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WSTEP

W dzisiejszych czasach, w dobie szybko zachodzgcych przemian spotecznych,
gospodarczych, politycznych i kulturowych, coraz wiekszg uwage przywigzuje sie
do procesdw uczenia sie. W kontekscie nauczania jezykéw odchodzi sie juz
od mechanicznego nauczania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, wyjetych
z kontekstu struktur czy form gramatycznych. Nowoczesna dydaktyka zmierza w kierunku
przygotowywania uczgcych sie do aktywnego korzystania z jezyka w rzeczywistych
sytuacjach zyciowych, do podejmowania dziatan dzieki znajomosci nowego kodu
jezykowego i do wspétpracy z innymi uzytkownikami jezyka i wchodzenia z nimi
w interakcje. W erze postmetodycznej warto umiec siegaé do rézinych i adekwatnych
do danej sytuacji lekcyjnej zasobédw metodycznych (Komorowska 2017: 117). W ujeciu
konstruktywistycznym proces uczenia sie i nauczania urasta do projektu catozyciowego,
w ramach ktérego stale rozwijamy swoje umiejetnosci i kompetencje na drodze
Swiadomego budowania wiedzy, odkrywania, doswiadczania i wzmacniania autonomii.
Mozna wiec powiedzie¢, iz tworzy sie nowa filozofia ksztatcenia i uczenia sie, w ktérej
dazy sie do rozbudzania otwartosci, postawy refleksyjnej izaangazowania w proces

edukacyjny.

Nowe spojrzenie na ksztatcenie jezykowe tworzy w tym obszarze nowg rzeczywistosc
edukacyjng. W obecnych czasach trzeba mie¢ swiadomos$¢é wielowymiarowosci czynnosci
zwigzanych z nauczaniem i uczeniem sie, a instytucje odpowiedzialne za planowanie
i realizacje ksztatcenia nauczajgcych powinny braé pod uwage fakt, ze nie mozna juz liczy¢
na rozwigzania uniwersalne, ztozonos¢ i réznorodnos¢ form bycia nauczycielem wymaga
rownie ztozonej i roznorodnej oferty ksztatcenia (Kwiatkowska 1997: 159). Na role
jednostek, ktérych zadaniem jest ksztatcenie przysztych glottodydaktykéw, zwraca tez

uwage Janowska:

Zmiana podejscia do nauczania i uczenia sie jezykdw spowodowata pojawienie sie nowych
zadan przed instytucjami odpowiedzianymi za ksztatcenie nauczycieli. Powszechne przekonanie,
ze znajomos¢ jezyka i wiedza filologiczna stanowiq wystarczajgce kwalifikacje

do jego nauczania stato sie bezzasadne.

(Janowska 2019: 343)



Tym samym wyksztatcenie oséb nauczajacych jezyka polskiego jako obcego staje sie
duzym wyzwaniem, z ktérym powinny zmierzy¢ sie instytucje majace wptyw na tworzenie

standardow i programow ksztatcenia przysztych glottodydaktykdw.

Niniejsza dysertacja jest gtosem w dyskusji na temat stanu glottodydaktyki
polonistycznej. Dotychczasowe analizy skupiajgce sie na kluczowych aspektach rozwoju
zawodowego lektoréw jpjo wskazywaty na brak przygotowania glottodydaktycznego
nauczycieli (Lipinska, Seretny 2012), na potrzebe zintegrowania teorii i praktyki
w ksztatceniu lektoréw (Gebal 2008), na state doskonalenie sie glottodydaktykéw jako
istotny aspekt ich rozwoju zawodowego (Gebal 2013), oraz na koniecznos$¢ tgczenia
wiedzy teoretycznej z praktyka nauczania (Gebal, Nawracka 2019). Waznym tematem
opracowan jest tez nieuregulowany status zawodu lektora jpjo (Gebal 2013, Miodunka
2016, Szymankiewicz 2017, Miodunka, Tambor 2018, Janowska 2019, Czech 2023, Gebal,

Kumiega, Dembiniska 2023).

Wyraznie wida¢, iz celem wspdlnoty glottodydaktycznej (Zarzycka 2018),
a w szczegdlnosci jej czesci tworzonej przez badaczy, jest szeroko rozumiana
profesjonalizacja, ktéra bedzie stuzyta z jednej strony nauczycielom-praktykom, z drugiej —
cudzoziemcom podejmujacym trud uczenia sie jezyka polskiego, przyczyni sie takie
do promocji naszego jezyka, a poprzez jezyk — réwniez kultury polskiej w swiecie. Jedynie
poprzez usystematyzowane i zestandaryzowane dziatania doprowadzimy do podniesienia

rangi nauczania i uczenia sie jezyka polskiego w Swiecie.

Kadry, kadry, kadry! — grzmiat prof. Witadystaw T. Miodunka podczas spotkania
promocyjnego nowo wydanej monografii Dydaktyka i metodyka nauczania jezyka
polskiego jako obcego i drugiego w grudniu 2020 r.! Chciat w ten sposdb podkreslié,
jak wazne jest przygotowanie i wyksztatcenie profesjonalistéw, ktérzy beda nauczali
jezyka polskiego cudzoziemcow. Apel prof. Miodunki, oraz przede wszystkim publikacja
stworzona wspodlnie z prof. P. E. Gebalem (promotorem niniejszej rozprawy), byty
wyrazem, poza ekspertyzg wtej dziedzinie, gtebokiego zainteresowania tematyka
ksztatcenia przysztych nauczajacych jezyka polskiego jako obcego i uznania dla niej,

a takze troski o rozwdj glottodydaktyki oraz pedeutologii polonistyczne;.

1 Smier¢ profesora W. T. Miodunki dn. 24.04.2024 r., w momencie, kiedy korczytam dysertacje, sklonita mnie
do przytoczenia cytatu ze spotkania, w ktérym bratam udziat w grudniu 2020 r.
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Przyznaé trzeba, ze opracowan z zakresu glottodydaktyki, w szczegdlnosci—
pedeutologii polonistycznej, jest stosunkowo niewiele, jak na dynamicznie rosngce
zainteresowanie jezykiem polskim ws$réd obcokrajowcéw. Takze wojna w Ukrainie
sprawita, ze znajomos¢ naszego jezyka stata sie dla duzej grupy uchodzcéw warunkiem

dostepu do edukacji, do pracy zawodowe;j czy legalizacji pobytu.

Obserwujgc od ponad 20 lat system nauczania jezyka polskiego jako obcego
oraz czynnie uczestniczac w procesie ksztatcenia przysztych glottodydaktykow,
za uprawnione uznaje stwierdzenie, ze system ksztatcenia glottodydaktykdw
polonistycznych charakteryzuje sie do$¢ duzym rozproszeniem. Jest to zrozumiate
i wynika z braku standardow ksztatcenia, na ktéry zwracato uwage wielu badaczy
(Gebal 2013, Miodunka 2016, Szymankiewicz 2017, Miodunka, Tambor 2018, Janowska
2019, Czech 2023, Gebal, Kumiega, Dembinska 2023). W ramach ksztatcenia
realizowanego przez rdozne osrodki, studenci zobowigzani sg do odbycia praktyk, ktére
zwykle organizujg samodzielnie, a ich przebieg czesto nie jest przez nikogo nadzorowany.
Efektem tak zorganizowanego procesu przygotowania przysztych nauczycieli jest duza
niepewnos¢ i obawa poczatkujgcych lektoréw jpjo. Dopiero poprzez prawdziwg praktyke
— te, ktéra bazuje na prowadzeniu zaje¢ zcudzoziemcami — majg oni okazje
skonfrontowa¢ wiedze teoretyczng zdobytg w trakcie studidw zrealng praktyka
zawodowga. |w ten sposdb ksztatcg kompetencje konieczne do efektywnej pracy
z cudzoziemcami. J. Szempruch pisze, ze w ksztafceniu nauczycieli obserwuje sie zbyt mato
przygotowania praktycznego i stabe powiqgzanie teoretycznej wiedzy z praktykqg szkolng
(Szempruch 2016: 44). Jak wida¢, zbyt swobodne taczenie teorii z praktyka zawodowg jest
problemem dotyczagcym nie tylko obszaru glottodydaktyki polonistycznej. Wydaje sie
tymczasem, ze przyszedt czas na pogodzenie sie ze zmiang etosu edukacji, ktdra sprawita,
ze dominujgcy wczesniej model przekazywania i odbierania wiedzy zostat zastgpiony
przez promowanie samodzielnosci w rozwijaniu kompetencji, rozbudzanie refleksyjnosci

poprzez aktywne realizowanie procesu ksztatcenia.

