coded and analyzed to allow for triangulation of data.

The training included familiarizing the students with the idea of critical
incidents by carrying out reflection over a critical incident entitled “Develop-
ing a Discipline Plan” (Farrell, Baecher, 2017: 65—68). The choice of critical in-
cident was connected with the fact that for novice teachers discipline prob-
lems are quite frequent and a part of the case study was to develop a pre-
planned approach to discipline in the classroom. The case was discussed in
the group of student trainee teachers, after the notion of critical incident had
been presented according to the proposals formulated by Tripp (1993). Stu-
dents were encouraged to give examples from their experience and share
their management techniques with other students. During the next meeting
a Critical Incident Questionnaire was distributed and students were asked to
complete it based on their experience. Then a focus group was held and stu-
dents discussed their input and evaluated the instrument.

The instrument, the Critical Incident Questionnaire, consisted of three
sections: personal details (age, gender, sector of education, experience), fac-
tual questions concerning a chosen critical incident including general instruc-
tion to students and a set of questions related (what it was about, who was
involved, etc.). The third section involved open-ended questions concerning
reasons for and consequences of the incident, associated emotions, reflec-
tions connected with it, lessons from this incident and its implications for the
future. The written account of the incident provided more time for reflection
on the incident and supported the selection of the most relevant incident. The
instrument conformed to the recommendations given by Griffin (2003).
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6. Research findings and discussion

All incidents which were chosen by this group of students were negative and
trainees had played the role of an active participant in them. The incident catego-
ries included issues connected with class management, unsatisfactory prepara-
tion of students for examinations, negative experiences of teaching, differences
in needs and preferences among students which were difficult for the teacher.

During the focus group some observations were made by students re-
garding the usefulness of the exercise. Dialogical reflection, as supported by
Mann and Walsh (2017), was found to foster reflection and participation in
a community of practice seemed to be beneficial for students. The discussion
was lively and the students were generally interested in it. Two students were
eager to discuss the critical incidents they had described further and sought
feedback what to do in such situations. Many ideas were exchanged, exam-
ples of good practices were shared, and students showed their open-minded-
ness and offered support. Overall, based on the data collected the exercise
proved to be useful for the trainee teachers in this context.

The following research findings could be formulated. There was a seri-
ous problem for some students to understand what a critical incident is, so
training based on studying the examples is recommended before using this
type of exercise. In some instances discussing cases was associated with neg-
ative emotions, so it is crucial that the atmosphere should be friendly and
open. Both the teacher and other students need to offer a lot of support. Be-
sides this some of the trainees had problems with presenting their incidents
and emphasized that they did not know what to describe.

By contrast, some trainees expressed gratitude that they could discuss
negative experiences and seek help related to challenging situations. The dis-
cussion of critical incidents seemed to deepen their understanding of their
efficacy, their personal assumptions, beliefs and preferences and in some
cases helped them to overcome their self-doubt. This finding supports Schon’s
arguments (1983, 1987) for including real life problems while developing re-
flection. Collaborative teacher development, including discourse with others
and not only with oneself (Mann, Walsh, 2017), seems to offer opportunities
to reflect more in depth as it involves discussion between students who may
offer their various perspectives on issues specific to their own context. It was
encouraging for students to see that many other trainee teachers have similar
problems and also deal with difficult situations in their everyday practice. The
discussion helped to create a community of practice, a supportive environ-
ment of teachers sharing experiences and discussing personal issues. This may
be valuable in their future practice as it makes trainees realize that discussing
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their professional problems with others is worthwhile. Overall, the exercise
proved to be useful despite its limitations.

7. Conclusion

Analysis of critical incidents may be used both for training and research as it
is an effective analytical tool in data analysis and the process of interpretation
(Rossman, Rallis, 2014: 73). Analysis of critical incidents as a research method
allows for an uncovering of practices, positionality and perspectives, and re-
veals layers of meaning in the research context (ibid.). Moreover, its use for
training may change negative experiences into positive outcomes and prepare
the trainee for future teaching practice. It is worth noting that in this way this
approach helps develop students’ self-efficacy and builds self-confidence. It
may also be a good way to build a sharing community of trainees who offer
valuable pieces of advice and support in demanding situations. Overall, it fa-
cilitates reflection and deepens understanding of the world around us and the
teacher’s role. As the consequence reflecting on critical incidents positively
influences the way teachers think and act which can be a turning point in their
professional practice. Furthermore, the choice of critical incidents by students
may create an effective tool to learn about the beliefs system of the trainees,
and their problems and it may become a tool for teacher trainer to identify
crucial areas for further development. Based on the research conducted we
can conclude that analysis of critical incidents is a useful tool both for teaching
and researching reflection as it helps to uncover beliefs about teaching, and
sharing the incidents enables trainees to discuss their experiences and solve
dilemmas. It definitely supports reflection and it is a versatile approach worth
using. However, its usefulness may be influenced by the readiness of both
teachers and trainees to use this type of exercise. The major limitation of this
study is the small sample size and the limited context which make the findings
less generalizable. Further studies need to be carried out in various contexts
to establish the effective use of analysis of critical incidents in the context of
language learning and teaching.
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Kompetencje cyfrowe przysztych nauczycieli
jezykow obcych i ich potencjalny wptyw na planowanie
procesu dydaktycznego

The digital competencies of future foreign language teachers and
their potential impact on planning the teaching process

This article and the study it describes present the results of research on the
general level of digital competence of students in the teaching specializa-
tion in the context of preparation for the teacher profession and the Coun-
cil of the European Union recommendation of 22 May 2018 on key compe-
tencies for lifelong learning. The results of the research are compared with
publicly available reports on the digital competencies of Poles and with the
European Media Literacy Standard for Youth Workers (EMELS).
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Stowa kluczowe: kompetencje kluczowe w procesie uczenia sie przez cate zy-
cie, nauczyciele, kompetencje cyfrowe, germanistyka, studenci germanistyki

1. Wstep

Badanie kompetencji cyfrowych u studentéw-przysztych nauczycieli jezyka
niemieckiego, podyktowane jest koniecznoscig. Obecnie nowoczesne narze-
dzia nauczania i uczenia sie czesto sg dostepne, ale nie zawsze wykorzysty-
wane, co wynika badz ze zbyt niskich kompetencji cyfrowych nauczycieli, w tym
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akademickich, bgdz z obawy przed stosowaniem narzedzi obcych dotychcza-
sowej pracy dydaktycznej.

Badania kompetencji cyfrowych studentéw specjalnosci nauczycielskiej
w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego sktaniajg do
bardzo ogdlnych wnioskéw: mtodzi ludzie nie posiadajg odpowiednio wyso-
kich kompetencji cyfrowych, aby skutecznie planowaé procesy dydaktyczne
oparte na nowoczesnych technologiach. Uczenie (sie) jezykdow obcych przez
obywateli spoteczenistwa informacyjnego odbywa sie w klasie szkolnej, na kur-
sie, podczas korzystania z internetu, komunikatoréw, ogladania filméw —w cy-
frowym swiecie jest wiele mozliwosci. Uczgcy sie podejmujg samodzielnie de-
cyzje o korzystaniu z konkretnych narzedzi, jednak badania pokazuja, ze rola
nauczyciela stosujgcego technologie komunikacyjno-informacyjne (TIK)
w pracy nad jezykiem jest znaczaca i to on powinien zachecac uczniéw do sto-
sowania narzedzi cyfrowych (Gajek, Michoniska-Stadnik, 2017: 122). Studen-
tow-przysztych nauczycieli mozna przygotowaé do takiej roli, wprowadzajgc
odpowiednie tresci do zajeé dydaktycznych i wykorzystujac istniejgce modele
kompetencji, oméwione w niniejszym tekscie. Autorka odnosi sie do europej-
skiej' definicji kompetencji cyfrowych oraz podejmuje prébe okreslenia ich
znaczenia w dydaktyce jezykdw obcych.

Kompetencje cyfrowe w zyciu codziennym przektadajg sie na poziom
tychze kompetencji w pracy. Codzienne obcowanie z technologia, zatatwianie
spraw poprzez internet, wykorzystywanie aplikacji pozwalajg na autentyczne,
wiarygodne oraz sprawne wykorzystywanie i wdrazanie kompetencji cyfrowych
w pracy nauczyciela. Braki w zakresie tych kompetencji mogg utrudniac rozwi-
janie ich u uczniéw/studentéw, mogg takze powodowac obawy przed stosowa-
niem technologii w procesie dydaktycznym oraz przyczyniad sie do podejmowa-
nia niewtasciwych decyzji w zakresie wykorzystywanych narzedzi i form pracy.

Problem badawczy dotyczyt sprawdzenia u studentéw filologii germaniskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego ogdlnego poziomu kompetencji cyfrowych zdefi-
niowanych w Zaleceniu Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji klu-
czowych w procesie uczenia sie przez cate Zycie (Rada Unii Europejskiej, 2018/C
189/01). Pytania zostaty sformutowane na podstawie Ramowego katalogu kom-
petencji cyfrowych (Jasiewicz i in., 2015) w taki sposéb, by umozliwi¢ odniesienie
uzyskanych wynikéw do podstawowych obszaréw wskazanych w Katalogu i jed-
noczesnie okresli¢ poziom kompetencji cyfrowych w zakresie przygotowania za-
wodowego oraz w kilku podstawowych dziedzinach zycia studentow.

1 Zgodnie z definicjg ,,Zalecenia Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia sie przez cate zycie” (Tekst majacy znaczenie dla EOG) (2018/C 189/01).
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2. Terminologia

Rada Unii Europejskiej i Parlament Europejski w 2006 roku wydaty Zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompe-
tencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (2006/962/WE). Kom-
petencje kluczowe okreslono jako ,,nowe umiejetnosci podstawowe” o prio-
rytetowym znaczeniu w uczeniu sie przez cate zycie, od przedszkola do wieku
emerytalnego (Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej, 2006/962/WE)
i zdefiniowano je w dokumencie jako potgczenie wiedzy, umiejetnosci i po-
staw odpowiednich do sytuacji, a takze jako

te, ktdérych wszystkie osoby potrzebujg do samorealizacji i rozwoju osobistego,
bycia aktywnym obywatelem, integracji spotecznej i zatrudnienia.
(Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej, 2006/962/WE)

W Zataczniku do Zalecenia okreslono osiem kompetencji kluczowych (Parla-
ment Europejski i Rada Unii Europejskiej, 2006/962/WE), w tym: porozumie-
wanie sie w jezyku ojczystym, porozumiewanie sie w jezykach obcych oraz
kompetencje informatyczne.

W 2018 roku zaistniata potrzeba weryfikacji i przewartosciowania kom-
petencji, dostosowania ich do zmian, jakie zaszty w technologii i spoteczen-
stwie, m.in. automatyzacji, coraz wiekszej roli technologii w pracy i w zyciu oraz
zwiekszenia sie roli kompetencji spotecznych i obywatelskich, takze w zakresie
przedsiebiorczosci (Rada Unii Europejskiej, 2018/C 189/01). W nowym Zalece-
niu ustanowiono takze osiem kompetencji kluczowych, zmieniono jednak na-
zwy niektdrych z nich i zdefiniowano je inaczej, niz w 2006 roku. Rozszerzono ro-
zumienie kompetencji porozumiewania sie w jezyku ojczystym, doprecyzowu-
jac, iz chodzi o kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji. Kom-
petencje porozumiewania sie w jezykach obcych nazwano kompetencjamiw za-
kresie wielojezycznosci, przy czym termin ten zostat wyjasniony nastepujgco:

Rada Europy stosuje termin roznojezycznosc¢ (ang. plurilingualism) w odniesie-
niu do indywidualnego repertuaru kompetencji jezykowych danej osoby, nato-
miast w oficjalnych dokumentach Unii Europejskiej uzywany jest termin wielo-
jezycznosé (ang. multilingualism), ktory opisuje zaréwno indywidualne kompe-
tencje danej osoby, jak i sytuacje spoteczne. Wynika to czesciowo z trudnosci
z rozréznieniem okreslenia réznojezyczny (ang. plurilingual) i wielojezyczny
(ang. multilingual) w jezykach innych niz angielski i francuski.

(Rada Unii Europejskiej, 2018/C 189/01)
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W kontekscie przeprowadzonego badania najwazniejsze znaczenie ma zmiana
zwigzana z okresleniem i wprowadzeniem kompetencji cyfrowych, ktére zastgpity
kompetencje informatyczne, a ich definicja wykracza poza sfere technologiczna:

Kompetencje cyfrowe obejmujg pewne, krytyczne i odpowiedzialne korzystanie
z technologii cyfrowych iinteresowanie sie nimi do celéw uczenia sie, pracy
i udziatu w spoteczenistwie. Obejmujg one umiejetnos$¢ korzystania z informacji
i danych, komunikowanie sie iwspotprace, umiejetnos¢ korzystania z medidw,
tworzenie tresci cyfrowych (w tym programowanie), bezpieczernstwo (w tym kom-
fort cyfrowy i kompetencje zwigzane z cyberbezpieczeristwem), kwestie dotyczace
wtasnosci intelektualnej, rozwigzywanie problemow i krytyczne myslenie.

(Rada Unii Europejskiej, 2018/C 189/01)

Autorzy dokumentu podkreslajg takze, ze niezbedne jest rozumienie, w jaki spo-
s6b technologie cyfrowe mogg pomagaé w komunikowaniu sie, kreatywnosci
i innowacjach. Konieczna jest réwniez sSwiadomos¢ zwigzanych z nimi mozliwo-
$ci, ograniczen, skutkéw i zagrozen oraz ogdlnych zasad, mechanizméw i logiki
lezacych u podstaw ewoluujgcych technologii cyfrowych. Wazna jest tez umie-
jetnos¢ korzystania z réznych rodzajow urzadzen, oprogramowania i sieci oraz
znajomos¢ ich podstawowych funkcji (Rada Unii Europejskiej, 2018/C 189/01).
0Od 2018 roku nalezy rozumie¢ kompetencje cyfrowe jako jedne z kom-
petencji kluczowych w uczeniu sie przez cate zycie, tak wiec bedg one definio-
wane i rozumiane przez autorke przy formutowaniu wnioskéw z badania.

3. Opis badania

Przedmiotem badania byty kompetencje cyfrowe studentdw uczeszczajgcych na
zajecia z przygotowujgce do wykonywania zawodu nauczyciela w Instytucie Filo-
logii Germanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, w roku akademickim 2018/2019.
Badanie kierowane byto do wszystkich studentéw modutu nauczycielskiego, tj. I,
1l roku studidw licencjackich oraz | i Il roku studiéw magisterskich?. Ankieta inter-
netowa w aplikacji www.survio.com zawierata 17 pytan i zostata wystana poczta
elektroniczng do wszystkich grup studenckich. Badanie przeprowadzono na prze-
tomie grudnia 2018 i stycznia 2019, ankieta otwarta byta facznie 11 dni.

Pytania zostaty sformutowane na podstawie Ramowego katalogu kom-
petencji cyfrowych, wydanego w 2015 roku przez Centrum Cyfrowe (Jasiewicz
iin., 2015), odpowiadaty trzem okreslonym tam poziomom kompetencji cyfro-
wych: informatycznemu, informacyjnemu i funkcjonalnemu. Przy konstruowaniu

2 Nie uwzgledniono studiujacych na | roku studiéw licencjackich, poniewaz w czasie ba-
dania (przetom grudnia 2018 i stycznia 2019) nie realizowali oni jeszcze tego modutu.
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ankiety kierowano sie takze zatozeniem autoréw dokumentu, ktérzy uwazajg, ze
zaréwno wiaczenie cyfrowe ‘wykluczonych’, jak i podnoszenie kompetencji
0s0b korzystajgcych z nowych technologii komunikowania bedzie efektywne
wtedy, gdy przekazywana wiedza i umiejetnosci bedg korespondowaé z co-
dziennymi dziataniami jednostek (Jasiewicz i in., 2015: 6).

W Ramowym katalogu kompetencji cyfrowych okreslono osiem kluczo-
wych obszaréw zycia Polakdw takich jak sprawy codzienne, finanse, relacje
z bliskimi, praca i rozwdj zawodowy, zdrowie, odpoczynek i hobby, zaangazo-
wanie obywatelskie oraz religia (Jasiewicz i in., 2015: 11). Na podstawie po-
wyzszego przyjeto w badaniu, ze do codziennych czynnosci studentéw naleza:
korzystanie z urzgdzen mobilnych i komputeréw, poczty elektronicznej oraz
systemu Office 365, postugiwanie sie komunikatorami, aplikacjami, pisanie
tekstow, a takze wyszukiwanie informacji w sieci.