Gebal znajduje tez uzasadnienie dla stabej kondycji pedeutologii polonistycznej
(nazwanej nawet mizerig pedeutologiczng — Gebal 2013: 152) w zakresie opracowan
badawczych i refleksji naukowej. Wynika ona z krotkiego stazu tejze dziedziny naukowej,

aszerzej — takze glottodydaktyki polonistycznej. Poczatki tej ostatniej w wymiarze
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akademickim mozna datowaé na potowe XX w. | cho¢ w tamtym okresie nie skupiano sie
na wielowymiarowym budowaniu koncepcji ksztatcenia oséb uczgcych jpjo, to dostrzec
warto rozwdj modeli nauczania, rozwijata sie systematycznie metodyka i dydaktyka jezyka
polskiego, gdyz byta to tematyka pierwszej potrzeby dla oséb odpowiedzialnych
za organizacje iprowadzenie procesu edukacyjnego cudzoziemcédw. Refleksja
nad globalng koncepcja, ujmujaca zadania, cechy ikompetencje nauczycieli jpjo,
nie znalazta w tamtych czasach odpowiedniego miejsca wsréd zainteresowan badawczych
glottodydaktykéw (Gebal 2013: 180-189). Stajemy wobec powyziszego przed szeregiem

wyzwan dotyczacych rozwoju pedeutologii polonistyczne;j.

Praca ta poswiecona jest problematyce ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego. Jej celem jest zarysowanie teoretycznych i empirycznych podstaw
do rozwazan orozwoju zawodowym lektoréw, ktéry zaktada sSwiadome ksztatcenie
kompetencji dydaktyczno-metodycznych u poczatkujgcych lektordw jpjo. Analiza
wzmachiania kompetencji i catoksztattu rozwoju nauczajacych jpjo znajduje umocowanie
teoretyczne gtéwnie w konstruktywistycznych koncepcjach uczenia sie i nauczania, ktére
od lat osiemdziesigtych idziewiecdziesigtych XX w. stanowig wiodacy paradygmat

ksztatcenia nauczycieli (Kwiatkowska 2008, Szymankiewicz 2017).

Rozprawa jest prébg wejscia w przestrzen dyskusji pedeutologicznej, z aspiracja
doprowadzenia do konkretnych zmian w systemie ksztatcenia lektorédw i nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego. Przyczynkiem doich wdrozenia moga byé wnioski
ze zrealizowanego projektu badawczego i sformutowane postulaty. Kierunki modyfikacji
w procesach edukacyjnych glottodydaktykéw polonistycznych wskazuje rdéwniez
przedstawiony w pracy autorski model ksztatcenia nauczajgcych jezyka polskiego jako
obcego, bazujagcy na osiggnieciach  psychologii humanistycznej i nurtéw
konstruktywistycznych w ksztatceniu nauczycieli. Pozostajgc w zgodzie z refleksyjnym
podejsciem pedeutologicznym, schemat ten modeluje ksztatcenie majgce na celu
przygotowanie do praktyki zawodowej autonomicznych, s$wiadomych koniecznosci
statego doskonalenia sie profesjonalistéw, gotowych do samooceny, potrafigcych
monitorowac¢ rozwodj swoich kompetencji i planowaé wtasny rozwdj w perspektywie

catozyciowe;j.
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Stworzony model wpisuje sie w nurt budowania schematéw pedeutologicznych.
Gebal, opisujac pierwszy stworzony model pedeutologiczny autorstwa Elzbiety Zawadzkiej

(Zawadzka 2004), moment jego publikacji — rok 2004 — okresla jako otwarcie

kolejnego etapu rozwoju pedeutologicznej mysli glottodydaktycznej — ostatni jak dotgd —

w trakcie ktorego opracowuje sie pierwsze podbudowane rozwazaniami naukowymi modele
ksztatcenia nauczycieli i prowadzi pierwsze badania w odniesieniu do poszczegdlnych
elementow konstytuujgcych owe modele.

(Gebal 2013: 152)

Mozemy miec jedynie nadzieje, ze prezentowany projekt badawczy bedzie stanowic
kontynuacje opisywanej Sciezki rozwazan naukowych, ktérych efektem s opracowania

mogace by¢ podstawg do dalszego rozwoju pedeutologii.

Serdecznie dziekuje mojemu Promotorowi, Profesorowi Przemystawowi E. Gebalowi,
za swiatfe prowadzenie, zapewnienie przestrzeni do rozwoju oraz ksztaftowania
dojrzatosci badawczej i ciekawosci naukowej — za prawdziwie konstruktywistyczng

wspotprace.
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1. Nauczajacy jezyka polskiego jako obcego w swietle wspétczesnych
koncepcji ksztatcenia

Istotq uczenia sie jest radosc,
jakq daje rozumienie, poznawanie i odkrywanie.
(Delors 1998: 2)

Ksztatcenie nauczycieli jezyka polskiego jako obcego jest gtdwnym tematem rozwazan
zarowno teoretycznych, jak iempirycznych wramach niniejszej rozprawy,
a w szczegolnosci  rozwdj ich  kompetencji dydaktyczno-metodycznych, kluczowy
dla profesjonalizacji i efektywnosci nauczania. Przyjeta terminologia opisujgca osoby
nauczajgce jezyka polskiego cudzoziemcéw wymaga doktadnego zdefiniowania,
aby w obrebie pracy precyzyjnie okresla¢ edukatoréw, ktérych przygotowanie

i doskonalenie zawodowe bedzie przedmiotem refleks;ji.

1.1 Nauczajacy, nauczyciel czy lektor? — Ustalenia terminologiczne

Ekspertéw nauczajgcych dorostych jezyka polskiego jako obcego okresla sie zazwyczaj
mianem lektorzy, cho¢ przyznac¢ trzeba, ze w zaleznosci od instytucji czy jednostki
(np. szkoty), w ktdrej nauczajg oraz etapu nauki w Sciezce edukacyjnej, nazywani sg albo
nauczycielami — w przypadku szkét podstawowych isrednich — albo lektorami —
w odniesieniu do lektoratdw i kurséw prowadzonych w uczelniach wyzszych, ale takze
w firmach, w szkotach jezykowych czy innych instytucjach organizujgcych nauczanie
jezyka polskiego. Rozrdznienie zakresu dziatalnosci nauczycieli i lektoréw jezyka polskiego
jako obcego poddaje dyskusji autor Dydaktyki, przyznajac, iz nie jest to zadanie fatwe
ze wzgledu na nieuporzgdkowany status prawny tychze specjalistéw (zob. Gebal 2019).
Rozgraniczeniu iprzypisaniu konkretnych zadan iobszaru aktywnosci zawodowej
sprzyjatyby rozwigzania legislacyjne sankcjonujgce profesje nauczajgcych naszego jezyka,
jak dotgd niestety nieistniejgce w naszym kraju. Implikacjg braku na liscie zawodow
regulowanych lektora i nauczyciela jezyka polskiego jako obcego oraz jezyka polskiego
jako drugiego sg m.in. trudnosci w ustaleniach terminologicznych. Jest to zaledwie jeden
z wielu probleméw wynikajgcych z zaniedbanej sytuacji zawodowej glottodydaktykdw

polonistycznych, ktére bedg omawiane w dalsze]j czesci pracy, a sg tez tematem rozwazan
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i analiz wielu pedeutologdéw i badaczy (zob. Gebal 2013, Miodunka 2016, Szymankiewicz
2017, Miodunka, Tambor 2018, Janowska 2019, Czech 2023, Gebal, Kumiega, Dembiriska
2023).

Z perspektywy zainteresowan badawczych autorki pracy kluczowym nie jest
rozréznianie tych grup specjalistbw prowadzacych nauczanie naszego jezyka
obcokrajowcéw. Uznajemy bowiem, iz — bez wzgledu na otoczenie instytucjonalne,
charakterystyke grup odbiorcéw realizowanych form nauczania jpjo — efektywnosc
procesu ksztatcenia jezykowego w duzej mierze zalezy od umiejetnosci nauczajgcych, ich
przygotowania do wykonywania zawodu, formacji pedagogicznej i otwartosci na ciggte
doskonalenie i rozwdj. Zatem, aby nie wykluczy¢ zadnej z form dziatalnosci zawodowej
0s6b nauczajgcych jezyka polskiego jako obcego cudzoziemcoéw inie ogranicza¢ sie
do ktérejkolwiek z grup nauczajgcych, w rozprawie bedziemy zamiennie nazywaé ich
nauczycielami, lektorami lub nauczajgcymi.

Zachowujgc symetrie wobec oséb uczgcych sie naszego jezyka jako jezyka obcego,
w naszej pracy beda one okreslane jako uczniowie, studenci lub uczqgcy sie, bez wzgledu
na formute nauki, ktérg podijeli.

W pracy zdecydowano o uzyciu skrétu jpjo w odniesieniu do petnego okreslenia jezyk
polski jako obcy.

Warto tez zaznaczyé, ze wiekszos¢ oséb podejmujacych studia glottodydaktyczne (czy
realizujgcych inne formy ksztatcenia w kierunku nauczania) na tym poczatkowym etapie
nie wie jeszcze, w jakiej formule bedzie wykonywaé swdj przyszty zawdd. W tym
kontekscie podkreslenie uniwersalnosci i wagi zdobywanych kompetencji moze stanowié
klucz do zrozumienia wielowymiarowego charakteru zawodu lektora jezyka polskiego jako

obcego.

1.2 Edukacja nauczycieli a ustawiczny proces doskonalenia zawodowego

W rozwazaniach nad nauczaniem i uczeniem sie jezykdow obcych uwage zazwyczaj
koncentrujemy na uczgcym sie, na dostosowaniu strategii uczenia sie i technik nauczania
do studenta, czy wreszcie na jego postepach jezykowych — zgodnie z orientacjg na rozwdj
kompetencji jezykowych (zob. Gebal 2019: 98). Niejako w cieniu tych gtdwnych aspektow
dydaktyki jezykdw obcych pozostaje nauczajacy, a wiadomym jest, iz nieodzownym

warunkiem powodzenia procesow edukacji jezykowej jest ich realizacja przy czynnym
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udziale odpowiednio przygotowanych (wyksztatconych) istale doksztatcajgcych sie
nauczycieli jezykdw obcych.

Europejski profil, bedacy prébag standaryzacji ksztatcenia oséb uczgcych jezykdéw
obcych, miat na celu uspdjnienie zatozen programowych procesu szkolenia przysztych
lektoréw, Europejskie portfolio dla studentow za$ to dokument promujacy rozwdj
zawodowy nauczycieli juz na etapie ich przygotowywania do zawodu. W szczegétach
zatozenia modelujgce ksztatcenie nauczajacych jezykéw obcych zawarte w cytowanych
dokumentach Rady Europy zostang przedstawione w kolejnej czesci rozprawy, tu jedynie
sygnalizujemy zarys tematyki formacji nauczycielskiej.

Takze koncepcje izatozenia wypracowywane przez Komisje Europejskg wskazujg
na dostosowanie procesu ksztatcenia idoskonalenia do zrdznicowanych wymagan
odbiorcow i perspektyw na rynku pracy poprzez stworzenie bodzicow do zdobywania
nowej wiedzy (Biata Ksiega 1995 za: Zawadzka 2004: 32). Ta nowa wiedza moze by¢
interpretowana jako permanentnie poszerzane kompetencje nauczajacych, dzieki ich
aktywnosci zawodowej i otwartosci na nowe doswiadczenia i wyzwania, ktore przynosi
wspofczesna rzeczywisto$s¢ edukacyjna. Instytucje unijne juz od lat 80. XX w. zwracajg
uwage na konieczno$¢ doskonalenia nauczycieli, ktdre powinno sta¢ sie procesem
ustawicznym i zinstytucjonalizowanym: Edukacja nauczycieli jest rozumiana jako
,continuum”, rozpoczynajgce sie na | roku studidw i trwajgce przez catq kariere zawodowq
(Zawadzka 2004: 71). Tym samym podkreslona zostata idea ciggtego rozwoju
zawodowego nauczycieli jako nieodtgcznego elementu ich kariery. Takie podejscie ma
na celu nie tylko podnoszenie kwalifikacji pedagogdw, lecz takze dostosowanie ich
umiejetnosci do biezgcych potrzeb edukacyjnych. Autorka ksigzki Nauczyciele jezykow
obcych w dobie przemian w ustawicznym doskonaleniu edukatoréw widzi zaréwno prdébe
sprostania wymaganiom, jakie stajg nadrodze zawodowej nauczycieli w zwigzku
z przemianami polityczno-spoteczno-ekonomicznymi, jak i okazje do aktualizacji
kwalifikacji nauczycielskich wynikajgcych z rozwoju mysli pedagogiczne;j.

Elzbieta Zawadzka opisujgc cztery filary edukacji przedstawione przez Delorsa
(zob. Delors 1998), méwi o wychowywaniu nowego cztowieka o twdrczym, dynamicznym
stosunku do Zycia ikultury, umiejgcego doskonali¢ izmienia¢ siebie oraz warunki
wtasnego Zycia (Zawadzka 2004: 17). Wyrazna jest tu konstruktywistyczna wizja edukacji

jako niekoniczgcego sie procesu, ktérego podmiotem jest stale doksztatcajacy sie
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nauczyciel, a celem wyksztatcenie jednostki aktywnej, kreatywnej, charakteryzujacej sie
otwartoscig na kulture. Znaczace w tym podejsciu jest ksztattowanie oséb zdolnych
do samodoskonalenia, adaptacji i wptywania na otaczajgca ich rzeczywisto$é. Podejscie
takie zaktada, ze w toku edukacji kazdy zdobedzie nie jedynie wiedze, ale réwniez
wyksztatci umiejetnosci krytycznego myslenia, kreatywnosci i proaktywnego podejscia
do zycia. O koniecznosci statego rozwoju zawodowego i zdobywaniu doswiadczen méwi
tez Jolanta Szempruch w swojej Pedeutologii. We wstepie do studium teoretyczno-
pragmatycznego Szempruch wskazuje na zmiany spoteczne, ktére wymuszajg ciggte proby
sprostania nowym wyzwaniom i zadaniom (zob. Szempruch 2013). Autorka moéwi nawet
o redefinicji roli nauczyciela, a takze o aktywnosci zawodowej, w ktérej ustawiczny rozwdj
zawodowy iosobowy oparty na fachowej wiedzy, doswiadczeniu i kompetencjach (...)
wplywa w znacznym stopniu na skutecznos¢ pracy nauczycielskiej (tamze: 8). Badaczka
podkresla dynamike zawodu nauczyciela w kontekscie zmieniajgcych sie uwarunkowan
zewnetrznych, ktdre wymagajg ciggtego doskonalenia i adaptacji. Refleksja ta wpisuje sie
w coraz bardziej powszechng koncepcje ustawicznego rozwoju profesjonalnego
nauczycieli. Rozumienie nauczania jako procesu, ktéry ewoluuje razem z otaczajacym
Swiatem, podkresla potrzebe poszerzania wiedzy oraz rozwijania kompetencji w celu
zachowania skutecznosci dydaktycznej. Taka perspektywa potwierdza, ze ksztatcenie
nauczycieli to nie tylko droga do przyswojenia okreslonej wiedzy, lecz takze ciggte
poszukiwanie, eksperymentowanie idostosowywanie sie do zmieniajgcej sie
rzeczywistosci edukacyjnej i spotecznej. Dlatego tez temat doskonalenia zawodowego
nauczycieli jpjo zastuguje na uwage, aby uwzgledniajgc dokonujgce sie zmiany spoteczne,
umiec¢ aktualizowa¢ zadania lektoréw. W slad za taka redefinicijq powinno nastgpic
wprowadzanie koniecznych modyfikacji w sposobach ksztatcenia przysztych nauczajgcych.

Wincenty Okon, autor Wprowadzenia do dydaktyki ogdlnej (Okonn 1987), opisujac
cechy dobrego nauczyciela, zwrécit uwage na konieczno$é statego rozwoju nauczyciela.
Stawia on jednak jeden warunek: dynamiczny rozwéj osobistych wartosci nauczyciela jest
mozliwy, gdy zostanie w nim zaszczepione — przez innych i przez niego samego — stafe
dgzenie do stawania sie lepszym, maqdrzejszym i wrazliwszym na piekno, a zarazem
do czynienia innych takimi (tamze: 373). Autor akcentuje, ze wzrost i doskonalenie sie
nauczyciela, w wymiarze osobistym iprofesjonalnym, opierajg sie na wewnetrznej

motywacji do ciggtego samodoskonalenia. Rozwdj ten zalezy nie tylko od czynnikow
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zewnetrznych, lecz takze przede wszystkim od indywidualnej aspiracji do bycia lepszym
cztowiekiem i fachowcem. Sugeruje, ze nauczyciel powinien dgzy¢ do osobistego wzrostu
oraz do inspirowania innych do podobnych dazend, co w konsekwencji prowadzi
do kreowania wartosciowego srodowiska edukacyjnego. Jak wida¢ wiec otwartosé
nauczyciela na staty rozwdj jest kluczowg cechg zapewniajgcg osiggniecie przez niego
sukcesu na polu edukacyjnym. Wazne jest zatem, aby doskonalenie edukatoréw stato sie
nieodtgcznym elementem ich rozwoju kompetencyjnego na kazdym etapie sciezki
zawodowej.