Codziennie obcowanie z nowymi technologiami przektada sie na wyko-
rzystanie ich w pracy. Nauczyciel wykorzystuje technologie w celu przedsta-
wienia tresci (Maziarz, 2018), aktywizowania ucznidw, czy tez sprawdzania ich
umiejetnosci (stosujac np. quizy, gry, testy on-line). Pytania w ankiecie doty-
czyty znajomosci i wykorzystania aplikacji o walorach edukacyjnych oraz zaso-
bow internetowych o tematyce edukacyjne;j.

Badanie byto anonimowe i dobrowolne, wzieto w nim udziat 43 studen-
téw, co stanowi okoto 40% realizujgcych modut nauczycielski w Instytucie Fi-
lologii Germanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego. Studenci Il roku stanowili
21% (9 oséb), Il roku — 46,6 % (20 oséb), IV i V roku — po 16,2% (po 7 osdb).

4. 0golny poziom kompetencji cyfrowych studentéw filologii germanskiej UWr

Czes¢ pytan ankietowych dotyczyta codziennych aktywnosci studentdéw w réznych
sferach zycia (zgodnych z przywofanym w tekscie Ramowym katalogiem kompeten-
gji cyfrowych). Badani odpowiadali na pytanie dotyczgce wykorzystywanych urza-
dzen z dostepem do internetu. 90,6% studentéw korzysta z laptopa, jedna osoba
(2,3%) z komputera stacjonarnego. 40 oséb (na 43 —93% ) uzywa codziennie smart-
fonu, a tylko 3 (6,9%) z tabletu. Z czytnika e-bookdéw korzysta 14% badanych.

Kolejne badane pozazawodowe obszary zycia studenta to finanse, ko-
munikowanie elektroniczne, podrdze oraz hobby. Wszyscy ankietowani w celu
komunikowania sie ze znajomymi oraz rodzing korzystajg z komunikatora
Messenger, 35 oséb (81,3%) jednoczesnie z Facebooka, 29 (67,4%) z aplikacji
WhatsApp oraz 23 osoby (53,4%) z Instagrama. Mniejszg popularnoscia cieszg
sie: Snapchat (18 badanych — 41,8%), Skype (8 osdb). Nikt nie korzysta z jed-
nego z pierwszych tego typu narzedzi, czyli Gadu-Gadu. Poczta elektroniczna
jest narzedziem codziennego uzytku dla 42 badanych (98%).
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Kompetencje cyfrowe mogg odgrywac istotng role w obszarze czasu
wolnego i hobby. Dostepne narzedzia i tresci pomagajg rozwijaé zaintereso-
wania, planowac czas wolny oraz rozwdj osobisty. 38 studentéw (88,3%)
uczestniczy w grupie na portalu spotecznosciowym zwigzanej ze swoimi zain-
teresowaniami, 36 0séb (83,7%) korzysta z dostepnych aplikacji do planowa-
nia podrdzy (Booking, TripAdvisor, travelist, trivago), tylko 7 badanych nigdy
nie korzystato z tego typu narzedzi. Ankietowani w zdecydowanej wiekszosci
(39 0sdb — 90,6%)) korzystajg z bankowosci elektronicznej.

Obraz poziomu niektérych kompetencji cyfrowych studentéw modutu
nauczycielskiego zestawiliSmy z danymi dotyczacymi kompetencji cyfrowych
Polakéw w 2018 roku (zob. tab.1). Zrédtem danych byt raport Giéwnego
Urzedu Statystycznego Spofeczeristwo informacyjne w Polsce. Wyniki badan
statystycznych z lat 2014-2018 (Wegner i in., 2018)

Wybrane aktywnosci Polakdw 2018 (Polska) Studenci IFG
— gospodarstwa domowe w 2018 roku modut nauczycielski
Korzystanie z poczty elektronicznej 78,2% 98%
Korzystanie z serwiséw spotecznosciowych 64,3% 100%
Korzystanie z ustug bankowych 56,8% 90,6%
Korzystanie z serwiséw poswieconych turystyce 23,1% 84%
Korzystanie z laptopa* 82% 90,6%
Korzystanie z urzgdzen mobilnych (smartfon)* 83% 93%

Tabela 1: Kompetencje cyfrowe studentéw modutu nauczycielskiego w wybranych ob-
szarach w poréwnaniu z raportem GUS Spofeczeristwo informacyjne w Pol-
sce Wyniki badan statystycznych z lat 2014-2018 (Wegner iin., 2018).
Ostatni punkt — korzystanie z urzqdzert mobilnych (smartfon) pochodzi z ra-
portu Polska jest Mobi” (Mikowska i in., 2018).

Powyzsza tabela pokazuje, ze studenci w kazdej z badanych przez GUS
dziedzin oraz w zakresie korzystania z urzagdzern mobilnych majg wyzsze kom-
petencje niz przecietni Polacy. Btedem bytoby natomiast wycigganie wnio-
skéw o wysokich kompetencjach studentdw na podstawie tego badania, po-
niewaz swiadczy ono tylko o bardzo podstawowych czynnosciach zycia co-
dziennego i nie pokazuje szczegétowych aktywnosci (np. jak czesto, z kim,
w jakim celu komunikuja sie badani).

5. Swiadome korzystanie z technologii komunikacyjno-informacyjnych
Studenci odpowiadali takze na pytania zwigzane ze $wiadomym i bezpiecznym

korzystaniem z nowych technologii. Na pytanie otwarte: ,,Program / aplikacje an-
tywirusowq posiadam na... 4 studentéw (9,3%) odpowiedziato, ze na komputerze
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stacjonarnym (przy czym tylko jeden z badanych korzysta z tego urzadzenia
codziennie), 39 (90,6%) ma taki program w laptopie, tylko 2 osoby (4,6%) w ta-
blecie, natomiast na smartfonie 11 (25,65%). Ostatnia odpowiedZz moze
Swiadczy¢ o niskiej Swiadomosci zagrozenia ptynacego z niezabezpieczania
smartfonéw przed wirusami, a sg to najczesciej uzywane przez studentéw
urzadzenia mobilne, zawierajgce niemal wszystkie wrazliwe dane (kontakty,
adresy mailowe, zdjecia, nagrania). O stosunkowo niskiej Swiadomosci doty-
czacej ochrony witasnych urzadzen swiadczg takze badania Gajek i Michon-
skiej-Stadnik. Badani studenci i licealisci na pytanie: Aktualizacja programéw
antywirusowych to jest zadanie, ktore... (mozesz wybrac¢ kilka odpowiedzi) od-
powiadali gtdwnie, ze robig to czasami, zdecydowanie mniej oséb robi to cze-
sto (Gajek, Michonska-Stadnik, 2017: 99)

Znajomosc tematyki zwigzanej z bezpiecznym korzystaniem z technolo-
gii oraz zagrozeniami ptyngcymi z internetu to obowigzek nauczyciela, ktéry
wynika z wymagan na poszczegdlne stopnie awansu zawodowego oraz z poli-
tyki o$wiatowej pafstwa®. Studenci, ktdrzy przygotowuja sie do zawodu nau-
czyciela nie bedg w stanie rozmawiaé konstruktywnie i odpowiedzialnie
z uczniami, jesli sami nie s3 Swiadomi zagrozen i nie potrafig ich okreslié.

Kolejne pytanie dotyczyto znajomosci podstawowych poje¢ z obszaru cy-
berbezpieczenstwa, takich jak: cyberprzemoc / cybermobbing, phishing, sexting,
sextortion, grooming, fake news, mowa nienawisci’. W pytaniu tym celowo po-
dano cyberprzemoc oraz cybermobbing jako osobne odpowiedzii uzyskano zakta-
dany wynik: wszyscy badani twierdzg, ze potrafig wyjasnic pojecie cyberprzemoc,
natomiast 7 (16,2%) z nich nie zaznaczyto odpowiedzi cybermobbing, ktéra jest
jednoznaczna z odpowiedzig cyberprzemoc. Studenci nie mieli problemu z okre-
Sleniem pojecia fake news (93%), ale tylko 76% z nich zaznaczyto, ze potrafi wyja-
$ni¢ pojecie mowa nienawisci, a 60% — sexting. Najwiecej problemdéw badanym
sprawitoby wyjasnienie takich zjawisk, jak grooming (18,6%), phishing (11,6%)
oraz sextortion (9,3%). Zadna z badanych oséb nie znata wszystkich poje¢.

3 Wynika to z Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. w spra-
wie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. z 2018 r. poz. 967),
w ktérym okreslone sg wymagania niezbedne do uzyskania stopnia nauczyciela kontrak-
towego, mianowanego i dyplomowanego. Wymagania dotyczg takze umiejetnosci korzy-
stania w pracy, zwtaszcza w trakcie prowadzonych zaje¢, z narzedzi multimedialnych i in-
formatycznych, podejmowania dziatan majgcych na celu doskonalenie warsztatu pracy,
w tym umiejetnosci stosowania technologii informacyjnej i komunikacyjnej.

4 S3 to pojecia wybrane przez nas m.in. na podstawie materiatéw edukacyjnych ,Bez-
pieczenstwo dzieci i mtodziezy online. Kompendium dla rodzicow i profesjonalistow”,
pod redakcjg A. Rywczynskiej i S. Wojcika, przygotowanych przez Polskie Centrum
Programu Safer Internet w 2018 roku.
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Zwazajac na wage i czestos¢ wystepowania wymienionych zjawisk wsréd
dzieci i mtodziezy oraz powszechnos¢ niektdrych z nich w zyciu codziennym (np.
phishing — kradziez danych) mozna wnioskowa¢, ze wiedza studentéw w tym
zakresie nie jest wystarczajgca i wymaga uzupetnienia na zajeciach, przektada
sie wiec takze na osobiste kompetencje badanych w tym obszarze.

6. Znajomos¢ i wykorzystywanie narzedzi, aplikacji i dostepnych programoéw
oraz zasobow internetowych

Pozostate pytania ankiety odnosity sie bezposrednio do kompetencji powigza-
nych z przygotowaniem do pracy nauczyciela i dotyczyty znajomosci i umiejet-
nosci wykorzystywania narzedzi, programow, aplikacji i platform/ stron inter-
netowych o charakterze edukacyjnym, pomocnych w samorozwoju, pracy na-
uczyciela oraz planowaniu proceséw dydaktycznych.

Studenci Uniwersytetu Wroctawskiego majg dostep do pakietu Office
365 i powinni z niego korzystac. Kazdy z nich posiada w tym systemie konto ma-
ilowe, ktdre zgodnie z Zarzadzeniem rektora jest oficjalnym kanatem komunika-
cji wewnatrzuczelnianej (Zarzadzenie Rektora UWR Nr 139/2014). 42 z 43
(97,6%) badanych oséb korzystajg z aplikacji Outlook, a 35 z edytora tekstu
WORD. Poza tym studenci w niewielkim stopniu wykorzystujg mozliwosci Office
365: 13 osbb (30,3%) uzywa programu Microsoft Excel, tylko 9 (20,9%) wyko-
rzystuje program OneDrive, 8 0sdb (18,6%) — Skype’a, 5 studentéw (11,6%) —
Kalendarza, a 4 osoby (9,3%) program do tworzenia prezentacji PowerPoint.

Ustuga Office 365 oferuje tez mozliwosci organizowania pracy zespofowe;j
(Microsoft Teams), budowania ankiet (Microsoft Forms), czy tez przygotowywania
portfolio (Microsoft Sway). 6 osdb (13,9%) wskazato tylko jedno z tych narzedzi: MS
Teams, pozostate nie sg w zaden sposdb wykorzystywane przez studentéw.

Organizacja przestrzeni edukacyjnej w sieci przynosi wymierne korzysci
nauczycielom i uczniom, praca na platformach komunikacyjnych pozwala na
dostep do zasobéw edukacyjnych w kazdej chwili, pozwala wykracza¢ poza
klase szkolng i lekcje, utatwia dostep do materiatdw oraz kontakt miedzy ucza-
cym i uczacym sie. Umiejetnos¢ postugiwania sie oraz znajomos$¢ zastosowa-
nia bezptatnych narzedzi okazuje sie niezbedna w pracy nauczyciela, dlatego
nalezy doskonali¢ kompetencje studentdw w tym zakresie, wykorzystujac je
w codziennej pracy akademickie;.

Jednoczes$nie sama znajomosé srodowiska cyfrowego nie jest wartoscig
dodanag, jesli nie wigze sie z aktywnym stosowaniem i czerpaniem z niej korzy-
$ci osobistych i zawodowych. Nauczyciele doksztatcajg sie na studiach pody-
plomowych, kursach kwalifikacyjnych i szkoleniach, wiele z nich mozna odby¢
w systemie on-line, np. poprzez platformy e-learningowe. Osrodek Rozwoju
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Edukacji prowadzi szkolenia i kursy na platformie on-line, wydawnictwa jezykowe
majg wiasne kanaty w serwisie YouTube lub korzystajg z aplikacji ClickMeeting.

W ankiecie zapytano studentéw takze o ten rodzaj aktywnosci i okazuje
sie, ze tylko 4 osoby z 43 braty kiedykolwiek udziat w kursie e-learningowym
z wykorzystaniem platformy edukacyjnej. Ten niski odsetek studentow korzy-
stajacych z takiej formy doskonalenia moze by¢ wynikiem braku znajomosci
i mozliwosci wykorzystania tego narzedzia. Istotny moze by¢ fakt, ze w roku
akademickim 2018/2019, jak i w latach poprzednich, Instytut Filologii Ger-
manskiej Uniwersytetu Wroctawskiego nie oferowat zadnych zaje¢ w systemie
on-line, mimo iz jest to mozliwe i praktykowane w innych jednostkach uczelni.

Dzielenie sie na portalach spofeczno$ciowych wiedzg, pomystami na pro-
wadzenie zaje¢ oraz do$wiadczeniem w pracy to bardzo powszechna praktyka
wsrdd nauczycieli. W grupie tematycznej Nauczyciele jezyka niemieckiego funk-
cjonujgcej na portalu ,,Facebook” uczestniczy obecnie ponad 2900 cztonkéw
(dane z 25 sierpnia 2019 roku), a grupa Deutsch im trend — bank pomystéw na
lekcje z nastolatkami liczy 2534 osoby. Cztonkowie dzielg sie tam pomystami,
materiatami, linkami do stron internetowych poswieconych nauczaniu i uczeniu
sie jezyka niemieckiego. Studenci modutu nauczycielskiego zostali tez zapytani
o to, czy uczestnicza w podobnych inicjatywach. 33 osoby (76,7%) wskazaty, ze
nalezg do grupy na portalu spotecznosciowym zwigzanej z nauczaniem jezyka
niemieckiego, 9 osdb (20,9%) udziela sie na forach na temat nauczania i nauki
jezyka niemieckiego, a 7 0séb (16,2%) brato udziat w webinariach poswieconych
nauczaniu jezyka niemieckiego. We wszystkich wymienionych w ankiecie for-
mach doskonalenia zawodowego wzieto udziat 5 (11,6%) studentéw (jeden z Il
roku i po dwdch z Il i IV roku studidw), natomiast 10 osdb (23,2%) w dwdch
z trzech podanym mozliwosci (gtownie studencilll i IV roku studiéw). Biorgc pod
uwage fakt, ze nie wszyscy studenci praktykujg jako nauczajacy jezyka, ich zain-
teresowanie tematem mozna uznac za stosunkowo wysokie.

Umiejetno$¢ wyszukiwania w sieci informacji potrzebnych do pracy to
podstawowa umiejetnos¢ w spoteczenstwie informacyjnym, dzielenie sie ma-
teriatami oraz wiedzg wymaga od nas bardziej ztozonych i zaawansowanych
kompetencji cyfrowych. Jedno z pytan w ankiecie dotyczyto wtasnie tego ob-
szaru kompetencji. Wszyscy badani potrafig zatozy¢ grupe na portalu ,,Face-
book”, 33 osoby (76,7%) umieja zatozy¢ i prowadzic strone na tym samym por-
talu, a 16 (37,2%) deklaruje umiejetnos¢ prowadzenia bloga. Natomiast tylko
6 studentéw (13,9%) potrafi stworzy¢ wiasng strone internetows, a 2 (4,6%)
modyfikowac strone stworzong przez inng osobe.

Stosowanie nowych technologii w procesie nauczania i uczenia sie jezy-
kéw obcych wspomaga i uatrakcyjnia przyswajanie jezyka (Maziarz, 2018; Bia-
tek, 2017). Nauczyciele wykorzystujg gotowe lub tworzg wtasne materiaty
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w popularnych narzedziach o charakterze edukacyjnym: Quizziz, Quizlet, Lear-
ningApps, Kahoot! Studenci modutu nauczycielskiego otrzymali dwa pytania
o te narzedzia: jedno dotyczyto samej znajomosci aplikacji, drugie wykorzysty-
wania ich w nauce i pracy (zob. tabela 2).

Aplikacja Ktore aplikacje Ktére z wymienionych aplikacji

o walorach edukacyjnych znasz? wykorzystujesz w nauce i pracy?
Quizlet 36 26
Kahoot! 22 16
Quizziz 31 19
Mentimeter 4 2
LearningApps 11 2
Canva 11 7
Prezi 30 12

Tabela 2: Zestawienie odpowiedzi na dwa pytania z ankiety: Ktdre aplikacje o walo-
rach edukacyjnych znasz? (pytanie 11) oraz Ktére z wymienionych aplikacji
wykorzystujesz w nauce i pracy? (pytanie 12).

Zdecydowanie wiecej studentdéw zna wspomniane aplikacje niz je wykorzystuje
w nauce i pracy. Moze to oznacza¢, ze spotkali sie z danym narzedziem, styszeli
o nim lub uczestniczyli w prezentacji na zajeciach lub w sieci. Studenci wymienili
w polu ,inne’ jeszcze dwa narzedzia: Duolingo oraz Flashcards. Aplikacja Quizlet
jest znana 36 studentom (83,7%), a 26 (60,4%) wykorzystuje jg do nauki lub
pracy. Jest to popularna, darmowa aplikacja pomocna w nauce stéwek i zwro-
tow jezykowych. Zalogowany uzytkownik moze korzysta¢ z gotowych quizéow
lub tworzy¢ wiasne, trzeba natomiast uwazac na jako$¢é materiatow, ktére czesto
zawierajg btedy lub literowki. Nauczyciel posiadajgcy kompetencje cyfrowe sam
tworzy tresci dla swoich ucznidw lub poleca im wiarygodnych twércéw na plat-
formie (poprzez przesytanie linkéw, modyfikowanie tekstéw).

Duza grupa odpowiadajacych zna oraz w mniejszym stopniu stosuje
dwie popularne aplikacje do tworzenia quizéw: Kahoot! oraz Quizziz. Narze-
dzia te mozna wykorzystywa¢ do szybkiego sprawdzania wiedzy, powtdrek
oraz diagnozowania umiejetnosci jezykowych uczniéw. Sg one nie tylko atrak-
cyjne w uzyciu, lecz réwniez dostarczajg zestawien statystycznych dotyczacych
poprawnosci odpowiedzi indywidualnych oraz na tle grupy, dajg takze mozli-
wos¢ przyznawania ocen.

30 studentéw (70%) wskazato, ze zna narzedzie Prezi, natomiast nieco
ponad jedna trzecia z nich wykorzystuje je w pracy lub nauce. Prezi to atrak-
cyjna alternatywa dla programu PowerPoint w tworzeniu prezentacji, nie jest
nowoscig na rynku, dlatego studenci mogli zetkng¢ sie z nig juz w szkole, ale
nie potrafig sami z niej korzystac.
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Wybdr narzedzi wymienionych w ankiecie byt subiektywny. Aplikacje te zo-
staty uwzglednione, by mozliwe stato sie poréwnanie wynikéw z rezultatami in-
nego badania, ktére przeprowadzono w grudniu 2018 roku w grupie 106 nauczy-
cieli jezyka niemieckiego (Maziarz, 2018). Badanie to stuzyto okresleniu roli smart-
fonu na lekcjach jezyka niemieckiego, a jedno z pytan dotyczyto znajomosci i wy-
korzystania przez nauczycieli konkretnych aplikacji®. Wskazane przez nich narze-
dzia sg takze znane niektérym studentom: aplikacje Canva zna 11 z nich, a 7 z niej
korzysta, natomiast Mentimeter jest znany tylko 4 studentom, 2 go wykorzystuje.

Procentowy rozktad danych dotyczacych znajomosci i wykorzystania
narzedzi oraz aplikacji przez nauczycieli i studentéw sg podobne, co wydaje
sie oczywiste, poniewaz studenci znajdujg sie w grupie wiekowej Polakéw 16-
24 lat, ktdéra deklaruje kompetencje cyfrowe na poziomie prawie 90%, z czego
wiekszos$¢ okresla na poziomie ponadpodstawowym (Gtomb, 2019: 23). Po-
mimo ze studenci dopiero przygotowujg sie do zawodu nauczyciela, juz na po-
czatku swojej drogi zawodowej kompetencje cyfrowe majg rozwiniete w stop-
niu zblizonym do czynnych nauczycieli. Wynik ten moze mie¢ zwigzek z wie-
kiem badanych. Statystyczny wiek nauczyciela w Polsce w roku szkolnym
2018/2019 wynosit okoto 44 lata®, a tylko nieco ponad 50% obywateli w wieku
35 — 44 deklaruje posiadanie kompetencji cyfrowych, w tym prawie 40% na
poziomie podstawowym (Wegner i in., 2018)

Korzystanie z wyzej wymienionych aplikacji i narzedzi wigze sie z two-
rzeniem wiasnych zasobéw edukacyjnych oraz umiejetnoscig weryfikacji tre-
$ci znajdujacych sie w intrenecie. W ankiecie poproszono studentéw o poda-
nie adresu stron internetowych z zasobami do nauki jezyka niemieckiego, py-
tanie byto otwarte, a najczesciej pojawiajgce sie przykfady to:

— Deutsche Welle (bez wskazania, ze chodzi o tresci przeznaczone do na-
uki jezyka — dw.com/nauka-niemieckiego),

— deutsch.info, blog tukasza Tyczkowskiego — blog.tyczkowski.com,

— niemieckasofa.p! — blog o jezyku niemieckim,

— iSLCollektive (wersja niemiecka),

— niemiecki.ang.p! (strona dla uczgcych sie),

— goethe.de.

5100 nauczycieli wskazato na znajomos$¢ narzedza Kahoot! 96 z nich znato Quizlet,
a 67 — Quizziz. Interesujacy jest zatem fakt, ze te same narzedzia zostaty wybrane
przez studentéw.. Nauczyciele majg takze znajomos¢ i umiejetnos¢ wykorzystania in-
nych, przydatnych w pracy dydaktycznej narzedzi: 32 nauczycieli zna, a 7 wykorzy-
stuje Canve — aplikacje do tworzenia grafik i materiatow, natomiast 12 zbiera dane za
pomocg aplikacji Mentimeter (29 uczacych tylko jg zna).

6Zob. https://www.prawo.pl/oswiata/zastepowalnosc-kadr-w-szkolach,497871.html
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WS$rdd odpowiedzi znalazty sie réwniez przyktady adreséw stownikdw inter-
netowych: pons.com. diki.pl, depl.pl, duden.de

Deutsche Welle to rzetelne i wiarygodne Zrédto tekstdw i aktualnych wy-
darzen, deutsch.info oferuje materiaty gramatyczne, leksykalne oraz audio i vi-
deo, dziata w wielu wersjach jezykowych natomiast blog.tyczkowski to jeden
z najstarszych blogéw poswieconych nauce jezyka niemieckiego. Studenci nie
wymienili platform edukacyjnych przygotowanych przez wydawnictwa krajowe
i zagraniczne, a to one stanowig czesto zréddto materiatéw i inspiracji dla nauczy-
cieli. Czesc tresci udostepniana jest za darmo, do wiekszo$ci mozna jednak do-
trze¢, jedynie posiadajac konto i akredytacje placdwki edukacyjnej. Student,
ktory nie pracuje w zadnej szkole, nie ma wiec czesto dostepu do tych zasobdw.

7. Praca nauczyciela

Dwa ostatnie pytania w ankiecie dotyczyty planéw zawodowych przysztych nau-
czycieli. Studenci zostali zapytani o to, czy chcg zosta¢ nauczycielami w wymienio-
nych w ankiecie miejscach (szkofa, przedszkole, szkota jezykowa, szkota prywatna,
lektor on-line) oraz na wskazanych etapach edukacyjnych (m.in. podstawowym
i ponadpodstawowym) oraz o to, czy wiedzg, gdzie mogg szukaé ofert pracy.

Z analizy odpowiedzi wynika, ze 32 z 43 studentéw chce uczyé w szkole
jezykowej, ale tylko jedna osoba nie wskazata zadnej innej odpowiedzi. 24 ba-
danych deklaruje cheé pracy w szkole podstawowej, 18 w szkole ponadpod-
stawowej, 14 w przedszkolu. 19 oséb chciatby byé nauczycielami oséb doro-
stych w ich miejscu pracy, a trzy osoby wykazaty cheé pracy w charakterze lek-
tora on-line. Wiekszo$¢ badanych wybrata po cztery, a nawet pieé¢ odpowiedzi.

Uczenie sie jezykdw on-line, np. poprzez narzedzie Skype staje sie bardzo
popularne ze wzgledu na elastycznos¢ oferty oraz brak ograniczen czasowych
i przestrzennych, zaréwno dla nauczyciela, jak i uczacego sie, ktéry ma dostep
do pomocy dydaktycznych w dowolnym czasie, moze takze nagra¢ cate zajecia.
Taka forma wymaga jednak od lektora przygotowywania multimedialnych ma-
teriatéw dostosowanych do indywidualnych potrzeb ucznia oraz sprawnosci
technicznych w organizowaniu samego procesu. Biorgc pod uwage mate do-
Swiadczenie studentéw w zakresie doskonalenia zawodowego i uczestnictwa
w kursach doskonalgcych na platformach e-learningowych, nie mozna oczeki-
wacé od nich wysokiej gotowosci do pracy w $rodowisku wirtualnym?’.

7 Spoteczna izolacja oraz przejécie na zdalne nauczanie spowodowane zagrozeniem
zakazenia koronawirusem wiosng 2020 roku zobligowaty wyktadowcéw, nauczycieli
i studentow do wzmozonej aktywnosci na platformach e-learningowych i wykorzysty-
wania dostepnych narzedzi o potencjale edukacyjnym. Wyniki podobnego badania
mogtyby wiec obecnie znacznie rdznic sie od przedstawionych w artykule.
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Kompetencje cyfrowe odnoszg sie takze do organizacji pracy, w tym po-
szukiwania miejsca zatrudnienia. Od 2017 roku na stronach kuratoryjnych za-
mieszczane sg aktualne oferty pracy dla nauczycieli, uporzagdkowane wedtug
poziomu nauczania, przedmiotu i miejsca zatrudnienia. Informacje o wolnych
etatach posiadajg tez urzedy pracy. 31 z 43 badanych wskazato strone urzedu
pracy jako miejsce poszukiwania etatu, 19 zaznaczyto odpowiedz: na stronach
kuratoriow oswiaty. Do wyboru byty takze strony innych instytucji edukacyj-
nych: MEN (12 odpowiedzi), ORE (zero odpowiedzi) oraz CKE (7 odpowiedzi).
Instytucje te nie zajmuja sie jednak gromadzeniem aktualnych ofert pracy dla
nauczycieli i nie udostepniajg ich na swoich stronach.

8. Planowanie procesu dydaktycznego ukierunkowanego na rozwdj kompetencji
cyfrowych przysztych nauczycieli jezyka obcego

Zebrane dane mogg postuzy¢ do doskonalenia oferty edukacyjnej w zakresie ksztat-
cenia przysztych nauczycieli, szczegdlnie w obszarze ksztattowania kompetencji cy-
frowych. Informacja o niskim zainteresowaniu stosowaniem aplikacji dostepnych
w ustudze Office 365 moze by¢ wykorzystana przy planowaniu pracy zespofowej on-
line badz dzieleniu sie wiedzg i materiatami wsrdd studentéw. Zobligowanie ucza-
cym sie do wykorzystywania w ramach zaje¢ np. aplikacji MS Teams, utatwitoby im
jako przysztym nauczycielom, moderowanie podobnej pracy w przysztosci.

Projektowanie obowigzkowych zaje¢ na platformie Moodle (np. z BHP
lub prawa autorskiego — co robig niektdre uczelnie) wymagatoby od studen-
toéw poznania tego narzedzia i regularnej pracy z nim. Ta podstawowa umie-
jetnos¢ mogtaby ufatwi¢ im w przysztosci podejmowanie decyzji o formach
doskonalenia zawodowego w sieci, korzystanie z dostepnych kurséw, a osta-
tecznie projektowanie wtasnych do pracy z uczniami.

Studenci deklarujg znajomos¢ narzedzi o charakterze edukacyjnym na
dobrym poziomie, jednak mniej oséb stosuje je do nauki i pracy. Z jednej strony
moze to wynikac z przekonania o niskiej skutecznosci tych narzedzi w procesie
uczenia sie jezyka, z drugiej — z braku pomystéw i doswiadczenia metodycznego
w planowaniu dziatan dydaktycznych z uzyciem nowych technologii. W obu
przypadkach regularny kontakt z takg forma pracy np. na zajeciach z praktyczne;j
nauki jezyka niemieckiego, magtby przyczynié sie do podniesienia poziomu sa-
mych umiejetnosci, jak i wyksztatcenia konkretnych postaw u studentéw w tym
zakresie. Decyzja o wykorzystaniu lub niestosowaniu takich narzedzi bytaby
woéwczas poparta wiedzg, praktyka oraz wtasng opinig na temat przydatnosci
nowych technologii w procesie uczenia (sie) jezyka niemieckiego.

Badanie przeprowadzone na 43 studentach modutu nauczycielskiego cho¢
przyniosto tylko orientacyjne wyniki, pozwala jednak na wstepne oszacowanie
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poziomu kompetencji badanych i sformutowanie wnioskédw co do dalszej pracy
nad doskonaleniem oferty edukacyjnej dla studiujgcych filologie germanska.
Kompetencje cyfrowe s3 tylko elementem kompetencji przyszto$ci wymaganych
na rynku pracy. Aby stwierdzi¢ poziom przygotowania oraz gotowosci ankieto-
wanych w tym zakresie do pracy w zawodzie nauczyciela, nalezatoby pogtebic
badania oraz odnies¢ dotychczasowe wyniki do obowigzujgcych standardéw. Po-
wyzsza sytuacja, opisana na podstawie badan z 2019 roku, ulegta juz czesciowo
zmianie po wprowadzeniu w zwigzku z pandemia obowigzku zdalnego naucza-
nia wiosng 2020 r. Zaréwno nauczyciele akademiccy, jak i studenci zostali zobli-
gowani nie tylko do zapoznania sie z narzedziami dostepnymi w ustudze Office
365 oraz platformami edukacyjnymi takimi jak Moodle, lecz do wykorzystywania
ich w codziennej pracy. Dziatanie te mogg przyczynic sie do podniesienia znajo-
mosci Srodowiska cyfrowego i sktoni¢ do refleksji nad jego potencjatem eduka-
cyjnym. Prawdopodobny jest takze wzrost oczekiwan ucznidw i wymagan wobec
nauczycieli. Wyniki podobnego badania mogtyby wiec obecnie przedstawiac sie
inaczej, gdyz, jak stusznie zauwaza Gajek (2013: 28), problem z badaniem stoso-
wania technologii mobilnych polega na tym, ze rozwijajq sie one i zmieniajg szyb-
ciej niz mozliwosc zbadania efektywnosci ich stosowania.

Europejski Standard Edukacji Medialnej dla osob pracujgcych z mto-
dziezq (EMELS, 2018) to dokument, ktéry opisuje edukacje medialng jako pro-
ces przygotowania oséb — wtym wypadku pracownikdw mtodziezowych
i mtodziezy — do kompetentnego i Swiadomego korzystania z mediéw cyfro-
wych. Standard zostat podzielony na 5 obszaréw i 16 kompetencji, zilustrowa-
nych praktycznymi przyktadami wiedzy, umiejetnosci i postaw. Wsréd propo-
nowanych obszaréw znajdujg sie i takie, ktdre zostaty ujete w badaniu. S3 to:

— korzystanie z informacji (wyszukiwanie, analizowanie, poréwnywanie
i krytyczne ocenianie informacji);

— tworzenie komunikatow medialnych (tworzenie i krytyczne odbiera-
nie tekstow medialnych (filmow, plakatéw, fotografii, sztuki wideo),
korzystanie z réznych narzedzi medialnych, sprzetu i aplikacji) —w tym
zakresie wszyscy badani deklarujg posiadanie kompetencji;

— bezpieczne i aktywne korzystanie z mediow — badani studenci wyka-
zali sie przecietng znajomoscig pojec z zakresu cyberbezpieczenstwa
oraz podstawowg $wiadomoscig zwigzang z ochrong wtasnych danych
(programy antywirusowe na urzadzeniach);

— praca z grupq i rozwdj (m.in. stosowanie prostych metod monitoringu
i narzedzi ewaluacji dziatan, szukanie innowacyjnych sposobéw korzy-
stania z narzedzi medialnych, szukanie inspiracji w innych dziedzinach
i korzystanie z nich przy planowaniu dziatan medialnych).
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Nalezy podkresli¢, ze nasze badanie nie uwzgledniato obszaru rozumienie
praktyk medialnych mtodziezy.