Podobne spojrzenie na edukacje nauczycielskg w kontekscie statego doskonalenia
promuje cytowana juz wczesniej J. Szempruch, nadajgc ustawicznosci i ciggtosci procesu
ksztatcenia status pewnego fundamentu paradygmatéw ikoncepcji ksztatcenia
nauczajgcych — koncepcji pedeutologii zorientowanej humanistycznie: Nauczyciel
w procesie ksztatcenia uczy sie, jak sie uczyc, ijest wdrazany do ustawicznego
doskonalenia sie (Szempruch 2013: 64). Cytat ten uwydatnia znaczenie ciggtego uczenia
sie nauczyciela. Autorka wskazuje, ze nauczyciel, bedac przewodnikiem edukacyjnym,
jednoczesnie sam stale doskonali swoéj warsztat pracy istrategie nauczania.
Jest to zaakcentowanie wyrdzniajgcej cechy profesji nauczycielskiej: niejako dualnej roli
nauczyciela, ktéry z jednej strony funkcjonuje jako student (osoba uczaca sie), z drugiej
zas$ petni role mentora. | w obu tych funkcjach powinien nieustannie rozwija¢ swoje
umiejetnosci i adaptowac sie do zmieniajgcego sie sSrodowiska edukacyjnego.

Mowigc o ksztatceniu lektoréw czesto powracamy do ustawicznego doskonalenia
warsztatu pracy, ktérego waznym elementem jest dgzenie do skutecznosci w nauczaniu.
Mowig tez o niej autorki definicji glottodydaktyki, W. Wilczynska i A. Michonska-Stadnik.

Glottodydaktyka to dziedzina nauk humanistycznych zajmujqca sie procesem uczenia sie /
nauczania jezykow drugich, tj. nieprymarnych dla uczgcego sie. Charakterystyczny zapis , uczenie
sie / nauczanie” wskazuje tu na dwie strony procesu (tj. dziatania nauczajgcych i nauczanych), jako
powigzane i wzajemnie sie determinujgce. Takie, zespolone ujecie wynika z przekonania

o mozliwosci racjonalnej, tj. opartej na wiedzy glottodydaktycznej, organizacji N/U J2, w celu

podniesienia efektywnosci tego procesu, przy uwzglednieniu danego kontekstu.
(Wilczynska, Michonska-Stadnik 2010: 282)

W procesach glottodydaktycznych uwzgledni¢ trzeba zaréwno perspektywe
nauczajgcego, jak iuczgcego sie. Sygnalizuje sie wzajemne oddziatywanie miedzy tymi

dwoma uczestnikami procesu edukacyjnego. W tym kontekscie nauczyciele jezykdw
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powinni by¢ przygotowywani nie tylko do przekazywania wiedzy, ale rdéwniez
do zrozumienia proceséw uczenia sie i dostosowania swoich metod dydaktycznych w taki
sposdb, by byty one najbardziej efektywne dla réznych styléw nauki ich studentéw. Taki
wymog wobec nauczycieli jezykéw obcych powinien znalezé swoje odzwierciedlenie
w tworzeniu i realizacji programow ksztatcenia, aby odpowiadaty one w najwyzszym
stopniu oczekiwaniom wobec procesu nauczania i uczenia sie jezykow. Na efektywnosé
procesu zaréwno nauczania, jak iuczenia sie jezyka zwracajg uwage takze autorki
zacytowanej definicji. Aby te skutecznos¢ wzmacnia¢ warto stale podazac
za oczekiwaniami uczacych sie i potrzebami rozwoju profesjonalnego nauczajacych.
Przedstawione opracowania oraz dokumenty programowe Rady Europy i Komisji
Europejskiej podkreslajg istotng role zaréwno nauczyciela, jak iucznia w procesie
nauczania iuczenia sie jezykdw obcych, eksponujgc koniecznos¢ statego rozwoju
zawodowego iosobistego nauczycieli. Autorzy zaznaczajg, ze ciggte ksztatcenie
i doskonalenie zawodowe lektoréw, dostosowane do zmieniajgcych sie potrzeb uczniow
i wymogéw spotecznych, stanowi klucz do efektywnego nauczania jezykéw obcych.
Uwypukla sie znaczenie wigczenia nauczajgcych i uczacych sie w proces edukacyjny, gdzie
obie strony stajg sie aktywnymi uczestnikami i wspéttworcami tego procesu. W tym
kontekscie w petni uzasadnione wydaje sie nazywanie oséb prowadzgcych kursy jezykowe
nauczajgcymi w celu podkreslenia aktywnego charakteru niekoriczacego sie procesu
ksztatcenia idoksztatcania, ktére sg wcentrum zainteresowania pedeutologii

glottodydaktycznej, jednej z subdyscyplin wspdtczesnej glottodydaktyki.

1.3 Uczacy sie nauczajacy

Z uwagi na zakres dziedzinowy pracy wielokrotnie bedziemy odwotywaé sie
do réznych podej$é iteorii uczenia sie, ktére znajdg w podejmowanych rozwazaniach
zastosowanie do ksztatcacych sie lektoréw jpjo. Pamieta¢ bowiem nalezy,
ze interesujgcym nas etapem  Sciezki kariery zawodowej glottodydaktykdw
polonistycznych jest wfasnie czas ich formacji oraz proces rozwijania kompetencji
dydaktyczno-metodycznych. Jest to okres, w ktérym przyjmujg role uczacych sie
z perspektywg przysztego nauczania. Powraca tu pewien dualizm funkcji lektoréw,
ktdrych sciezke ksztatcenia poddamy analizie. W pierwszym etapie procesu edukacji

nauczycielskiej sg oni uczniami, by w kolejnym okresie staé sie nauczycielami, ktérych
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jednym z kluczowych zadan jest staty rozwdj i doksztatcanie sie. |tak tworzy sie cykl
edukacji nauczycieli, ktéry mozna traktowaé jako continuum (zob. Zawadzka 2004: 71).
Nauczyciele stajg sie zatem uczestnikami i beneficjentami tworzonych, modyfikowanych
i ewoluujacych systemow i modeli uczenia sie i ksztatcenia. Moze to by¢ jeden z bardziej
przyciggajacych aspektdw pracy edukatoréw, w szczegdlnosci nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego, ktérym nie grozi rutyna, a perspektywa statego rozwoju moze czynié z tej
profesji jeden z bardziej wartosciowych i atrakcyjnych zawoddéw w sferze edukacyjne;.
Do tego tez nawigzuje Delors, wskazujgc istote uczenia sie, jaka jego zdaniem jest rados¢,
jakg daje rozumienie, poznawanie iodkrywanie (Delors 1998: 2). Cytat ten stat sie
mottem dla pierwszego rozdziatu niniejszej rozprawy, z uwagi na postrzeganie misji
edukatoréw w perspektywie zalet, ktére mogg by¢ esencjg ich pracy pedagogicznej.
Delors podkresla, ze kluczowym aspektem edukacji, a zatem i ksztatcenia nauczycieli,
jest budzenie ipodtrzymywanie radosci z procesu poznawczego. Kognitywistyczne
uczenie sie przez odkrywanie, atakze konstruktywistyczne tworzenie wtasnej wiedzy
stajg sie w oczach autora raportu Edukacja. Jest w niej ukryty skarb drogg do osiggniecia
radosci, ktéra moze staé sie zrodtem satysfakcji z wykonywania tego zawodu.
W kontekscie ksztatcenia nauczycieli, jest to przypomnienie, ze ich wtasne zaangazowanie
i entuzjazm dla nauki mogg znaczaco wptyngé na motywacje i postepy ich uczniow.
Nauczyciele, ktérzy czerpig przyjemnos¢ z uczenia sie i odkrywania nowosci, sg bardziej
sktonni do innowacyjnego podejscia do nauczania i lepszego angazowania swoich ucznidw
w proces edukacyjny.