W sierpniu 2019 roku z inicjatywy Polskiego Towarzystwa Edukacji Me-
dialnej, Polskiego Komitetu do spraw UNESCO, Filmoteki Narodowej — Insty-
tutu Audiowizualnego, Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO), Fundacji Szkota
z Klasg, Fundacji Nowoczesna Polska oraz Cyfrowy Dialog opublikowano Mo-
del Edukacji Medialnej, Informacyjnej i Cyfrowej (Ptaszek, Pacewicz, 2019),
ktory ma stuzyé nauczycielom w ocenie wtasnych, osobistych oraz zawodo-
wych kompetencji medialnych, informacyjnych i cyfrowych. Dokument okre-
$la zakres wiedzy, umiejetnosci i postaw w zakresie wymienionych kompeten-
cji, dlatego moze stanowi¢ wyznacznik tresci i efektéw do wykorzystania
w ksztatceniu nauczycieli. Zastosowanie Model Edukacji Medialnej, Informa-
cyjnej i Cyfrowej w celu diagnozy potrzeb przysztych nauczycieli jezyka nie-
mieckiego umozliwia, zdaniem autorki, bardzo dokfadne zaplanowanie dzia-
tan edukacyjnych ze strony uczelni. Pozwala réwniez na zbadanie kompetencji
kadry ksztatcgcej pedagogdw.

0Od 1 pazdziernika 2019 roku obowigzuje nowe Rozporzgdzenie MNiSW
z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztafcenia przygotowujgcego do
wykonywania zawodu nauczyciela. Rozporzadzenie nie wyodrebnia tresci
z zakresu kompetencji cyfrowych, ale w grupie zaje¢ D (D.1.W8, 9i D.1.U7 w:
Dz.U. 2019 poz. 1450, 2019: 18—19) odnosi sie do stosowania medidw i tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych oraz do kompetencji cyfrowych nau-
czycieli. Uwzglednianie ich ksztattowania w szerokim kontekscie musi by¢ za-
tem nieodtgczng czescig przygotowania studentéw do funkcjonowania
i w rzeczywistosci szkolnej, i na rynku pracy.

Opisane badanie stuzyto przede wszystkim okresleniu podstawowych
kompetencji cyfrowych studentéw bloku nauczycielskiego, zebrane dane do-
starczaja jednak wielu dodatkowych informacji przydatnych w planowaniu
procesu ksztatcenia studentéw. Sg Zrodtem wiedzy nie tylko w kontekscie sa-
mego przygotowania zawodowego, ale takze wspomagania go w toku catych
studiow. Kompetencje kluczowe, do ktdérych nalezg cyfrowe, sg przekrojowe,
a ich ksztattowanie odbywa sie przez cate zycie, na wszystkich etapach eduka-
cji formalnej oraz poza nig (Rada Unii Europejskiej, 2018/C 189/01). Niemoz-
liwe jest zatem wyksztatcenie i rozwijanie kompetencji cyfrowych u studen-
tow jedynie poprzez wypetnienie odpowiednimi tresSciami przedmiotow z za-
kresu dydaktyki. Tylko kompleksowe stosowanie metod i narzedzi w catym
programie ksztatcenia uniwersyteckiego umozliwi studentom zdobycie nie
tylko wiedzy, ale i umiejetnosci oraz przyjmowanie pozgdanych postaw.
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Internetowa platforma do nauki jezykow Duolingo
— opinie uzytkownikow

The online language learning platform Duolingo: Users’ opinions

A recentincrease in the introduction and integration of information and
communication technologies in education has prompted researchers to
investigate the functioning and effectiveness of various digital tools. In
the first part of the article, the authors present the benefits of using
online platforms in language learning, with special focus on Duolingo.
The second part describes the major assumptions, course design and
language tasks offered by the platform. The final part concentrates on
the results of a small-scale study in the form of interviews, conducted
with 32 Duolingo users.

Keywords: language learning platforms, Duolingo, self-assessment,
English as the language of instruction, gamification

Stowa kluczowe: internetowe platformy do nauki jezykéw, Duolingo,
samoocena, angielski jako jezyk nauczania, grywalizacja
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1. Wprowadzenie

Osoba pragnaca nauczyc sie jezyka w systemie pozaszkolnym lub kontynuowa¢é
nauke jezyka ma do dyspozycji bogatg oferte darmowych lub ptatnych platform
edukacyjnych, aplikacji mobilnych oraz kurséw e-learningowych. Narzedzia te
wydajg sie nieoceniong pomoca we wspieraniu poznawania jezykdéw obcych ze
wzgledu na wiele korzysci, ktdre przynosza. Po pierwsze, wiele z nich oferuje
bezptatny dostep do zasobdw edukacyjnych, promujgc idee réwnosci szans
edukacyjnych. Mozliwos$¢ nieustannego korzystania z cyfrowych Zzrédet wspiera
takze idee life long learning, a wiec edukacji przez cate zycie, co sprzyja rozwo-
jowi indywidualnemu jednostki, a takze podniesieniu ogélnego poziomu eduka-
cji w spoteczenstwie. Ponadto, korzystanie z sieci dziatajacej catg dobe wydtuza
czas kontaktu osoby uczacej sie z jezykiem, co moze wptyng¢ korzystnie na efek-
tywnosc¢ nauki. ,,Cyfrowi tubylcy” bez problemu siegng do rekomendowanych
zrédet edukacyjnych, by rozwijaé swoje umiejetnosci jezykowe.

Kolejna duza zaleta korzystania z technologii informacyjno-komunikacyj-
nych (TIK) to wielos¢ i réznorodnosé materiatéw i narzedzi przeznaczonych do
nauki jezykdw obcych. Przewaga liczebna zasobdw cyfrowych nad tradycyjnymi,
oferowanymi na przyktad w ksiegarni lub bibliotece, jest zauwazalna. Uzytkow-
nik sieci ma do dyspozycji niezliczong liczbe stron internetowych, programow,
kursow, platform i aplikacji. Istotne jest takze to, ze nauka w sieci jest polisenso-
ryczna i interaktywna. Dzieki zastosowaniu m.in. ciekawe] grafiki i podcastéw,
uczacy sie moze efektywniej przyswoic i utrwali¢ dany materiat edukacyjny.

Nastepna korzys¢ wynika z faktu, iz technologie informacyjno-komunika-
cyjne umozliwiajg wiekszg niz tradycyjne formy ksztatcenia, indywidualizacje. Jak
podkresla Szatek (2004), zasada indywidualizacji jest jednym z filaréw nauczania
zorientowanego na osobe ucznia i czynnikiem w duzej mierze wzmacniajgcym
jego motywacje do nauki. Rozwigzania e-learningowe, a wiec takze platformy
glottodydaktyczne, wdrazajg idee takiego zindywidualizowanego nauczania i ofe-
rujg szereg narzedzi dostosowanych do specyficznych potrzeb uczacego sie. Dzieki
wspomnianej juz bogatej ofercie, osoby réznigce sie wiekiem, zainteresowaniami,
typem motywacji, tempem nauki, poziomem znajomosci jezyka, preferencjami
dotyczgcymi strategii uczenia sie i mozliwosciami, sg w stanie znalez¢ dla siebie
forme nauki, ktdra bedzie dla nich najwygodniejsza lub najkorzystniejsza. Co cie-
kawe, na personalizacji skorzystajg nie tylko uczacy sie jezyka o rozwinietej inteli-
gencji intrapersonalnej, ktérzy preferujg prace samodzielng, ale tez i osoby z do-
minujacg inteligencjg interpersonalng, lubigce uczyc¢ sie we wspdtpracy z innymi.
Narzedzia sieciowe dajg bowiem mozliwos¢ tworzenia spotecznosci, grup uzyt-
kownikow, ktére moga ze sobg wspotpracowad, wzajemnie sie wspiera¢, integro-
wacé, motywowac lub rywalizowac ze sobg. Jeszcze inny argument przemawiajgcy
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za wykorzystaniem nowych technologii w nauce jezyka to oferowany przez
wiele narzedzi cyfrowych system grywalizacji, a wiec zastosowania mechani-
zmu gier, ktory stuzy¢ ma do wiekszej mobilizacji, zaangazowania i obudzenia
,ducha walki”. Zaktada on, ze osoby uczace sie jezyka bedg chciaty sprawdzac
nabywang wiedze i umiejetnosci w formie kwizéw, gier, zadan-wyzwan. Ele-
menty grywalizacji pozwalajg uczagcemu $ledzié¢ wiasne postepy, zawierajg in-
formacje zwrotng, proponujg tez system nagradzania, co ma podnies¢ atrak-
cyjnos¢ nauki jezyka i wzmocni¢ motywacje.

Wymienione powyzej najwazniejsze korzysci wykorzystania réznych form
nauki jezyka obcego w sieci sprawiajg, ze edukatorzy i badacze przygladaja sie
funkcjonowaniu i efektywnosci stosowanych narzedzi TIK (zob. m.in. Krajka,
2007, 2012; Maciaszczyk, 2019; Marczak i Krajka, red., 2016; Piturai Sauro, red.,
2018; Szerszen, 2014; Turula i Chojnacka, red., 2015; Turula, Mikofajewska i Sta-
nulewicz, red., 2015). Réwniez i nas zainteresowato dziatanie i przydatnosc in-
ternetowych platform oraz aplikacji do nauki jezyka. W niniejszym artykule
chcemy przyjrzec sie jednej z najbardziej popularnych platform oferujgcej kursy
jezykéw obcych, tj. Duolingo. Omdéwimy pokrétce gtdéwne zatozenia funkcjono-
wania tej platformy, jej oferte jezykowa, budowe kurséw, a takze stosowane
typy ¢wiczen. Przedstawimy rowniez wybrane opinie o korzystaniu z niej, po-
chodzace z wywiaddw z jej 32 uzytkownikami uczgcymi sie roznych jezykow.

2. Duolingo i inne platformy do nauki jezykéw obcych

Na rynku edukacyjnym dostepnych jest wiele internetowych platform i aplika-
cji oferujgcych kursy do nauki jezykow. Niektore z nich zyskujg wiekszg popu-
larnos¢ niz pozostate ze wzgledu na swojg funkcjonalnos¢, darmowy dostep
badz bogatg oferte kurséw. Do platform najczesciej uzywanych przez internau-
tow nalezg miedzy innymi:

e Babbel (https://pl.babbel.com/),

e Busuu (http://www.busuu.com/pl),

e Digital Languages (http://www.digitaldialects.com/),

e Duolingo (http://www.duolingo.com),

e eTutor (https://www.etutor.pl/),

e lang-8 (http://lang-8.com/),

e LingQ (http://www.lingg.com/en/),

e lingualia (https://www.lingualia.com/),

e Memrise (https://www.memrise.com/),

e Papora (https://www.papora.com/),

e Rosetta Stone (http://www.rosettastone.com).
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Niektére z tych platform dajg mozliwos¢ korzystania z aplikacji mobilnych,
czyli oprogramowania dziatajgcego na urzgdzeniach przenosnych, na przyktad
smartfonach czy tabletach. Mimo iz platformy oferujg zazwyczaj szerszy wybér
narzedzi i funkcji niz aplikacje mobilne, to te ostatnie wydaja sie réwnie atrak-
cyjne. Uzywajgc ich, mozna uczyc sie bez dostepu do Internetu. Poza tym sta-
nowig one wygodng forme nauki dla oséb czesto podrdzujacych i pragnacych
uczyc sie jezyka w réznych miejscach.

Platformy do nauki jezykdw bywajg ptatne i darmowe. Niektére z nich
oferujg zaréwno darmowe, jak ipfatne kursy, okreslane jako premium.
Znaczna cze$é oséb uczgcych sie jezykéw samodzielnie, zwtaszcza uczniowie
i studenci, zainteresowana jest korzystaniem z darmowej oferty kurséw.

Jedna z platform oferujgcych bezptatne kursy jest Duolingo, dziatajaca
pod adresem www.duolingo.com?. Zostata ona zatozona przez Luisa von Ahna
i Severina Hackera w roku 2012. Jak dowiadujemy sie z wywiadu przeprowa-
dzonego przez Honorate Zapasnik z von Ahnem, wychowat sie on w Gwate-
mali, w kraju, w ktérym obserwowat spore réznice w dostepie do edukacji.
Wraz ze swoim studentem, Hackerem, postanowit wiec stworzyé platforme,
z ktdrej skorzysta¢ bedg mogli wszyscy, bez wzgledu na swojg sytuacje finan-
sowg. Obaj zdecydowali sie na stworzenie serwisu do nauki jezykdw z uwagi
na ich popularnos¢ oraz na ich znaczenie w zdobyciu lepszej pracy. Dla mnie
Duolingo jest niesamowite, mowi von Ahn, ,bo z nami jezyka uczg sie zaréwno
Bill Gates, najbogatszy cztowiek swiata, jak i ci, ktorych nie bytoby sta¢ na kurs.
| 0 to nam chodzito” (Zapasnik, 2018).

Twoércy Duolingo na stronie internetowej platformy zamiescili tzw. Ma-
nifesto, tj. deklaracje, w ktdrej przedstawiajg wizje i misje swojego serwisu.
Trzy jej elementy sg mocno zaakcentowane: dazenie do spersonalizowanej
edukacji, uczenie sie poprzez zabawe oraz powszechna dostepnos¢. Dodat-
kowo fakt, iz platforma nosi nazwe ,,Duolingo”, wskazuje na istotng role, jaka
von Ahn i Hacker przypisujg koncepcji dwujezycznosci. Kursy przez nich oferowane

1 0 platformie Duolingo piszemy bardziej szczegétowo w: Aleksandrowska i Stanulewicz
(2019). Poswiecamy tam wiecej uwagi m.in. pobudkom, ktorymi kierowali sie tworcy tej
platformy (s. 122-123) czy kursom jezykéw uzywanych przez mate spotecznosci (s. 125-
126). Przedstawiamy rowniez przyktadowy kurs jezyka angielskiego dla uzytkownikéw
polskiego (s. 127), a takze japonskiego dla uzytkownikéw jezyka angielskiego (s. 129-
130). W niniejszym artykule zajmujemy sie — z innej perspektywy — typami ¢wiczen, jak
réowniez zagadnieniami wczesniej pominietymi, takimi jak informacja zwrotna czy ko-
rekta btedow. W pracy z roku 2019 przedstawitySmy skrotowo czesciowe wyniki badan
pilotazowych przeprowadzonych z szescioma osobami, natomiast tutaj analizujemy wy-
brane odpowiedzi, ktére uzyskatysmy od 32 uzytkownikéw Duolingo.
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bowiem sg dwujezyczne. Jeden jezyk staje sie jezykiem nauczania, a drugi je-
zykiem nauczanym?.

Oferta kurséw dla uzytkownikdéw jezyka angielskiego jest najbogatsza:
moga oni wybraé m.in. francuski, hiszpanski, japoniski, turecki czy tez polski
(uczy sie go 874 tys. uzytkownikéw platformy?). Za posrednictwem jezyka pol-
skiego mozna uczy¢ sie jedynie angielskiego (z mozliwosci tej korzysta 1,66
mln uzytkownikéw platformy?). Tabela 1 przedstawia jezyki, ktére mozna po-
znaé za pomocy Duolingo.

Jezyk

wyjsciowy/ Jezyki nauczane (docelowe)*

nauczania
hiszpanski, francuski, niemiecki, japonski, wtoski, koreanski, chinski, rosyjski,
portugalski, turecki, niderlandzki, arabski, szwedzki, hindi, grecki, irlandzki,

angielski starovalyrianski, polski, nlorweski (l?okmél), hebrajski, tacina (wersja beta?,
wietnamski, hawajski, duniski, rumunski, czeski, indonezyjski, walijski, klingon-
ski (wersja beta), suahili, wegierski (wersja beta), ukrainski, nawaho (wersja
beta), esperanto, gaelicki szkocki

arabski angielski, francuski, niemiecki, szwedzki; W przygotowaniu: hiszpanski

bengalski angielski

chifiski angielski, japonski, koreanski, hiszpanski, francuski, wtoski; W przygotowaniu:
niemiecki

czeski angielski

francuski angielski, hiszpanski, wtoski, niemiecki, portugalski

grecki angielski

hindi angielski

hiszparski angielski, francuski, wtoski, portugalski, niemiecki, rosyjski, katalorski, espe-

ranto, guarani, szwedzki (wersja beta)
indonezyjski  |angielski

japonski angielski, chinski (wersja beta)

koreanski angielski

niderlandzki  |Angielski; W przygotowaniu: niemiecki

niemiecki angielski, hiszpanski, francuski

polski angielski

portugalski angielski, hiszpanski, francuski, wtoski, niemiecki, esperanto (wersja beta)
pendzabski W przygotowaniu: angielski

rosyjski angielski, niemiecki, francuski, hiszpanski; W przygotowaniu: szwedzki
rumunski angielski

tagalog W przygotowaniu: angielski

tajski angielski

2 O roli jezyka drugiego w opanowaniu nastepnego jezyka pisza m.in. Kucharczyk (2018),
Ortowska (2015).

3 Stan na 29.12.2019.

4 Stan na 29.12.2019.
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tamilski W przygotowaniu: angielski

telugu W przygotowaniu: angielski

turecki angielski, niemiecki, rosyjski; W przygotowaniu: francuski
ukrainski angielski

wegierski angielski

wietnamski angielski

wtoski angielski, francuski, niemiecki, hiszpanski

Tabela 1: Kursy jezykowe oferowane przez Duolingo (stan na 29.12.2019). * Kursy po-
dane sg w kolejnosci popularnosci wsrdd uzytkownikéw Duolingo. Oprac. na
podst.: https://www.duolingo.com/courses/ [DW 29.12.2019]

Duolingo ma obecnie ponad 300 miliondw uzytkownikdéw?>, ktdrzy najchetniej
ucza sie trzech jezykdéw: angielskiego, hiszpanskiego i francuskiego (Settles
iin., 2018: 57). Oprocz kurséw znajdg oni na platformie m.in. tematyczne
fiszki®, krétkie opowiadania’ i podcasty® do czytania i stuchania, a takze dwu-
jezyczne stowniki®. Uzytkownicy platformy nie tylko mogg uczyé sie na kur-
sach, lecz takze bra¢ udziat w ich opracowaniu, jak réwniez by¢ moderatorami
i uczestnikami dyskusji na forum Duolingo®®.

3. Struktura kursow

Kurs na platformie Duolingo zawiera szereg lekcji zwanych tematami, z ktérych
kazdy oferuje ¢wiczenia na réznych poziomach. Warunkiem przejscia do kolej-
nej lekgji jest zaliczenie ¢wiczen z tematéw poprzednich, choé ta zasada nie
dotyczy wszystkich pozioméw danego tematu, a jedynie pierwszego. W lek-
cjach tematy gramatyczne (np. czas terazniejszy, przyimki, przystéwki, okresl-
niki) wystepujg obok pdl leksykalnych (np. ubrania, pojecia abstrakcyjne,
sport) i szerszych zagadnien (np. sztuka, polityka) (zob. tabela 2).

Trzeba tu zaznaczy¢, ze kurs jednego jezyka moze zawieraé rézng liczbe
tematdéw — w zaleznosci od poziomu jezykowego osiggnietego przez uzytkow-
nika: mozna tu wiec dostrzec deklarowang w Manifesto personalizacje naucza-
nia. Nalezy tez docenié¢ mozliwos¢ dopasowania systemu nauki do potrzeb/moz-
liwosci uczgcego sie, ktory oferuje na przyktad wybor stopnia trudnosci, tempa

°> Duolingo research, https://research.duolingo.com/ [DW 29.12.2019].

6 Tinycards, https://tinycards.duolingo.com/ [DW 29.12.2019].

7 Duolingo stories, https://stories.duolingo.com/ [DW 29.12.2019].

8 Duolingo podcast, https://podcast.duolingo.com/ [DW 29.12.2019].

% Np. stownik polsko-angielski i angielsko-polski (Polish-English translation) znajduje
sie pod adresem: https://www.duolingo.com/dictionary/pl [DW 29.12.2019].

10 puolingo language forums, https://forum.duolingo.com/ [DW 16.01.2019].
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pracy, liczby powtdrzen danego zagadnienia, czasu i dtugosci trwania lekcji (zob. Sza-
tek, 2004: 155—-156) w kontekscie indywidualizacji nauczania. Ponadto platforma ewo-
luuje, zmieniajgc formaty kurséw, przy czym dostosowuije do nich kursy wczesniej roz-
poczete. W zwigzku z tym uzytkownik moze od czasu do czasu zauwazyé, ze jego kurs

nie tylko zostat inaczej ,,zorganizowany”, ale takze wzbogacony o nowe jednostki.

Part 1 Part 2 Part 3 Part 4 Part 5
Intro Greetings Activities 2 Food Vocabulary 1
Phrases Travel 2 Weather Animals Participle
Travel Schedule Interest Clothing Feelings
Restaurant People 2 Information Present 1 Present Perfect
Family People 3 Description 2 Food 2 Past Perfect
Shopping School 2 Travel 4 Family 4 Nature 2
School Family 2 Interest 2 Household 3 Vocabulary 2
People Work Groceries Occupation Verb Infinitive 2
Checkpoint Emotions Requests Time Sports
People 4 Routines 3 Adjectives 1 Medical
Fashion School 3 Present 2 Gerund
Travel 3 Shopping 3 Grammar Business
Leisure Plans Adverbs Communication
Activities Activities 3 Objects Spiritual
Preferences Household 2 Places Future tense
Routines Community 3 People 5 Arts
Household Directions Numbers Future Perfect
Restaurant 2 Memories Past Politics
Family 3 Farm Present 3 Subjunctive/Imperative
Shopping 2 Recreation 2 Verb Infinitive 1 [Science
Description Vacation Ir Future Verb Modal
Recreation Shopping 4 Countries Verb Conditional
Community Description 3 Adjectives 2 Past Imperfect
Phrases 2 Nature Directions 2 Subjunctive Past
Community 2 |Travel 5 Education Vocabulary 3
Routines 2 School 4 Test out of 49 Conditional Perfect
Checkpoint History skills Checkpoint
Home Test out of 75 skills
Checkpoint

Tabela 2: Przyktadowy kurs jezyka hiszpanskiego dla uzytkownikéw jezyka angielskiego
— rozktad materiatu!®. Zrédto: https://www.duolingo.com/ [DW 16.01.2019].

Niezaleznie od dtugosci kursu, stownictwo i struktury oraz aspekty pragmatyczne
w nim zawarte pozwalajg uzytkownikowi opanowac dany jezyk w stopniu umoz-
liwiajgcym m.in. rozmowe o sprawach codziennych, komunikacje w czasie podro-
zowania czy konwersowanie o swoich potrzebach i zainteresowaniach.

11 Kurs ten przedstawiamy w: Aleksandrowska i Stanulewicz (2019: 128).
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4. Typy ¢wiczen i informacja zwrotna/sposéb korekty btedow

Analizujgc cechy platformy i jej umiejscowienie w systemie metod uczenia sie,
nalezy stwierdzi¢, ze opiera sie ona na elementach metody gramatyczno-ttu-
maczeniowej oraz audiolingwalnej. Wiekszo$¢ ¢wiczen polega bowiem na czy-
taniu i ttumaczeniu z jezyka wyjsciowego (nauczania) na jezyk docelowy (nau-
czany) krétkich tekstéw, a jednoczesnie sprawdzana jest umiejetnosc¢ stucha-
nia i powtarzania okreslonych form jezykowych. Kursy zawierajg nastepujgce
typy ¢éwiczen: ttumaczenie, ttumaczenie — utozenie podanych wyrazéw w od-
powiednim porzgdku, dopasowanie stowa do obrazka, tgczenie odpowiedni-
kow, wielokrotny wybdr, wstawianie brakujgcego wyrazu, dyktando cze-
Sciowe, dyktando catosciowe oraz gtosne odczytanie wyrazu, zwrotu lub zda-
nia. Najczesciej stosowane typy ¢wiczen pokazuja, ze twdrcy platformy Duo-
lingo maja na celu przede wszystkim rozwijanie dwdéch podsystemow jezyka —
gramatyki i stownictwa.

Chociaz nadmierne wykorzystanie dryli gramatycznych oraz ttumacze-
nia w nauce jezyka obcego jest krytykowane przez zwolennikéw metody ko-
munikacyjnej, nalezy zauwazyé, iz nie powinno sie marginalizowac i catkowicie
rezygnowac z wykorzystania jezyka ojczystego i technik pracy bilingwalnej,
gdyz odgrywajg one pozytywng role w procesie Swiadomego uczenia sie je-
zyka obcego — zwtaszcza, jezeli bierzemy pod uwage ich wykorzystanie jako
technik jedynie uzupetniajgcych inne w procesie nauczania i uczenia sie jezyka
obcego. Gramatyczne dryle ttumaczeniowe, na przyktad, sprzyjajg opanowa-
niu struktur jezyka obcego (Scheffler, 2013), mogg bowiem ,przyspieszyé
akwizycje adekwatnych struktur w jezyku obcym przy wykorzystaniu mniejszej
ilosci energii poznawczej”, , uswiadamiajg uczniowi réznice i podobienstwa
miedzy jezykami”, zmniejszajgc prawdopodobieristwo wystgpienia bteddéw in-
terferencyjnych (Borecka, 2016: 168).

Oferowane przez platforme ¢wiczenia oparte na wielokrotnym powtarza-
niu materiatu, cho¢ pozbawione waloru poznawczego, s wazne w procesie na-
bywania wiedzy, bowiem ,,zakres i trwatos¢ zapamietanego przez ucznidw mate-
riatu jezykowego jest do pewnego stopnia funkgcjg ilosci i réznorodnosci sytuacji
¢wiczebnych, w ktérych materiat ten zostat przez nich uzyty” (Szatek, 2004: 113).

Chod¢ zadania zawarte w omawianej platformie odnoszg sie do wszyst-
kich umiejetnosci, ich rozwijanie nie udaje sie w petnym zakresie. Przykfa-
dowo, jesli chodzi o doskonalenie umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem,
Duolingo ,uzywa skomputeryzowanego systemu gtosowego do wszystkich
¢wiczen ze stuchu, wiec uczniowie nie sg zaznajomieni z tym, jak naprawde
brzmi ten jezyk. Gtos jest suchy, nierytmiczny i brzmi jak komputer” (Mulya
i Refnaldi, 2016: 294, ttum. O.A.).
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Jezeli chodzi o ¢wiczenia stuzgce doskonaleniu sprawnosci méwienia, sg
one ograniczone do sprawdzania poprawnosci wymowy kroétkich wyrazen lub
pojedynczych zdan. Oferowane ¢wiczenia majg za zadanie sprawdzi¢ poziom
umiejetnosci uczacego sie w scisle okreslony sposdb, bez przestrzeni dla kre-
atywnosci, tworzenia niekontrolowanych lub chocby dtuzszych wypowiedzi
ustnych, co zauwazajg takze inni badacze analizujgcy platforme Duolingo (por.
Savvani, 2019). Ponadto, w proponowanych ¢wiczeniach, wyraZnie zauwazalny
jest brak znamion realnej komunikacji jezykowej, o ktérej pisze Szatek (2004:
96) w kontekscie potrzeby ,,ukomunikatywnienia” ¢wiczen jezykowych.

Kolejny istotny aspekt, ktéry wymaga omdwienia, to kwestia oceniania
zadan rozwigzywanych przez uczacego sie i uzyskiwania przez niego informacji
zwrotnej. Szerszen (2004: 19) stwierdza, ze zauwazalny jest postep technolo-
giczny w zakresie feedbacku, jaki uczen otrzymuje od systemu platformy, na
ktorej sie uczy. Dzieki coraz bardziej zaawansowanym rozwigzaniom techno-
logicznym, wykonywane przez uzytkownika zadania o charakterze zamknie-
tym generujg automatycznie feedback, ktory zawiera zaréwno poprawng od-
powiedz, jak i czasem komentarz wyjasniajacy jej wybdr. Jak zauwaza, Szer-
szen (2014: 19), nadal niezbedna jest reczna poprawa bteddéw przez nauczy-
ciela w sytuacji éwiczen o charakterze otwartym, w ktérych wielos¢ i odmien-
nos$¢é poprawnych odpowiedzi udzielonych przez uczacego sie przekracza moz-
liwosci zaprogramowania automatycznego feedbacku.

Nie inaczej jest w przypadku platformy Duolingo, na ktérej osoba
uczaca sie otrzymuje natychmiastowg informacje zwrotng na temat tego,
w jakim stopniu opanowata dang jednostke, a ewentualne btedy sg popra-
wiane na biezgco —w momencie udzielenia niepoprawnej odpowiedzi, system
zaznacza btad kolorem czerwonym i podaje prawidtowg odpowiedz. Uczacy
sie musi jg zapamieta¢, aby bowiem ukorniczy¢ dany poziom, nalezy poprawnie
odpowiedzie¢ na wszystkie pytania®?.

Btedy ortograficzne w odpowiedziach uczacego sie, takie jak uzycie ma-
tych i wielkich liter, sg zawsze korygowane, niemniej system nie zwraca uwagi
na niescistosci o charakterze interpunkcyjnym, jak na przyktad brak przecinka,
kropki lub znaku zapytania na koncu zdania.

12 Gdy wiec system ponownie zada to samo pytanie, uzytkownik platformy musi po-
dac¢ zapamietang i poprawiong wczesniej odpowiedz.
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5. Wywiady
5.1. Uczestnicy badania i wybrane przez nich kursy jezykowe

Do uzyskania informacji dotyczacych korzystania z platformy Duolingo, a takze
opinii na jej temat, zastosowatysmy ustrukturyzowany wywiad w formie pi-
semnej®. Kwestionariusz wywiadu zawierat 29 pytan.

Wywiady przeprowadzitySmy w latach 2018 i 2019 z 32 uzytkownikami
Duolingo w wieku od 16 do 42 lat (23 kobietami i 9 mezczyznami). Wsrdd uczest-
nikdw badania znalezli sie uczniowie liceum ogdlnoksztatcgcego, studenci oraz
osoby pracujagce w sektorze edukacyjnym, marketingowym i wojskowym.
Osoby te w chwili badania korzystaty z platformy od 2 tygodni do 6 lat.

Jezyk Liczba uczacych sie % (N =32)
hiszpanski 17 53,125
angielski 10 31,250
francuski 8 25,000
niemiecki 8 25,000
wtoski 6 18,750
norweski 4 12,500
rosyjski 4 12,500
portugalski 3 9,375
szwedzki 3 9,375
czeski 1 3,125
esperanto 1 3,125
hebrajski 1 3,125
irlandzki 1 3,125
jidysz 1 3,125
koreanski 1 3,125

Tabela 3: Popularnos¢ poszczegdlnych kurséw jezykowych wsrdd uczestnikéw badania.
Opracowanie wiasne.

Najpopularniejszym jezykiem okazat sie hiszpanski — uczy sie go za pomoca
Duolingo 53% uczestnikéw badania. Na drugim miejscu uplasowat sie angiel-
ski (ok. 31%), a na trzecim ex aequo francuski i niemiecki (po 25%), za$ na ko-
lejnych znalazty sie witoski (prawie 19%) oraz norweski i rosyjski (po 12,5%).
Trzy najpopularniejsze wsrdd uczestnikow badania jezyki sg rowniez najcze-
Sciej wybierane przez innych uzytkownikéw platformy (Settles i in., 2018: 57).
Tabela 3 prezentuje dane liczbowe i procentowe pozwalajgce oceni¢ popularnosé

13 Badania pilotazowe przeprowadzity$my w grupie szesciu oséb. Opisujemy je po-
krotce w: Aleksandrowska i Stanulewicz (2019: 132-134).
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poszczegdlnych kurséw jezykowych wsrdd uczestnikdw wywiadow. Wiekszosé
z nich (ok. 65%) uczyta sie dwadch, trzech, czterech lub pieciu jezykéw na Duo-
lingo w chwili badania lub — w niektdrych przypadkach — w przesztosci (zob.
tabela 4). Trzeba tez tu doda¢, ze wiekszos¢ uczestnikdédw kontynuowata nauke
co najmniej jednego jezyka przy pomocy platformy.

Liczba jezykow Liczba uczacych sie % (N =32)
1 11 34,375
2 10 31,250
3 7 21,875
4 3 9,375
5 1 3,125
Ogétem 32 100,000

Tabela 4: Liczba kurséw wybranych przez poszczegdlnych uczestnikdéw wywiadow.
Opracowanie witasne.

5.2. Pytania zadane podczas wywiadow

Wilczyniska i Michorska-Stadnik (2010: 160) wyrdzniajg nastepujace przykta-
dowe rodzaje pytan, ktére mozna zadac podczas wywiadu. S3 to pytania bio-
graficzne, pytania o zachowania i reakcje, pytania wymagajace w odpowiedzi
opinii lub oceny oraz pytania o odczucia lub o fakty.