Taka optyka jest wazina takie w perspektywie stale rosngcych oczekiwan wobec
nauczajgcych w obecnych czasach. Powszechnie uwaza sie, iz nauczyciel powinien by¢
kompetentny, czyli wiedzie¢, jak iczego uczy¢ ibyé w swojej dziatalnosci efektywny.
Ma by¢ autorytetem, wzorem do nasladowania, powinien $ledzi¢ na biezgco aktualnie
obowigzujgce trendy w nauczaniu danego przedmiotu i, rzecz jasna, musi byé dobrym
pedagogiem. Oczekuje sie zatem od niego catego wachlarza kompetencji i umiejetnosci,
ktore powinien wyksztatci¢é na etapie przygotowania do wykonywania zawodu,
ale wymaga sie takze od niego statego aktualizowania i doskonalenia warsztatu pracy.
W zwigzku z tym powinien zapewni¢ sobie staty rozwdj zawodowy i osobowy, o ktérym
wspominajg autorzy opisanych wtym dziale publikacji, awraz znim ustawicznie

wzmacnia¢ swodj profesjonalizm. | o takich wtasnie profesjonalistach, ktérych oczekuje
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rynek pracy oraz interesariusze struktur i instytucji edukacyjnych — uczniowie i ich rodzice,
studenci, szkoty, uczelnie iinne instytucje edukacyjne — traktuje niniejsza rozprawa

doktorska.

1.4 Ksztatcenie jezykowe w kontekscie pedagogicznym

Koncepcje dydaktyki jezykdw obcych rozwijane wspétczesnie koncentruja sie zwykle
na samym uczacym sie jako podmiocie procesu nauczania, obejmujgc swoimi
rozwazaniami m.in. kwestie kompetencji oséb uczacych sie. Co istotne, w analizach
uwzgledniana jest takze perspektywa nauczajgcych, co prowadzi do modyfikowania
i aktualizowania systemu ksztatcenia nauczycieli. Tworzone na poczatku XX wieku
paradygmaty nauczania jezykéw byty wynikiem wptywu tendencji rozwijajacych sie
w dziedzinie psychologii ipedagogiki (zob. Gebal 2019: 98). Gtéwnym nurtem
psychologicznym, stawiajgcym w centrum zainteresowania cztowieka jako niezaleing
istote spoteczng, zdolng do korzystania ze swego potencjatu i podazajgcg ku realizacji
swoich celéw, jest psychologia humanistyczna. Jej twércy — Abraham Maslow i Carl
Rogers — wywarli znaczacy wptyw na sposdb postrzegania proceséow edukacyjnych.
Dzieki tej nowej perspektywie, szeroko pojmowanemu rozwojowi cztowieka nadano
range procesu twodrczego, ajego podmiotem stata sie samodzielnie rozwijajgca sie
jednostka o konkretnych potrzebach.

W tej czesci pracy zaprezentujemy gtdwne zatozenia wiodacych nurtéw
dydaktycznych XX wieku, z uwzglednieniem roli izadan nauczajgcego w procesie

edukacyjnym.

1.4.1 Rola i zadania nauczajgcych w wybranych wspoétczesnych teoriach ksztatcenia

Na przestrzeni dziesiecioleci rozwijaty sie rdznorodne mysli filozoficzne, nurty
psychologiczne itendencje pedagogiczne, na podstawie ktérych powstawaty teorie
ksztatcenia:  uczenia sie  inauczania, znajdujagce swoje  odzwierciedlenie
w opracowywanych podejsciach oraz modelach edukacyjnych. Zazwyczaj miaty one tez
wptyw na tworzenie systemdw ksztatcenia nauczycieli i wytyczanie nowych kierunkéw
w pedeutologii — nauce bedacej subdyscypling glottodydaktyki (zob. Pfeiffer 2001,
Kwiatkowska 2008, Szempruch 2013, Gebal 2013, Miodunka 2016).
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Poczatek znaczacych transformacji we wspoétczesnej edukacji wigze sie z powstaniem,
na przetomie lat piecdziesigtych iszesédziesigtych poprzedniego wieku, psychologii
humanistycznej Maslowa i Rogersa, a wraz z nig humanistycznej koncepcji uczenia sie,
ktora byta reakcja na ograniczenia behawioryzmu, ocenianego jako nurt zbyt
technokratyczny iponad miare skostniaty w praktyce edukacyjnej. Obaj tworcy
psychologii humanistycznej postrzegali cztowieka jako istote, ktéra dazy do realizowania
swojego potencjatu. Jednak ich analizy nie ograniczaty sie do przestrzeni psychologii,
wiele swoich prac i koncepcji poswiecili takze edukacji. Maslow bazujac na swojej teorii
hierarchii potrzeb (powszechnie znanej jako piramida potrzeb Maslowa), podkreslat,
iz dla dazenia do samorealizacji niezbedne jest zaspokojenie podstawowych potrzeb.
Dopiero gdy bazowe potrzeby zostang zaspokojone, cztowiek moze skupi¢ sie
na potrzebach wyzszego rzedu. Zgodnie z koncepcjg twodrcy psychologii humanistycznej,
zadaniem nauczycieli jest tworzenie wspierajgcego Srodowiska edukacyjnego,
ktdre wzmacnia zarowno emocjonalne, jak i fizyczne bezpieczenstwo uczniow, co z kolei
umozliwia im dazenie do wyzszych celéw, takich jak osiggniecia edukacyjne czy osobisty
rozwoj. Na szczycie piramidy potrzeb ulokowana zostata wtasnie samorealizacja. Maslow
opowiadat sie za edukacjg, ktéra sprzyja rozwijaniu potencjatu kazdego ucznia, traktujgc
go jako niezalezng, samodzielnie rozwijajgcq sie osobe, a nie jedynie odbiorce wiedzy.

Cate zycie jest edukacjqg, kazdy jest nauczycielem ikazdy jest zawsze uczniem
(Maslow 1954) twierdzi Maslow, eksponujac tym samym nieskoriczono$¢ procesow
edukacyjnych. Warto jednak zwrdci¢ tez uwage na fakt, ze kazdy jest nauczycielem,
co mozemy odczytywaé jako wzmocnienie kazdej osoby biorgcej czynny udziat w procesie
edukacyjnym jako pewnego rodzaju autorytetu, bedacego gotowym do dzielenia sie swg
wiedzg i doswiadczeniem. Jednoczesnie Maslow sugeruje, ze kazdy jest zawsze uczniem,
co brzmi jak zacheta do statego wzbogacania swojej wiedzy, do doskonalenia
umiejetnosci itrwatej uwagi skierowanej na rozwdj osobisty. Znéw obserwujemy tu
podwdjng perspektywe — z jednej strony kazdy z nas jest nauczycielem, a z drugiej stale
sie uczy, wchodzac w role ucznia. W kontekscie ksztatcenia nauczycieli warto zauwazyé,
ze takie myslenie wymaga od przysztych nauczajacych postawy wyrdzniajgcej sie pewng
pokorg wobec pozycji, jakg przyjmujg — majg by¢ jednoczesnie nauczajgcym i uczgcym sie.
Stwierdzenie Maslowa podkresla ciggtos¢ cyklu uczenia sie i nauczania, ktéry jest takze

podstawg ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Sugeruje, ze proces stawania sie
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skuteczniejszym nauczycielem obejmuje statg nauke irozwdj, nie tylko w zakresie
zdobywania nowych umiejetnosci pedagogicznych, lecz takze w gtebszym rozumieniu
siebie iinnych. Dla nauczycieli jezykdw obcych ta perspektywa wzmacnia znaczenie
uczenia sie przez cate zycie, procesu, dzieki ktéremu nauczajgcy mogg nieustannie
rozwija¢ swoje kompetencje dydaktyczne i metodyczne, a takze wrazliwos¢ pedagogiczng
w kontekscie zréznicowanych potrzeb swoich ucznidw. Wizja nieustannosci proceséw
edukacyjnych wpisuje sie w szkote konstruktywistyczng, zgodnie z ktérg edukacja jest
niekoriczgcym sie procesem.