Kwestionariusz naszego badania zawierat pytania biograficzne (np. o je-
zyki, ktérych respondenci sie uczg i czas ich nauki — zob. punkt 5.1 powyzej),
pytania o zachowania (np. czy badani zdecyduja sie na nauke innych jezykéw na
platformie), pytania wymagajgce opinii badz oceny (np. czy korzystanie z tej
platformy spetnia ich oczekiwania), pytania o odczucia (np. czy woleliby uczy¢
sie wybranego jezyka za posrednictwem jezyka polskiego).

Ponizej skoncentrujemy sie tylko na odpowiedziach udzielonych na wy-
brane pytania, ktdre brzmiaty nastepujgco:

— Cosadzisz o tym, ze nauka odbywa sie na kursach Duolingo za pomoca
jezyka angielskiego?

— Czy wolatabys$/-tby$ uczy¢ sie jezyka obcego z uzyciem jezyka pol-
skiego, nie angielskiego?

— Jak oceniasz swojg nauke jezyka obcego na kursie Duolingo? Czego sie
nauczytas/-es?

—  Ktory aspekt znajomosci jezyka obcego (docelowego) poprawitas/-e$
w najwiekszym stopniu (stownictwo, gramatyka, wymowa, mowienie,
pisanie, czytanie, stuchanie)?
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— Jakie znaczenie majg dla Ciebie elementy grywalizacji (rywalizacja,
ranking, punkty, nagrody itp.)?

— Czy Twoim zdaniem, korzystajgc tylko z Duolingo mozna sie nauczyé
jezyka obcego tak, by swobodnie sie nim porozumiewaé, przynajmniej
w sytuacjach codziennych i w podrdézy? Uzasadnij swojg odpowiedz.

— Jak mozna bytoby ulepszy¢ kurs? Jakich ¢wiczen Ci brakuje?

6. Odpowiedzi udzielone przez uczestnikow wywiadéw
6.1. Angielski jako jezyk-posrednik

Jest oczywiste, ze w nauce kolejnych jezykéw korzysta sie z wczes$niejszych do-
Swiadczen. Kucharczyk (2018: 119-120; za: Forgiel, 2019) omawia wieloje-
zyczne strategie poznawcze, metapoznawcze i spoteczno-afektywne uzywane
przy uczeniu sie jezykdw. W pierwszej grupie znalazty sie m.in. strategie takie
jak porownywanie jezykéw pod réznymi wzgledami, odwotywanie sie do gra-
matyki znanych wczesniej jezykow, dostrzeganie internacjonalizmow czy wy-
korzystywanie umiejetnosci nabytych przy uczeniu sie poprzednich jezykdw.
Druga grupa strategii zwigzana jest z wczesniejszymi doswiadczeniami w na-
uce jezykéw i zawiera m.in. strategie okreslenia wtasnych mocnych i stabych
stron. Trzecia grupa strategii zwigzana jest m.in. z uSwiadomieniem sobie, ze
nauka jezyka wymaga czasu i wysitku.

Jak zauwaza Testa (2019: 8), ,,w klasie jezyka obcego (innego niz angiel-
ski) angielski L2 jest aktywnym sktadnikiem zaréwno konstelacji jezykowej na-
uczyciela, jak i oséb uczacych sie”, a dzieje sie tak ze wzgledu na dominacje
angielszczyzny w komunikacji miedzynarodowej. Jezeli chodzi o jezyk-posred-
nik przy opracowywaniu kurséw jezykowych (nie tylko tych oferowanych przez
platformy internetowe) dla uzytkownikéw wtadajgcych réznymi jezykami oj-
czystymi, angielszczyzna — jako lingua franca — jest oczywistym wyborem.
W wielu przypadkach osoby uczace sie innych jezykdw nawigzujg do tego je-
zyka-posrednika, stosujgc wyzej wspomniane strategie.

Wiekszos¢ respondentéw w naszym badaniu nie ma problemoéw z ucze-
niem sie innych jezykéw za posrednictwem angielskiego, chociaz niektérzy za-
uwazajg, ze dla oséb nieznajgcych dostatecznie tego jezyka korzystanie z plat-
formy jest niemozliwe lub utrudnione. Jedynie pieciu respondentéw (co sta-
nowi niecate 16% ogotu oséb badanych) wolatoby jezyk ojczysty. Jedna z oséb
zwrdcita uwage na to, ze gdy ktos uczy sie jezyka, w ktérym wystepuje katego-
ria przypadka, wyjasnienia bytyby trafniejsze w jezyku polskim niz angielskim.
Ponizej cytujemy trzy wybrane opinie.
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— Jesttoszansa, by przy okazji pozostaé w kontakcie z jezykiem angielskim.”

— ,,Dla osdb ktére nie posiadajg dobrej znajomosci jezyka angielskiego moze
to by¢ spore utrudnienie. Mnie osobiscie nie przeszkadza jakos bardzo.”

- ,Mysle, ze jest to zty pomyst.”

6.2. Samoocena nauki na Duolingo

W procesie uczenia sie jezyka obcego samoocena nalezy do najistotniejszych
elementéw pozwalajagcych uczacemu sie dokonac refleksji nad postepami
i okresli¢ stopien satysfakcji z podejmowanych przez siebie wysitkdw. Jak pisze
Markiewicz (2008: 342), ,E-learning rozwija autonomie, wymagajac od ucza-
cego sie zdecydowanie wiekszej samokontroli i odpowiedzialnosci za wtasne
ksztatcenie”, dlatego tez zasadnym wydaje sie poprosi¢ uzytkownikéw plat-
formy o dokonanie diagnozy swoich mocnych i stabych stron oraz o ocene po-
stepow w realizacji konkretnych celdw jezykowych.

Na pytania, jak oceniajg swojg nauke jezyka obcego (badz jezykéw ob-
cych) przy pomocy Duolingo i czego sie nauczyli, uczestnicy badania wskazali
gtéwnie na stownictwo (78%), a na miejscu drugim znalazta sie gramatyka
(56%). Tabela 5 przedstawia odpowiedzi na te pytania.

Komponent jezyka/sprawnos¢| Liczba uczestnikéw| W odsetkach (N = 32)
jezykowa/podstawy jezyka

stownictwo 25 78,125
zwroty 4 12,500
gramatyka 18 56,250
stuchanie 6 18,750
wymowa 6 18,750
czytanie 3 9,375
pisanie 2 6,250
podstawy jezyka 3 9,375

Tabela 5: Klasyfikacja odpowiedzi na pytania: Jak oceniasz swojq nauke jezyka obcego
na kursie Duolingo? Czego sie nauczytas/-es? Ktory aspekt znajomosci je-
zyka obcego (docelowego) poprawitas/-es w najwiekszym stopniu (stownic-
two, gramatyka, wymowa, mowienie, pisanie, czytanie, stuchanie)? Opra-
cowanie wtasne.

Niektérzy uzytkownicy kursow podali tez, jak nauka na Duolingo zostata zwe-
ryfikowana w realnym zyciu (zob. tez punkt 6.4). Jedna z oséb biorgcych udziat
w badaniu nauczyta sie ,podstawowych stéwek i zwrotow, ktére na poczatku
pobytu w Hiszpanii rzeczywiscie okazaty sie dos¢ pomocne”.
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6.3. Grywalizacja

Elementy gier i zabaw majg zwykle korzystny wptyw na skuteczno$¢ nauczania/
uczenia sie jezyka obcego, m.in. tworzg partnerskga, zyczliwg atmosfere nauki,
wprowadzajg element napiecia i rywalizacji, wzmacniajg pozytywne nastawie-
nie uczgcego sie do jezyka, ktdrego sie uczy, sprzyjaja lepszej koncentragji
ucznia, a takze ,pozwalajg ukry¢ formalny, dydaktyczny cel ¢wiczenia” (Szatek,
2004: 141). Jak zauwaza Savvani (2019: 141-142), platforma Duolingo zaczerp-
neta elementy z nurtu edukacji opartej o gry cyfrowe (ang. digital game-based
language learning, DGBLL), bazujgc na interaktywnosci, wykorzystaniu bodzcow
wizualnych i dZzwiekowych, zadaniowosci, wedtug ktoérej uzytkownik przechodzi
przez pewne partie materiatu (zadania), a takze na informacji zwrotnej w postaci
zachecajgcych odznak i innych nagréd punktowych (tzw. lingots).

Opinie badanych przez nas oséb dotyczgce grywalizacji sg podzielone —
szesnastu uczestnikow (50%) uwaza jg za motywujgca, dla dziesieciu (32%)
jest bez znaczenia, za$ dwie osoby (6%) nie miaty zdania. Dla czterech respon-
dentéw (12,5%) jest rGwniez niewazna, ale sgdzg one, ze moze by¢ przydatna
dla innych uczacych sie jezykdw obcych. Przytaczamy przyktadowe odpowie-
dzi na pytanie Jakie znaczenie majq dla Ciebie elementy grywalizacji (rywali-
zacja, ranking, punkty, nagrody itp.)?:

— ,Tak, dodatkowo motywujg.”

— ,Motywujgce do czestszej aktywnosci.”

— ,Nie majg znaczenia.”

— ,Dla mnie osobiscie sg bez wiekszego znaczenia, jednak moi ucznio-
wie ktdrym polecatam aplikacje (klasy 4-6 szkoty podstawowej) przy-
wigzywali do tego duzo uwagi, czesto poréwnujgc wyniki.”

W przysztosci, na podstawie wiekszej liczby odpowiedzi, nalezatoby zbadac,
czy ocena przydatnosci elementdw grywalizacji jest powigzana z pfcig i wie-
kiem uzytkownikéw internetowych kurséw jezykowych.

6.4. Efektywnosc¢ kurséw i postulaty dotyczgce ulepszenia kursow

W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna wiele publikacji dotyczgcych efektyw-
nosci platformy Duolingo (zob. Vesselinow i Grego, 2012; Krashen, 2014; de
Castro, da Hora Macedo i Pinto Bastos, 2016; Mulya i Refnaldi, 2016; Munday,
2016). Przedstawiane przez autoréw wyniki badan nie sg jednoznaczne, gdyz wska-
zujg oni zaréwno na liczne zalety platformy, jak i obszary wymagajgce udoskonale-
nia. Vesselinovi Grego (2012: 2), na przykfad, opublikowali raport o 8-tygodniowym
procesie badan nad przydatnoscig platformy w nauce jezyka hiszparskiego wsrod
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jej uzytkownikéw mieszkajgcych w Stanach Zjednoczonych. Konkluzja odnosnie
efektoéw byta pozytywna — wyniki wskazaty na poprawe ogdlnych umiejetnosci
jezykowych na poziomie ponad 90%, przy czym najwiekszg skutecznosé zauwa-
zyly osoby na poczatkowym poziomie znajomosci jezyka. Krashen (2014) jednak
dos¢ krytycznie odnidst sie do tego badania, podkreslajac, iz Duolingo, tak jak
wiele podobnych platform, opiera sie na metodach $wiadomego uczenia sieg,
ktore, jak twierdzi, nie rozwija prawdziwych kompetencji jezykowych. Przytacza
przy tym dowody potwierdzajace, ze to podswiadome przyswajanie jezyka przy-
nosi wieksze efekty niz Swiadome, tradycyjne metody jego nauki.

Nasze badanie rowniez miato na celu m.in. poznanie oceny uzytkowni-
kow platformy dotyczacej efektywnosci nauki jezyka obcego za pomoca Duo-
lingo. Jedno z pytan dotyczyto mozliwosci opanowania jezyka przy korzystaniu
jedynie z Duolingo, tak by swobodnie sie nim porozumiewa¢, przynajmniej
w sytuacjach codziennych i w podrdzy. Tutaj opinie byty rdwniez podzielone,
a cze$¢ badanych byta niezdecydowana. Wsrdd odpowiedzi pozytywnych zna-
lazty sie nastepujace:

- ,Mysle, ze tak. Aplikacja oferuje nie tylko mozliwos¢ nauki stownictwa,
ale tez catych zwrotdéw z naciskiem na poprawnos$¢ gramatyczng. Uczac
sie pilnie z Duolingo mozna poradzi¢ sobie w typowych sytuacjach, ta-
kich jak np. zapraszanie kogo$ na spotkanie, kupowanie biletu na po-
cigg/autobus, ,small talk”. Moze nie bedzie to od razu zaawansowany
poziom umiejetnosci, ale wydaje mi sie, ze taka osoba zostanie jak
najbardziej zrozumiana.”

— ,Ponauce przez parenascie minut dziennie przez jakies 2 tygodnie by-
tam w stanie bez problemu przeprowadzi¢ troche sztywng, ale dos¢
petng rozmowe z nativem. Nie byta ona do korica poprawna, ale po-
trafitam sie porozumiec i zatatwic to, co chciatam. Jesli chodzi o prostg
rozmowe (kupno biletu, zamdéwienie jedzenia, luzna konwersacja)
aplikacja spetnia oczekiwania. Jesli komus zalezy na bardziej zaawan-
sowanym poznaniu jezyka — przydadzg sie inne zrédta.”

— ,Wszystko zalezy od tego, jak wysoki ma by¢ poziom komunikatywny.
Proste porozumiewanie sie z pewnoscig tak, gdyz to, co oferuje ta
aplikacja jest wystarczajgce do takiej nauki, niestety jesli kto$ oczeki-
watby bardzo dobrej znajomosci stow, czaséw, wyrazen to powinien
szuka¢ dodatkowych zrodet wiedzy.”

W odpowiedziach negatywnych wyakcentowane zostaty braki zauwazone

przez uzytkownikéw platformy, a takze potrzeba kontaktu z osobami méwia-
cymi danym jezykiem, np.
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— ,Nie, jak wspomniatam, uwazam, ze brakuje ¢wiczen z gramatyki (same
wyttumaczenie nie jest dla mnie wystarczajgce), stéwka sg zawsze po-
dane, réwniez aplikacja nie uczy zbytnio méwienia ani tworzenia wta-
snych wypowiedzi pisemnych i ustnych (jest oparta na ttumaczeniach).”

—  ,Wydaje misig, ze nie, do tego trzeba mieé kontakt z zywym jezykiem,
z 0sobg postugujaca sie danym jezykiem. To zupetnie cos$ innego ¢wi-
czy¢ ,,na sucho” i porozumiewac sie z obcokrajowcem.”

Z pytaniem o efektywnosé kurséw wigze sie posrednio pytanie o ulepszenie kur-
sow oferowanych przez Duolingo. Uczestnicy wywiaddw podali nastepujace po-
stulaty: wprowadzenie bardziej realistycznych przyktadéw zdan, uzupetnianie
dialogdw, pisanie dtuzszych wypowiedzi, wiecej ¢wiczen gramatycznych, wyko-
rzystanie do ¢wiczen ze stuchu wypowiedzi rodzimego uzytkownika jezyka za-
miast generatora mowy, a takze wprowadzenie wiekszej liczby nowych stow.

7. Wnioski

Wyniki naszego badania wskazujg na to, ze respondenci sg na ogét zadowoleni
z korzystania z Duolingo. Jednak nie wszyscy z nich sadzga, ze platforma inter-
netowa moze zaoferowac kompletny kurs (jak pokazujg odpowiedzi, mozna
nauczyc sie gtéwnie stownictwa i gramatyki) — uwazajg oni, ze moze stanowié
dobre uzupetnienie innych form nauki. Nalezy tu podkresli¢, ze prawie wszyscy
badani wyrazajg chec¢ kontynuacji nauki jezykdw na Duolingo (np. ,jest swietny,
bede z niego korzysta¢ dalej”), a wiekszos¢ z nich (ponad 60%) chciataby
w przysztosci uczyé sie kolejnych jezykdw z Duolingo®*.

Nauka jezykdw obcych na kursach oferowanych przez platformy interne-
towe z pewnoscig wymaga dalszych badan. Nalezatoby szczegélnie zainteresowac
sie jej efektywnoscig nie tylko z perspektywy samooceny uzytkownikéw. Dobrze
bytoby tez zbadaé, w jakim stopniu kursy oferowane przez platformy internetowe
mogg pomdc w samodzielnym opanowaniu jezyka, a takze w jakim stopniu sg
przydatne jako uzupetnienie innych form nauczania (lekcji w szkole i lektoratéw
na uczelni oraz kurséw w szkotach jezykowych) badz jako kontynuacja nauki.

Ponadto warto bytoby dokfadniej zajg¢ sie kwestig nauki jednego jezyka
obcego za posrednictwem innego jezyka obcego — czy i jak utatwia to nauke
tego pierwszego, a takze czy uzytkownicy platformy majg poczucie, ze uczg sie
obu jezykow jednoczesnie. Oczywiscie nalezatoby wzigé pod uwage specyfike

14 Respondenci wymieniali chifiski, japoriski, niderlandzki, szkocki gaelicki i walijski,
a takze kaszubski, ktérego platforma nie oferuje (,,Najbardziej chciatbym kaszubski,
ale jeszcze nie ma”).
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tych jezykdw, dlatego tez dobrze bytoby wyizolowac na potrzeby takiego ba-
dania grupe np. Polakdéw uczacych sie jezyka hiszpanskiego (por. Ortowska
2011, 2015) lub innego jezyka za posrednictwem jezyka angielskiego. Z pew-
noscig ciekawe bytoby pozyskanie i zbadanie grupy osdb uczacych sie jednego
z jezykdw nieindoeuropejskich i niekorzystajgcych z innych form nauki.