Celem edukacji zdaniem Carla Rogersa jest z kolei utatwianie uczenia sie poprzez
wspomaganie tworczego rozwoju cztowieka, ktéry posiada naturalng potrzebe uczenia
sie. Wynikiem procesu edukacyjnego jest w petni funkcjonujgca osoba, ktéra na zawsze
pozostaje w procesie stawania sie, aproces ten wiasciwie nigdy sie nie konczy
(zob. Grochulska 1992). Rolg nauczyciela nie jest samo nauczanie, ale tworzenie
przestrzeni do uczenia sg, facylitowanie procesu zdobywania wiedzy, ato jest takze
dla niego okazjg do uczenia sie. Dla stworzenia sprzyjajgcego edukacji klimatu kluczowymi
cechami nauczajgcego sg autentycznos$é (otwartosé, szczerosé), empatia i bezwarunkowa
akceptacja (szacunek, zaufanie), ktéore pozytywnie wptywajg na rozwdj ucznidw.
Warunkiem sine qua non dla autentycznego uczenia sie jest przekonanie uczgcego sie,
iz przedmiot nauczania ma znaczenie dla realizacji jego celéw osobistych
(zob. Uchnast 1972: 237). Wywodzaca sie z nurtu humanistycznego koncepcja ksztatcenia
wyzwalajgcego Rogersa, akcentuje role autentycznych przezyé uczacego sie, jego potrzeby
i doswiadczenia. Uczenie sie wyzwalajace, bedace celem wspdiczesnej edukacji stawiane
jest wopozycji do przekazywania wiedzy statycznej, czysto faktograficznej. Proces
ksztatcenia, zdaniem Rogersa, powinien byé dynamiczny, powinien zaktada¢ umiejetnos$é
reagowania na zmiany, a takze zachecad i uczy¢ refleksyjnego myslenia.

Psychologia humanistyczna i wywodzgce sie z niej rozwazania natury teoretycznej
i praktycznej nad rozwojem i ksztatceniem cztowieka miaty przetomowy wptyw zaréwno
na mys$l pedagogiczng, jak i dydaktyke jezykow obcych. To psychologia humanistyczna
ukierunkowata nowe myslenie o osobie uczacej sie, o jej zdolnosci do samodzielnego
konstruowania wiedzy, o samoorganizacji, o istocie aktywnosci uczgcego sie, atakze
wartosci uczenia sie przez odkrywanie (zob. Okon 1987, Kwiatkowska 2008,

Szymankiewicz 2017, Gebal 2019). Waznym wymiarem humanistycznego podejscia
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do edukacji jest zwrécenie uwagi na budowanie specjalnych relacji miedzy nauczycielem
i uczniem. Zgodnie zty optyka nauczyciel bierze odpowiedzialnos¢ za stworzenie
atmosfery sprzyjajacej nauce, powinien zagwarantowaé uczgcym sie poczucie
bezpieczenstwa i, co innowacyjne na tamten moment, powinien zacheca¢ uczniéow
do aktywnosci i dziatania, poprzez ktére bedga oni skutecznie budowaé swojg wiedze. Rolg
nauczyciela nie jest juz jedynie mechaniczne podawanie wiedzy, a maksymalne
usprawnianie proceséw edukacyjnych, czego wymiarem sg rozwijajgce sie nowe nurty
w edukacji poczatkédw XX wieku, na podstawie ktdorych mozemy obserwowaé ewolucje
od podejs¢ instrukcjonistycznych, takich jak behawioryzm czy kognitywizm, do podejscia
dyskursywnego — konstruktywistycznego.

Aby przyjrze¢ sie roli nauczajgcego warto dokonac przegladu zatozerh dominujacych
paradygmatéw w nurtach edukacyjnych XX wieku dotyczgcych sfery poznania i uczenia
sie, takze w kontekscie nauczania jezykdw obcych. Z perspektywy naszego projektu
badawczego istotna jest pozycja irola lektora jezyka obcego w réznych koncepcjach
nauczania. Pod tym katem zostang zaprezentowane trzy gtéwne teorie nauczania

obowigzujgce w XX i XXI wieku: behawioryzm, kognitywizm oraz konstruktywizm.

1.4.1.1 Behawioryzm

Behawioryzm, ktérego poczatki siegajg badan iprac J. B. Watsona, B. F. Skinnera,
I. P. Pawtowa czy E.Thorndike’a, rozwingt sie w Stanach Zjednoczonych Ameryki
na poczatku XX wieku. Traktuje cztowieka jako jednostke, ktéra uwarunkowana jest
zewnetrznie, a wszelkie jej zachowania zalezg od bodzcéw pochodzacych z otoczenia.
Proces uczenia sie, zgodnie z tg teorig, to zmiana w zachowaniu uczgcego sie wywofana
konkretnym bodzcem zewnetrznym, ktérg mozna utrwalié¢ poprzez system nagrdd
lub udaremni¢ poprzez zastosowane kary. Nauczanie jezyka to takze wyksztatcenie
systemu pozgdanych reakcji na konkretne bodzce, co prowadzi do wytworzenia nawykdw.
Powszechnie stosowang formg behawioralnego nauczania jezykdw jest automatyczne,
wielokrotne powtarzanie wzorcéw zdan i catych wyrazen, tzw. dryle, ktéore nie wymagaja
od uczacego sie zadnego namystu. Celem jest wypracowanie izautomatyzowanie
stosowania konkretnych wypowiedzi w odpowiednich sytuacjach komunikacyjnych.
Proces uczenia sie polega na recepcji i odtwarzaniu podanych przez nauczyciela tresci.

Zadaniem ucznia w tym procesie jest jedynie odwzorowywanie zaprezentowane] przez
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lektora formy w celu jej przyswojenia, zapamietania i odtworzenia. Wszystko opiera sie
na schemacie bodziec-reakcja, nie ma tu przestrzeni na jakgkolwiek refleksje
czy zastanowienie. Uczacy sie postrzegany jest przez pryzmat jego reakcji na bodzice
zewnetrzne. Bfad jezykowy nie jest tolerowany w podejsciu behawioralnym, traktuje sie
go jako interferencje jezykowg (wptyw jezyka ojczystego ucznia). Btedow nalezy unikad,
zeby nie ryzykowad ich utrwalenia i przeksztatcenia w nawyki jezykowe.

W nauczaniu behawioralnym nauczyciel odgrywa centralg role, jest niepodwazalnym
autorytetem, jego zadaniem jest kierowanie sygnatdw do ucznia, dobieranie tresci
i kreowanie bodZcéw, stosowanie systemu nagrdod ikar. Jest tez odpowiedzialny
za nadzorowanie postepéw ucznia ikierowanie jego rozwojem, majgc doprowadzi¢
do wyksztatcenia u ucznia wtasciwych nawykéw jezykowych poprzez system wzmocnien
oraz odpowiednig liczbe powtdrek ipamieciowe uczenie sie petnych fraz iwyrazen.
Obowigzkiem nauczyciela jest natychmiastowa korekta pojawiajgcych sie btedéw, jest on
odpowiedzialny za takg organizacje lekcji, aby stymulowa¢ ucznia do poprawnych reakcji,
za ktdre ten ostatni jest nagradzany. Nauczyciel nie wnika we wnetrze ucznia, jego
emocje, doswiadczenia, nie jest to w sferze jego zainteresowan.
W nauczaniu jezykdw obcych behawioryzm jest kojarzony z powstatg w latach 40. XX w.
metody audiolingwalng, opierajgcg sie m.in. na stosowaniu dryli jezykowych w celu
wyrobienia nawyku tworzenia wfasciwych form jezykowych. W ten sposdb uczen
realizujgc schemat bodziec-reakcja utrwalat np. formy gramatyczne. Takie mechaniczne
i automatyzujgce nauczanie jezykdw przetrwato w dydaktyce jezykowej dos¢ dtugo, czego
efektem byta nieche¢ nauczajgcych jezykdw do przyjecia iwdrazania do praktyki
edukacyjnej nowych koncepcji, zaktadajacych wiekszg autonomie iswobode ucznia
W procesie uczenia sie, m.in. w obszarze odkrywania regut rzadzacych jezykiem

czy samodzielnego konstruowania wiedzy jezykowej.

1.4.1.2 Kognitywizm

Kognitywizm to nurt zapoczgtkowany w jezykoznawstwie amerykanskim w potowie
lat 70. XX w. przez G. Lakoffa i R. Langackera. Do dydaktyki jezykéw kognitywizm wnidst
w latach  70.XXw. metode kognitywng, ktéra byta odpowiedzia na metode
audiolingwalng irozczarowanie nig. W przeciwienstwie do audiolingwalistow,

twierdzacych, Ze nauczanie jezyka bazuje nabudowaniu struktury nawykow
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i zautomatyzowanych form, kognitywisci widzg twodrczy charakter w procesie uczenia sie
jezyka. Nauczanie bazuje na aktywnym budowaniu wiedzy poprzez stymulowanie
myslenia. W przeciwienistwie do behawioryzmu, centralng role odgrywajg tu wewnetrzne
procesy umystfowo-poznawcze uczacego sie. Nauka to nie tylko transfer informacji,
ale konieczno$¢ zaangazowania ucznidw w uczenie sie przez stymulowanie odkrywania
wiedzy i rozwigzywanie probleméw. Dzieki takiej formie aktywizacji ucznia, zyskuje on
wiecej samodzielnosci w zdobywaniu umiejetnosci. Istotna staje sie jego percepcja,
Swiadomos¢, zapamietywanie, rozumienie, umiejetno$¢ wnioskowania, inteligencja,
komunikacja.

Istotg procesu uczenia sie stato sie przetwarzanie informacji. Nabywanie wiedzy
mozna przedstawi¢ jako proces przebiegajagcy w czterech etapach obejmujgcych
(1) przetwarzanie informacji, (2) wchtanianie informacji, (3) przeprowadzanie operacji
poznawczych i(4) zachowanie informacji w pamieci (zob.Gebal 2019: 99).

Cztowiek uczac sie jezyka, poznajgc jego budowe i strukture, jest w stanie na tej
podstawie tworzy¢ nieskonczong liczbe wypowiedzi, nawet takich, ktérych nigdy
wczesniej nie poznat. Centralnym punktem nauczania jest poznanie regut gramatycznych,
ktdre stajg sie punktem wyjscia dla ksztatcenia kompetencji jezykowej. Stad tez okreslenie
metody kognitywnej jako unowoczesnionej metody gramatyczno-ttumaczeniowej.
Charakterystyczne dla metod kognitywnych jest umozliwienie uczniowi — poprzez
stuchanie, czytanie — odkrywania zasad ireguf, co jest wdalszej perspektywie
fundamentem dla przechodzenia od sprawnosci receptywnych do sprawnosci
produktywnych. Prowadzi to do autonomii uczacego sie w budowaniu nowych zdan
i wypowiedzi. Kognitywizm akceptuje pojawienie sie btedu jako naturalny etap nauki,
bedacy zarazem okazjg do wyjasnien gramatycznych i szlifowania poprawnosci jezykowe;.

Mimo iz uczacy sie zyskuje w kognitywizmie aktywniejszy udziat w procesie
dydaktycznym, to role centralng nadal odgrywa nauczyciel. To jego zadaniem jest takie
zaprojektowanie procesu edukacyjnego, aby uczacy sie modgt w trakcie nauki zdobyc
informacje, ktére nastepnie bedzie w stanie przetwarza¢ igromadzi¢ dla dalszego
wykorzystania ich w praktyce. Uczacy sie wten sposéb przejmuje czesciowa
odpowiedzialnos¢ za wifasne dziatania edukacyjne. W tym nowym uktadzie nauczyciel
przestaje by¢ jedynie przekazicielem wiedzy istaje sie przewodnikiem, ktéry utatwia

uczniowi poznawanie i przetwarzanie informacji poprzez przygotowanie tresci i wtasciwg
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ich prezentacje. Jest moderatorem procesu uczenia sie, aktywnie wspierajgcym uczgcego
sie w rozwoju jego umiejetnosci poznawczych i praktycznych. Kognitywizm wprowadza
idee uczenia sie przez odkrywanie, gdzie nauczyciel projektuje Srodowisko sprzyjajgce
eksploracji i konceptualizacji wiedzy przez ucznia. Takie podejscie wymaga od nauczyciela
umiejetnosci dostosowania metod dydaktycznych do indywidualnych potrzeb uczacych
sie, co przektada sie wprost na ich wieksze zaangazowanie w proces edukacyjny
i efektywniejsze uczenie sie. Kognitywizm wprowadzit do dydaktyki refleksje dotyczaca

strategii stosowanych przez uczacych sie w procesach poznawczych.

1.4.1.3 Konstruktywizm

Konstruktywizm, jako podejscie pedagogiczne wyrastajgce na gruncie refleks;i
psychologicznej isocjologicznej lat 70. XX w., zaktada, ze wiedza nie jest pasywnie
odbierang trescig, lecz jest aktywnie konstruowana przez uczgcego sie na bazie jego
wtasnych doswiadczen iinterakcji z otoczeniem. To badania psychologdédw poznawczych
ugruntowaty konstruktywistyczne spojrzenie na procesy uczenia sie, zgodnie z ktérym
uczestnicy procesu ksztatcenia nie sg biernymi odbiorcami informacji i wiedzy
(zob. tamze: 99). Uczenie sie w perspektywie konstruktywistycznej zapoczatkowat
J. Bruner (1987), aakcent ktadziono na proces zdobywania wiedzy. Uczacy sie majg
aktywny udziat w konstruowaniu swojej wiedzy i budujg umiejetnosci poprzez kontakt
ze srodowiskiem, w ktérym funkcjonujg. Proces nauczania przebiega poprzez
podejmowanie dziatan przez uczacych sie, co prowadzi do nabywania nowych
umiejetnosci. Proces ten zaktada przebudowe ireorganizacje istniejgcych struktur
poznawczych. Konstruktywistyczna perspektywa spowodowata, iz uczenie sie nie jest juz
postrzegane jako zwykte zapamietywanie informacji i przyswajanie wiedzy, ale jako ich
aktywna interpretacja.

Waznym zatozeniem konstruktywizmu jest przekonanie, ze nie istnieje wiedza
obiektywna, zatem nie jest mozliwe przeprowadzenie procesu nauki bazujacego
na transmisji i przyswajaniu tresci (zob. Kotsut 2021: 59). Takie podejscie byto wyznawane
przez behawiorystéw i kognitywistow. Poznanie, zdaniem konstruktywistéw, jest
procesem nadawania rzeczywistosci znaczen, ktore kazdy ksztattuje jednostkowo,

w sposob subiektywny. Ten proces konstrukcji wiedzy jest dynamiczny i nieustanny,
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zaktada ciggty interakcje miedzy wiasnymi doswiadczeniami a zdobywanymi nowymi
informacjami.

W podejsciu konstruktywistycznym kluczowg role odgrywa srodowisko uczacego sie,
ktore nie tylko dostarcza tresci edukacyjnych, ale rowniez stwarza warunki do aktywnego
eksplorowania, zadawania pytan i wchodzenia w interakcje spoteczne, ktdre sg niezbedne
do budowania witasnej, indywidualnie formowanej wiedzy. Uczenie sie w tym ujeciu to nie
jedynie przyswajanie tresci, ale przede wszystkim rozwijanie umiejetnosci krytycznego
myslenia, rozwigzywania problemoéw i twérczego podejscia do wyzwan.

Rola nauczajgcego w konstruktywizmie znaczaco ewoluuje w poréwnaniu
do nauczycieli behawiorystdw i kognitywistdw. Konstruktywistyczny nauczajgcy jest
przewodnikiem, mozna by rzec facylitatorem procesu uczenia sie. Nauczyciel wspiera
ucznidéw w procesie odkrywania wiedzy, zacheca do zadawania pytan i eksplorowania
roznorodnych perspektyw poznawczych. Jego zadaniem jest réwniez tworzenie
Srodowiska sprzyjajgcego aktywnemu uczeniu sie, w ktérym uczniowie mogg testowacd
swoje hipotezy, popetniac¢ btedy i uczy¢ sie czerpigc z wiasnych doswiadczen. Nauczyciel
pomaga w konstruowaniu wiedzy, dostosowujgc metody nauczania do indywidualnych
potrzeb ipoziomu rozwoju uczacych sie, promujac przy tym kulture wspdtpracy
i otwartosci.

Konstruktywizm zapoczatkowat postrzeganie uczenia sie jako procesu
uwarunkowanego spotecznie oraz wymagajgcego aktywnej postawy jednostki. Wiedza
jest tym samym konstruowana indywidualnie przez kazdego uczacego sie na bazie jego
doswiadczen iinterakcji zotoczeniem, atakze refleksji nad wtasnym dziataniem.

Rozwazajgc konstruktywizm jako podstawe wiodgcego obecnie podejscia
do edukacji, warto przyjrze¢ sie réznorodnosci nurtéw, ktére tworzyty sie wewnatrz tej
teorii, oferujgcych unikalne spojrzenia na proces nauczania i uczenia sie. Kazdy z tych
nurtébw —  konstruktywizm  poznawczy, konstruktywizm  spotfeczno-kulturowy
oraz pragmatyzm pedagogiczny — rzuca nowe $wiatto na role nauczajgcego w procesie
edukacyjnym. Szczegdlnie istotne wydaje sie by¢, jak teorie te opisujg aktywnosé,
interakcje i refleksje jako kluczowe aspekty dziatalnosci nauczycieli i rozwoju kompetencji
uczgcych sie. W kazdym z opisanych podejs¢ wyraznie zarysowano zadania stojgce przed
nauczycielem, pozostajgce w zgodzie z aktywng rolg uczgcego sie w konstruowaniu

wiedzy.
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W kolejnych podrozdziatach omdwione zostang trzy zasadnicze odmiany
konstruktywizmu ze szczegdlng koncentracjg na roli nauczajgcego. Zapoznamy sie zatem
z zatozeniami konstruktywizmu poznawczego Jean’a Piageta, konstruktywizmu spoteczno-

kulturowego Lwa Wygotskiego oraz pragmatyzmu pedagogicznego Johna Deweya.