W przysztosci warto bytoby réwniez przeanalizowac rodzaj i konstrukcje
¢wiczen proponowanych na platformie Duolingo w odniesieniu do rozmaitych
kryteridw ich przygotowywania badZ ewaluacji omawianych w literaturze glot-
todydaktycznej (por. Pfeiffer, 1975, 2001; Komorowska, 2002). Wymagatoby
to konfrontacji zestawu kryteriéw stosowanych w ocenie poprawnosci i przy-
datnosci pedagogicznej tradycyjnego w formie materiatu badz éwiczenia do
nauki jezyka obcego z kryteriami charakterystycznymi dla materiatéw interak-
tywnych, e-learningowych (por. Péttorak, 2007; Szerszen, 2014).

Podziekowania

Serdecznie dziekujemy wszystkim uczestnikom naszego badania. JesteSmy
réwniez wdzieczne Pani dr Justynie Pomierskieji Panu Pawtowi Pomierskiemu
za przeprowadzenie trzech wywiaddéw.
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Le réle de linterdisciplinarité des traductions
pédagogiques dans la formation linguistique
des étudiants en philologie romane

Interdisciplinarity and translation in the language education
of students of Romance studies

Despite the growing number of academic publications discussing the
advantages of translation for language learning, school teachers of
French rarely use such exercises in their work with students, complain-
ing mainly about lack of time and suitable teaching materials. Academic
centres which educate future linguists offer more opportunities to use
translation in practical French language classes. This article presents the
opinions of students of Romance studies on the subject of translation
in language learning after a semester of work with Janina Radej’s pub-
lication entitled “Francuski w ttumaczeniach. Gramatyka 1-4” [French in
translation. Grammar 1-4]. It was found that for students, translation is
a new and attractive exercise that diversifies the language learning pro-
cess. Despite the greater effort needed, students unanimously declared
that they want to do this type of exercise. They recognised not only
benefits in terms of linguistic improvement, but also the interdiscipli-
nary value, since translation exercises in the language course also offer
students preparation for classes in translation studies, and serve as
a prelude for doing translations in the future.

Keywords: translation in language learning, interdisciplinarity, Romance
studies, professional translation

Stowa kluczowe: ttumaczenie dydaktyczne, interdyscyplinarnos¢, filo-
logia romanska, ttumaczenie zawodowe
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1. Introduction

Malgré I'augmentation du nombre de publications sur le réle de la traduction
pédagogique (Medhat-Lecocq, Negga, Szende, 2016 ; Lipiniska, Seretny, 2016),
les enseignants de langues étrangeres en Pologne ont une vision plut6ét néga-
tive de la traduction dans leur enseignement. La plupart d’entre eux sont per-
suadés que le cours de langue étrangere ne doit s’effectuer que dans la langue
enseignée et la traduction pédagogique est percue comme une approche ar-
chaique et non-communicative (Lopriore, 2006 : 85 ; Lipinska, Seretny, 2016 :
9 ; Kodeniec, 2019: 25). Dans le cas des enseignants de la langue frangaise,
cette situation résulte, entre autres, du manque de matériel pédagogique ap-
proprié. C’est pourquoi le présent article vise a présenter les possibilités d’uti-
lisation de « Francuski w ttumaczeniach. Gramatyka 1-4 » de Janina Radej
(I'une des rares publications sur le marché éditorial polonais qui propose des
exercices de traduction pédagogique) et, avant tout, a analyser les opinions
des étudiants sur ce genre d’exercice, aprés un semestre de cours de frangais.
Nous voudrions ainsi savoir si la traduction pédagogique, définie comme « I’uti-
lisation des exercices scolaires de traduction visant a faire acquérir une langue
étrangere » (Chen, 2017 : 45), en raison de sa nature interdisciplinaire, basée
sur des relations entre la didactique des langues étrangeres et la traduction,
pourrait jouer un réle significatif dans la motivation des étudiants lors de |'ap-
prentissage et du développement des compétences linguistiques.

2. Interdisciplinarité des traductions pédagogiques

Selon le dictionnaire Larousse en ligne, la notion « interdisciplinaire » « reléve
des relations entre plusieurs disciplines, plusieurs sciences ». La traduction
pédagogique qui « se pratique indifféremment vers la langue dominante (ver-
sion) et vers la langue étrangére (théme) » et « est effectuée comme exercice
dans le but d’apprendre une langue étrangere », comme le définit Jean Delisle
(Delisle, Lee-Jahnke, Cormier, 1999 : 85), est donc par excellence interdiscipli-
naire, car elle tire a la fois de la didactique des langues, de la traduction et de
la traductologie qui, méme séparément, peuvent étre considérées comme in-
terdisciplinaires!. Comme I’écrit Thomas Szende :

LEn Pologne, c’est, entre autres, Weronika Wilczyriska qui souligne le caractére inter-
disciplinaire de la didactique des langues. Selon elle, certains aspects des intéréts de
la didactique des langues peuvent étre également I'objet de recherches dans un autre
domaine (Wilczyriska, 2010 : 28). Anna Jaroszewska, a son tour, ajoute que la didac-
tique des langues détermine de maniere indépendante son objet de recherche, ce qui
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Stratégie didactique et aussi technigque de reformulation formatrice, la traduction sert
a recenser, a controdler, a consolider structures grammaticales et éléments du lexique
qui d’une langue a 'autre posent inévitablement des problémes d’équivalence. A
guelque niveau de complexité que I'on se situe (morphéme-mot-phrase-texte-genre
de discours...), traduire revient a préter une attention permanente a la potentialité de
deux ensembles de ressources linguistiques et stylistiques, a lever des ambig(ités prag-
matiques et culturelles tout en palliant le manque de métalangage. Car la traduction
va au-dela de la simple recherche de « correspondances » sémantiques entre des mots :
traduire est un lieu de compréhension, de choix, de médiation linguistique et culturelle
entre modes d’écriture et traditions de productions textuelles (Szende, 2016 : iii).

En caractérisant la traduction pédagogique et sa nature interdisciplinaire,
nous pouvons nous référer également aux dires d’Elzbieta Tabakowska (2002 :
71) qui souligne une relation mutuelle entre la didactique des langues et la tra-
duction. Selon elle, en enseignant I’art d’utiliser une langue étrangere comme
un outil de communication et I’art de traduire d’une langue a I’autre, on peut
voir clairement que les deux arts sont indissociablement liés (Tabakowska, 2002 :
71). Notons que Thomas Szende tire des conclusions similaires : « Les liens entre
didactique et traduction peuvent étre abordés de maniéres différentes, selon
qgue I'on envisage la traduction pédagogique ou la traduction professionnelle,
dispositifs appelés a s’enrichir mutuellement » (Szende, 2016 : i).

3. Traduire ou ne pas traduire ?
La discussion sur la légitimité de |’utilisation de la traduction dans la didac-

tique des langues étrangéres dure depuis au moins plusieurs décennies?. Mal-
gré de nombreux arguments optant pour I’utilisation de la traduction lors de

n’exclut pas des relations de partenariat avec d’autres disciplines, notamment dans le
domaine des sciences humaines, et méme de leur compatibilité conceptuelle avec ces
derniéres (Jaroszewska, 2014 : 61). Pour déterminer en quoi consiste le caractere inter-
disciplinaire de la traductologie, nous pouvons nous appuyer sur les affirmations de
Maria Piotrowska, selon qui la traductologie est dérivée d’autres domaines de la con-
naissance, entre lesquels elle fonctionne. Elle est pluridisciplinaire et interdisciplinaire,
car historiquement associée a la littérature, depuis le milieu du XX¢ siécle, elle est enra-
cinée dans la linguistique et les sciences du langage (Piotrowska, 2016 : 15-16).

2 Dans l'article intitulé « Od metody gramatyczno-ttumaczeniowej do mediacji jezy-
kowej. Ttumaczenie dydaktyczne w dydaktyce jezykéw obcych », Iwona Janowska
dessine une esquisse historique de la perception de la traduction dans les principales
méthodologies d’enseignement des langues a partir du XVIII¢ siécle. Elle termine son
analyse par des remarques sur le réle de la traduction dans la médiation linguistique
évoquée dans les études publiées déja au XXI¢ siecle (Janowska, 2016 : 37-54).
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ces cours (Medhat-Lecocq, Negga, Szende, 2016 ; Lipinska, Seretny, 2016), les en-
seignants de langues étrangéres en Pologne croient que la traduction pédago-
gique n’est pas un moyen efficace d’acquérir une langue (Kodeniec, 2019 : 25). Ils
sont persuadés que c’est un vestige de la méthodologie traditionnelle discréditée
(lluk, 2008 : 32). Pawet Scheffler constate explicitement que dans les principales
méthodologies d’enseignement des langues au XX® siecle, I'utilisation de la
langue maternelle et les exercices consistant en traduction sont marginalisés. La
plupart des chercheurs omettent en général ce sujet ou s’opposent ouvertement
aux exercices de traduction et a I'utilisation de la langue maternelle lors des cours
de langue étrangere (Scheffler, 2013 : 86—87). Ajoutons que, selon Jan lluk, cette
perception négative de la traduction pédagogique en Pologne résulte, entre
autres, des arguments critiques sur la traduction, présentés dans le manuel phare
consacré alaméthodologie de I'enseignement des langues d’Hanna Komorowska
(1luk, 2008 : 34)3. Il convient toutefois de remarquer que la discussion sur la légi-
timité de I'utilisation de la traduction dans des cours de langues étrangeres et
certaines confusions qui s’y rapportent ne constituent pas un phénomeéne propre
seulement a la didactique des langues étrangéres en Pologne. En décrivant la si-
tuation en France, Jean-René Ladmiral (2016 : 1-10) constate que la traduction
dans I’enseignement des langues a été critiquée et mise en cause, car la didac-
tigue des langues était « la proie » de méthodes dites « actives » :

On tendait a exclure la traduction, parce qu’elle était rendue coupable d’au moins
deux péchés méthodologiques. Premierement, c’était de I'écrit ; or il fallait s’en te-
nir absolument a I’oralité. Deuxiemement, la traduction implique le passage par la
langue maternelle [...] [alors qu’on] voulait faire que I'apprentissage d’une langue
étrangere simule I'acquisition de la langue maternelle (Ladmiral, 2016 : 1-2).

Les conclusions de la discussion sur le réle des traductions en didac-
tique des langues a la fin du XX€ siécle, avec une nette prédominance des ar-
guments pour introduire ce genre d’exercice, ont été présentées par Frank
Gerhard Kénigs (Kénigs, 2000 : 8)*. Les derniéres publications polonaises et

3 D’aprés nous, I'argument présenté par Jan lluk est exagéré, car, bien que dans 'ouvrage
d’Hanna Komorowska intitulé « Metodyka nauczania jezykow obcych » il y ait un fragment
ou elle énumere des effets négatifs liés a |'utilisation des techniques de traduction lors de
I'apprentissage du vocabulaire, tels que le ralentissement du rythme d’apprentissage et du
développement des compétences de compréhension ou la peur des apprenants face a des
textes plus longs en langue étrangere (Komorowska, 1999 : 155), I’auteure ne se concentre
pas sur I'analyse des points forts ou des faiblesses de la traduction pédagogique.

4 Les arguments formulés par le chercheur allemand ont souvent été cités dans des
publications polonaises (Tymoszuk, 2007 : 44-45 ; lluk, 2008 : 35).
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étrangeres (Lipinska, Seretny, 2016 ; Medhat-Lecocq, Negga, Szende, 2016)
donnent a la traduction la place qui lui revient dans la didactique des langues.
La publication, en 2001, du « Cadre Européen Commun de Référence pour les
langues », ou la traduction pédagogique est incluse dans le vaste contexte des
activités de médiation, a certainement joué un réle important dans ce change-
ment d’optique. « Bien des travaux (Butzkamm et Caldwell, 2009 ; Cook, 2010 ;
Puren, 2012) plaident aujourd’hui pour une réhabilitation de la traduction en
didactique des langues », écrit Szende (2016 : ii). lwona Janowska, par exemple,
constate que la traduction est I'une des activités les plus authentiques et les
plus utiles que I'on puisse proposer dans le cadre d’un cours de langue étran-
gére. Cet exercice peut étre extrémement motivant si I’'on met I'accent sur la
discussion et la réflexion (Janowska, 2016 : 37). Il convient cependant de se po-
ser la question suivante : dans quelle mesure les derniéres constatations des
chercheurs influencent-elles les pratiques des enseignants de la langue fran-
caise. Le fait qu’en Pologne les méthodes de FLE soient principalement publiées
par des éditeurs étrangers et s’adressent a des destinataires de différents pays
ne favorise pas vraiment la vulgarisation des exercices basés sur la traduction.

4. Traduction pédagogique dans I’enseignement de la langue frangaise dans
les centres universitaires

Selon Ewa Lipifska et Anna Seretny, au cours des derniéres décennies, les acti-
vités de traduction ont souvent été considérées comme une procédure didac-
tique indésirable, parfois méme comme un signe d’impuissance et/ou de
manque de compétence d’un enseignant (Lipifiska, Seretny, 2016 : 9). Les en-
seignants ne sont pas convaincus de la légitimité de faire recours a la traduction
pédagogique pendant leurs cours (Kodeniec, 2019 : 25). En cas de francais, qui
n’est pas la premiére langue étrangere enseignée dans des écoles polonaises,
on se plaint principalement du manque de temps, mais le manque de matériel
pédagogique approprié constitue également un autre probleme criant.

De plus grandes possibilités d’utilisation des traductions pédagogiques
apparaissent lors de cours de francais pratique dans les centres universitaires
polonais qui forment les futurs philologues romans et linguistes, ce qui est
certainement da au fait que, par rapport aux conditions scolaires, les pro-
grammes d’études sont ciblés sur I'enseignement de la langue francaise. De
plus, les enseignants disposent de plus d’heures de cours. La conscience et la
motivation des étudiants sont également plus élevées®.

5 Elisabeth Lavault souligne que "enseignant doit « adapter la méthode a chaque si-
tuation didactique et de plus a chaque groupe » (Lavault, 1998 : 24). Il semble qu’en
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En Pologne, il y a des chaires ou des instituts de philologie romane qui
proposent aux étudiants la traduction pédagogique comme un cours séparé,
dans le bloc des « travaux pratiques », c’est-a-dire ce que I’on appelle « ap-
prentissage pratique de la langue francaise », mais il y en a trés peu. En nous
appuyant sur I’analyse des plans d’études (Chmiel-Bozek, 2019b : 399-415)
proposés aux étudiants commencant leurs études au mois d’octobre 2017,
c’est-a-dire au début de I'année académique 2017/2018, nous constatons que
cette proposition a été adressée aux étudiants par quatre établissements uni-
versitaires sur quatorze qui forment au niveau de licence® et par cinqg établis-
sements sur treize qui forment au niveau de maitrise’.

A I'Université Pédagogique de Cracovie, comme d’ailleurs dans la ma-
jorité des établissements universitaires formant les philologues romans, les
étudiants nont pas de cours de traduction pédagogique sous forme d’un
cours séparé dans le cadre des travaux pratiques. Cependant, il existe des con-
ditions pour introduire ce type d’exercice, en particulier dans les groupes qui
ne commencent pas a apprendre la langue a partir du niveau zéro.

5. Mise en pratique des exercices de traduction pédagogique

En enseignant le frangais pratique en premiere année a un groupe de quinze
étudiants qui avaient déja étudié le francais a I’école secondaire et en dispo-
sant d’un temps suffisant (8 heures par semaine), nous avons décidé de com-
pléter la bibliographie utilisée et de proposer aux étudiants certains exercices
inclus dans « Francuski w ttumaczeniach. Gramatyka 1-4 » de Janina Radej
pour ensuite, apres un semestre, recueillir leurs opinions sur ce genre d’exer-
cice afin de les analyser.

La série « Francuski w ttumaczeniach. Gramatyka » comprend quatre
parties dont chacune est construite selon le méme schéma. Sur la page de
droite, il y a une liste de phrases a traduire contenant un probléme gramma-
tical. Sur la page de gauche, il y a leur traduction avec des remarques et conseils.

travaillant avec des étudiants en philologie romane en Pologne, les conditions rela-
tives aux besoins et aux motivations des étudiants ainsi qu’a la durée de I'apprentis-
sage (le nombre d’heures par semaine ou de semestres) soient remplies.

6|1 s’agit de I'Institut de philologie romane de I'Université catholique Jean-Paul Il de Lublin,
de I'Université de todz, de I'Université Adam-Mickiewicz de Poznan et de la Chaire de
linguistique et de philologie romane de I'Université Nicolas Copernic de Torun.

71l s’agit de I'Institut de philologie romane de I’'Université de Gdarisk, de I'Institut de phi-
lologie romane de I’'Université catholique Jean-Paul Il de Lublin, de I'Institut de philologie
romane de I'Université Adam-Mickiewicz de Poznan, de la Chaire de philologie romane de
I'Université de Szczecin et de I'Institut de philologie romane de I'Université de Varsovie.
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Aprées avoir présenté un probléeme de grammaire lors de nos cours en présentiel,
pour le cours suivant, les étudiants devaient préparer une traduction du polo-
nais vers le francais, entre 20 a 30 phrases, centrées sur le probléme de gram-
maire en question (ils n’obtenaient que la copie des pages avec les phrases en
polonais). Pendant le cours suivant, un étudiant désigné devait écrire ses pro-
positions de traduction au tableau et le groupe devait rechercher d’éventuelles
imperfections grammaticales et lexicales et proposer d’autres solutions. Ces
exercices, appelés « theme », visaient a consolider les régles de création de
structures grammaticales en frangais, en faisant référence a des structures équi-
valentes en polonais. Il convient de rappeler que selon Elisabeth Lavault, |’utili-
sation des exercices de ce type est tout a fait justifiée, car ils « permettent de
vérifier si les éléves ont assimilé les éléments nouveaux des cours précédents,
et s’ils savent les réemployer » (Lavault, 1998 : 41). La chercheuse souligne que
« la correction des themes en classe est souvent I’occasion de mises au point
sur la grammaire ou le vocabulaire et d’une reprise par toute la classe des élé-
ments qui ont occasionné le plus d’erreurs » (Lavault, 1998 : 41). Jan lluk est de
méme avis. Selon lui, lors de la réalisation de ce genre d’exercice, on profite du
phénomene de I'analogie et on utilise un mécanisme de multiplication d’un mo-
dele, ce qui facilite la construction de représentations mentales appropriées
pour de nouvelles structures de langage (lluk, 2008 : 39). Notons que I’utilité de
ce genre d’exercice a déja été mise en valeur, dans les années quatre-vingt,
entre autres, par Janusz Wyszynski (Wyszynski, 1983 : 95-99) et trente ans plus
tard, par Pawet Scheffler (Scheffler, 2013 : 82—-87).

Les chercheurs cités ci-dessus ne formulent pas de réserves a I’égard de
la traduction en classe de langue. Nous avons quand méme voulu connaitre
|"avis des étudiants sur ce genre d’exercice. Ainsi, a la fin du semestre d’hiver,
en 2019, nous avons réalisé une enquéte sur le role de la traduction pédago-
gique dans la formation linguistique des étudiants en philologie romane.
Chaque étudiant, appartenant au groupe effectuant des exercices de traduction
visant a faire acquérir le francais et a améliorer son niveau, devait répondre de
maniére anonyme, par |'affirmative ou par la négative, a la question suivante :
« Etes-vous pour Iutilisation de la traduction pédagogique lors des cours de
francais ? Justifiez votre réponse ». Les réponses écrites des étudiants nous ont
permis de tirer les conclusions sur la perception des traductions pédagogiques
par les étudiants en philologie romane dans leur formation linguistique.

6. Résultats de I’enquéte et arguments avancés par les étudiants

Les étudiants ont unanimement plaidé en faveur de I utilisation de la traduction
pédagogique lors des cours de frangais, bien qu’ils aient justifié leurs opinions
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de différentes manieres. Malgré des différences dans leurs arguments, nous
pouvons identifier quelques éléments cruciaux, retrouvés plusieurs fois dans
leurs déclarations. Ainsi, selon les étudiants, la traduction pédagogique est un
exercice nouveau (effectué pour la premiére fois lors de leur apprentissage de
la langue francaise) et original. C’est un exercice attrayant grace auquel les
cours sont plus diversifiés. La traduction pédagogique est un exercice efficace
qui permet de comprendre et de mettre en pratique différents problemes
grammaticaux (les phrases conditionnelles, la mise en relief, etc.). L’utilisation
répétée d’une structure grammaticale donnée, lors de la traduction, permet
de s’exercer pleinement aux difficultés de la langue. La traduction pédago-
gique est aussi un excellent outil qui permet de récapituler et de consolider
les connaissances acquises. De plus, c’est un exercice exigeant qui oblige a
réfléchir. D’aprés les étudiants interrogés, de nombreux exemples, inclus dans
la série de Janina Radej, ne sont pas évidents, mais, en méme temps, ne sont
pas non plus trop compliqués. La traduction pédagogique est un exercice mul-
tidimensionnel qui aide a maitriser non seulement la grammaire, mais égale-
ment le vocabulaire. A ce propos, une étudiante constate :

C'est un moyen « naturel » d’apprendre qui rappelle la situation ou, en es-
sayant de parler frangais, nous traduisons nos pensées du polonais vers le fran-
cais. Ainsi, on fait attention non seulement a la construction grammaticale
d’une phrase entiére, mais aussi au sens qui est généralement ignoré dans les
exercices ou il ne faut que remplir des lacunes.

Les étudiants ont plusieurs fois souligné que la traduction pédagogique
nécessite |'utilisation de dictionnaires, ce qui prend du temps, mais a leur avis,
celavaut la peine de le faire. IIs ont également exprimé la volonté de faire plus
d’exercices de ce genre en tant que taches supplémentaires. La traduction pé-
dagogique est également devenue pour eux une impulsion a la réflexion non
seulement sur les moyens de développer leurs propres compétences linguis-
tiques, mais également sur la maniére de les hiérarchiser, en fonction de leur
propre expérience relative a I’acquisition :

Je pense que ce sont de trés bons exercices, car ils aident a combiner nos con-
naissances et le vocabulaire francais avec nos connaissances et le vocabulaire
polonais. Souvent, cette compétence manque aux étudiants, ils savent parler
frangais, mais la traduction vers le polonais leur pose déja un certain probléme.
Il s’agit principalement d’étudiants qui ont étudié la langue a I’étranger, sans
traduire en polonais, et qui ont maintenant du mal avec la traduction.
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Les étudiants ont également souligné le caractére interdisciplinaire de
la traduction pédagogique, ce qui nous intéresse particulierement. La traduc-
tion pédagogique est pour eux un moyen de développer des stratégies de tra-
duction. C’est un essai, un prélude aux traductions qu’ils aimeraient pratiquer
davantage a I’avenir. A ce propos, cela vaut la peine de citer deux affirmations
des étudiants interrogés :

Ces types de taches sont trés utiles, car elles « relévent la barre » pour nous.
En les faisant, nous travaillons non seulement la grammaire, mais aussi le vo-
cabulaire et nous élargissons nos connaissances. Pour nous, c’est également
un substitut de cours de traduction.

Ces exercices conviennent particulierement aux personnes qui envisagent
dans le futur de se spécialiser en traduction.

7. De la traduction pédagogique a la traduction professionnelle

L'impact positif des traductions pédagogiques sur la motivation des étudiants
a déja été signalé, entre autres, par Izabela Jedrzejowska (2008 : 35-42). Selon
elle, bien que la traduction ne soit jamais un élément primordial de la didac-
tique des langues étrangeéres, le potentiel de motivation des exercices basés
sur la traduction n’est pas utilisé efficacement dans I’enseignement, il est
méme parfois complétement ignoré. L’analyse des réponses des étudiants en
philologie romane et en langue francaise, présentée dans le présent article,
montre que, malgré les efforts demandés, les étudiants veulent faire des exer-
cices de traduction pédagogique, car ils les trouvent attractifs, exigeants, mais
utiles. L'un des facteurs tres importants, qui motive les étudiants a effectuer
ce genre d’exercices, c’est leur nature interdisciplinaire. Les étudiants interro-
gés veulent faire des exercices de traduction pédagogique pour se préparer a
de vrais exercices de traduction. Bien que, comme I’écrit Chen Wei (2017 : 46),
la distinction entre la traduction pédagogique et la pédagogie de la traduction
soit bien nette, car « la premiére, en tant que méthode d’enseignement de
langue basée sur les correspondances linguistiques, cherche a faire acquérir
et maitriser aux étudiants le lexique, la syntaxe et d’autres éléments linguis-
tiques ; alors que la seconde, qui met I’accent plutot sur la compétence de la
communication interlinguale, vise a la création des équivalences au niveau du
sens et de I'information, et insiste surtout sur le role d’intermédiaire du tra-
ducteur pour lever des barriéres linguistiques » (46), la traduction pédago-
gique et la pédagogie de la traduction ont, a la fois, beaucoup d’éléments
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communs, ce qui a été mentionné, entre autres, par Jean Delisle®. A ce propos,
citons les paroles de Thomas Szende : « I’exercice académique de ,,theme” ou
de ,version” dans les études de langues étrangeres peut étre un prélude a une
pratique professionnelle complexe. Il permet de développer chez |’apprenant
une attitude réflexive par rapport a la traduction. De méme, l'initiation au tra-
vail de traducteur est intimement liée a I'apprentissage linguistique et culturel »
(Szende, 2016 : i-ii). De nombreux chercheurs parviennent aux mémes con-
clusions. Selon Pawet Ptusa, par exemple, durant I’apprentissage des langues
étrangeres, il est possible d’acquérir une certaine compétence en traduction
(Ptusa, 2007 : 11). lwona Janowska constate que bien que la traduction péda-
gogique ait peu de points communs avec les techniques utilisées lors de la
formation des traducteurs professionnels, cette activité peut préparer les étu-
diants au futur métier de traducteur (Janowska, 2016 : 37). Pour Héba Med-
hat-Lecocq enfin, il y a plusieurs raisons pour « reconnaitre et plaider pour la
cohérence et la complémentarité entre les deux enseignements » (Medhat-Le-
cocq, 2016 : 32), car rien ne peut empécher les étudiants de « concevoir la tra-
duction pédagogique comme étant une traduction proprement dite » (Medhat-
Lecocq, 2016 : 23). Vu tout ce qui précede, pourquoi ne pas profiter de la nature
interdisciplinaire des traductions pédagogiques en classe de langue étrangere
pour développer la motivation et, en conséquence, les compétences linguis-
tiques des étudiants en philologie romane et en langue frangaise ?

8. Conclusion
L’histoire de la traduction et de I’enseignement/apprentissage des langues étran-

geres est intimement liée depuis plusieurs siécles (Janowska, 2016 : 37). La tra-
duction a été « le premier instrument utilisé, le plus ancien, pour enseigner et

8 Jean Delisle (1998 : 213) énumére dix similitudes de la traduction pédagogique avec
la pédagogie de la traduction que I’on peut diviser en deux groupes : « Le premier
concerne généralement les compétences langagieres. Or, en traduisant, que ce soit
une traduction didactique ou bien professionnelle, on apprend a repérer les difficul-
tés de traduction, a éviter les inférences, on compléte |'apprentissage par 'acquisi-
tion des connaissances sur la civilisation liée a une langue donnée, on apprend a ap-
pliquer la méthode de réflexion logique et analytique, en cherchant a reproduire I’ar-
ticulation d’une pensée, on développe la souplesse langagiére. Le second groupe des
similitudes se référe aux stratégies appliquées lors de la traduction, que ce soit la
traduction didactique ou la traduction professionnelle. En premier lieu on apprend
que la traduction ne s’exerce pas dans une subjectivité pure, mais qu’elle obéit a cer-
taines regles. On apprend donc a pratiquer ces principes, regles et procédés. On uti-
lise aussi le méme métalangage » (Chmiel-Bozek, 2019a : 191).
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apprendre les langues étrangéres » (Lopriore, 2006 : 85). En utilisant des éléments
de traduction en didactique des langues, on peut atteindre un effet de synergie et
d’inspiration mutuelle. De plus, en comparaison avec la situation scolaire, lorsque
I'on travaille avec des étudiants en philologie, ce type d’enseignement est plus
adapté a la « situation didactique » dont parle Lavault (Lavault, 1998 : 25), car les
conditions d’enseignement (définies par des facteurs tels que les motivations des
apprenants, la durée d’apprentissage, le nombre d’apprenants, etc.) sont beaucoup
plus favorables. Les enseignants disposent de plus d’heures de cours. La conscience
linguistique des étudiants et leur motivation sont également supérieures. En outre,
les résultats de notre enquéte montrent que les étudiants, non seulement, ne par-
tagent pas d’opinions communes, souvent négatives, sur la traduction pédago-
gique, maisiils voient dans la nature interdisciplinaire de cet exercice une valeur qui
motive leur apprentissage. Si, comme I’écrit Anna Jaroszewska, la didactique des
langues doit fournir des réponses a un certain nombre de questions, y compris
comment et avec quels moyens enseigner et comment susciter la motivation a ap-
prendre (Jaroszewska, 2014 : 59), pourquoi ne pas profiter de la traduction péda-
gogique et de sa nature interdisciplinaire pour motiver nos étudiants ?
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Podrecznik Frazeologia somatyczna w cwiczeniach. Tom 1. Jezyk francuski,
pod redakcjg Moniki Sutkowskiej, wydany w 2019 roku przez oficyne Wydaw-
nictwa Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, ukazuje praktyczne zastosowa-
nie struktur frazeologicznych, uporzadkowanych alfabetycznie, a dotyczgcych
czesci ciata (m.in. ust, oczu, uszu, nosa, szyi, gtowy, ramion, wtoséw, serca)
oraz nazw ich atrybutdw (takich jak rozum, spryt, dowcip, pokrewienstwo).
W poszczegdlnych rozdziatach znalazty sie nader starannie dobrane éwiczenia
i glosariusze obejmujgce przyktadowe struktury majace zwigzek z czeSciami
ciata i ich charakterystycznymi cechami. Takie ujecie problematyki okazuje sie
niezwykle aktualne. Doskonale wpisuje sie zatem w zapotrzebowanie dzisiej-
szego Swiata i oczekiwania gtdwnie mtodego pokolenia, ktdre zobligowane
jest do bardzo czestego postugiwania sie tego rodzaju stownictwem w réznych
kontekstach, zwtaszcza w odniesieniu do rejestru jezyka méwionego. Opraco-
wanie to wypetnia jednoczesnie luke na rynku wydawniczym.
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Skrypt przeznaczony jest dla: uzytkownikéw jezyka francuskiego na wyz-
szym poziomie zaawansowania (B2-C2 wedtug ESOKJ), jego pasjonatow oraz
studentéw kierunkdéw romanistycznych. Stanowi bezcenne zrédto wiedzy i in-
spiracji, pobudzajac do myslenia oraz eksplorowania jezyka. Zaréwno dobér
przyktaddw, jak rdwniez ich réznorodnos¢, pozwala w skuteczny sposdéb po-
znac oraz przyswoic bogaty repertuar wyrazen (w postaci idiomow, frazeméw
i przystéw) z konkretnej dziedziny w sferze publicznej i prywatnej. Zadanie to
utatwia takze klucz z poprawnymi odpowiedziami (w drugiej czesci) oraz testy
kontrolne (w trzeciej czesci) umozliwiajgce autoewaluacje nabytych kompe-
tencji w zakresie postugiwania sie strukturami frazeologicznymi.

Niezaprzeczalnym atutem tej publikacji — stanowiacej cze$é projektu ba-
dawczo-wdrozeniowego realizowanego w Instytucie Jezykédw Romanskich i Trans-
latoryki w Uniwersytecie Slaskim, pod dwczesnym kierownictwem dr hab. Moniki
Sutkowskiej — jest jej dydaktyczny wymiar. Autorki podrecznika — Anna Dolata-Za-
réd oraz Dominika Topa-Bryniarska — wykazaty sie przygotowaniem merytorycz-
nym oraz znajomoscig literatury przedmiotu dotyczacej akwizycji jezyka obcego.

Poszczegdlne przyktady uzycia jezyka w zyciu codziennym zdajg sie pre-
tekstem do ukazania specyfiki zwigzkow frazeologicznych oraz sg prébg zilu-
strowania ich odmiennosci, a jednoczesnie przydatnosci w procesie uczenia
sie jezyka francuskiego. Ksigzka Frazeologia somatyczna w ¢wiczeniach. Tom
1. Jezyk francuski pod redakcjg Moniki Sutkowskiej jest niewatpliwie bardzo
interesujgcg i nowatorskg pozycjg, potwierdzajgcy zainteresowania Badaczki
problemami szeroko pojetej frazeologii.
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