1.4.1.3.1 Konstruktywizm poznawczy

Zgodnie z teorig konstruktywizmu poznawczego J. Piageta, proces uczenia sie jest
aktywnym iindywidualnym doswiadczeniem uczgcego sie, w ktorym jest on gtéwnym
twodrcg swojego rozwoju intelektualnego. Piaget podkreslat, ze wiedza jest nie tyle
przekazywana, ile konstruowana przez uczacego sie na bazie jego subiektywnych
doswiadczen iwewnetrznych proceséw poznawczych (zob. Gebal 2019, Kotsut 2021).
Uczenie sie rozumiane jest jako wynik interakcji miedzy istniejgcymi strukturami
poznawczymi a nowymi informacjami docierajgcymi z zewnatrz. Polega ono na statej
konfrontacji cztowieka z informacjami wokét niego i przebiega jako dwuetapowy proces,
na ktory sktada sie asymilacja i akomodacja. Pierwszym krokiem w procesie poznawczym
jest asymilacja, czyli witaczanie nowych informacji do juz istniejgcych schematow
poznawczych. Nastepnie dokonuje sie akomodacja, polegajagca na modyfikacji tych
schematow wcelu lepszego dostosowania ich do nowych doswiadczen.
State przechodzenie zfazy asymilacji do fazy akomodacji stanowi podstawe rozwoju
intelektualnego.

W konstruktywizmie poznawczym ktadzie sie réwniez nacisk na znaczenie kontekstu
spotecznego i kulturowego w procesie uczenia sie, uznajgc, ze wiedza jest zawsze
powigzana sytuacyjnie i kontekstualnie, a uczenie sie jest wynikiem interakcji spotecznych
oraz indywidualnego konstruowania znaczen.

Zadaniem nauczajgcego w teorii Piageta jest nie tyle bezposrednie przekazywanie
wiedzy, ile tworzenie warunkéw sprzyjajgcych samodzielnemu odkrywaniu
i konstruowaniu wiedzy przez uczacego sie. Oznacza to stworzenie srodowiska bogatego
w stymulujgce materiaty edukacyjne (np. w formie zadan problemowych), ktdre wywotujg
konflikt poznawczy i zachecajg do aktywnego eksplorowania. Taka formuta zdobywania
wiedzy, w ktérej uczen samodzielnie odkrywa nowe tresci, prowadzi do trwalszego ich
zapamietywania. Nauczyciel petni role przewodnika i wspierajgcego doradcy, pomagajac

uczniom w refleksji nad wilasnym procesem myslenia istrategiami rozwigzywania
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problemdéw. Dzieki takiej roli nauczyciela iaktywnemu zaangazowaniu uczgcych sie
w proces edukacyjny, wiedza staje sie nie tylko lepiej zrozumiata, lecz takze bardziej

znaczaca dla ucznidw, poniewaz jest wynikiem ich wtasnej pracy intelektualne;.

1.4.1.3.2 Konstruktywizm spoteczno-kulturowy

Z kolei Lew Woygotski, zgodnie ze swoim ujeciem konstruktywizmu spoteczno-
kulturowego, przedstawia proces uczenia sie jako gteboko zakorzeniony w kontekscie
spotecznym i kulturowym. W przeciwienstwie do Piageta, Wygotski postrzega cztowieka
nie jako odizolowanego odkrywce wifasnej wiedzy, lecz jako uczestnika bogatego
w interakcje spoteczne i kulturowe srodowiska, ktore ksztattuje jego rozwdj poznawczy.
Proces uczenia sie, wedtug Wygotskiego, zaktada aktywng postawe uczgcego sie, jest
jednak nieodtgcznie powigzany z kontekstem spotecznym. Oznacza to, ze kluczows role
odgrywaja wtym procesie interakcje zinnymi, m.in. z nauczycielem, ktére prowadzg
do rozwoju umiejetnosci poznawczych.

Wygotski opisuje cztery rodzaje interakcji edukacyjnych: instrukcje, nauczanie, nauke
i uczenie sie (zob. Gebal 2019, Kotsut 2021). Odzwierciedlajg one zmieniajacg sie
proporcje w aktywnosci uczgcego sie inauczyciela, schemat ten mozna okresli¢ jako
progresje autonomii uczgcego sie w procesie edukacyjnym. Na poczatku, w fazie
instrukcji, nauczyciel odgrywa aktywng role w kierowaniu procesem uczenia, wspierajgc
uczgcego sie w odkrywaniu wiedzy, stanowi model do nasladowania. Kolejny etap, ktérym
jest nauczanie, to wspdlne dziatanie nauczajgcego iuczacego sie majgce na celu
rozwigzywanie probleméw. W procesie tym nadal role wiodacg petni nauczyciel,
choé powoli rosnie samodzielno$¢ ucznia. Momentem, w ktdrym zaczyna przewazac
aktywnos¢ ucznia nad aktywnoscia nauczyciela jest stadium trzecie — etap nauki,
w ktérym uczgcy sie podejmuje samodzielne dziatania, cho¢ stale pod czujnym okiem
nauczyciela. Uczenie sie to ostatnia faza, w ktérej uczacy sie zyskuje petng kontrole nad
wiasnym procesem poznawczym, staje sie w petni autonomiczny.

L. Wygotski podkresla relacje uczgcego sie 1z nauczajgcym, od ktorej zalezy
powodzenie procesu edukacyjnego. Rolg nauczyciela jest sprawienie, aby uczacy sie mogt
odkrywaé swoj potencjat poznawczy. Nauczajgcy w toku interakcji edukacyjnej staje sie
jednoczesnie wzorcem kulturowym dla swoich uczniéw. Jest on nie tylko przewodnikiem,

lecz takze partnerem uczgcego sie w procesie odkrywania ikonstruowania wiedzy.
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W tym procesie uczenie sie jest rezultatem dynamicznej interakcji pomiedzy uczacym sie
ajego Srodowiskiem, w ktérej nauczyciel petni kluczowg role w stymulowaniu
i wspieraniu rozwoju poznawczego.

Znaczenie jezyka jako czynnika odgrywajacego istotng role w procesie uczenia sie jest
kolejnym kluczowym elementem teorii Wygotskiego. Jezyk nie stuzy jedynie
do komunikacji, ale rowniez jako narzedzie myslenia i uczenia sie, co umozliwia uczniowi
konstruowanie i organizowanie wiedzy w sposdb bardziej ztozony.

Zatem, z perspektywy naszych zainteresowan badawczych, waznym wyznacznikiem
koncepcji Wygotskiego jest rola nauczyciela jako wspéttwodrcy procesu uczenia sie, ktéry
przez zaangazowanie w interakcje spoteczne itowarzyszenie w procesie edukacji,
umozliwia uczgcemu sie przejscie od zaleznosci do autonomii poznawczej. Jest to proces,
w ktérym rozwdj intelektualny jest nierozerwalnie zwigzany z kontekstem spotecznym

i kulturowym, a uczacego sie postrzegamy jako jednostke aktywna.

1.4.1.3.3 Pragmatyzm pedagogiczny

Amerykanski pedagog John Dewey, prekursor pragmatyzmu pedagogicznego,
podkresla niezbednos¢ dziatania jako kluczowego zrédta wiedzy, dziatania, ktére implikuje
proces poznawczy. Jego zdaniem dziatanie warunkuje powstawanie wiedzy. Przekonuje,
ze dzieki dziataniu kazdy ma szanse poznaé i zrozumieé relacje i procesy zachodzgce wokot
nas. Zapewnia ono rozwdj oraz wzrost cztowieka i nie zastgpi go zwykte przekazywanie
i przyswajanie wiedzy, ktére zdaniem Deweya jest bezskuteczne. Uczenie sieg,
w rozumieniu twércy pragmatyzmu, jest procesem dynamicznym, wymagajacym
aktywnego zaangazowania uczgcego sie w otaczajgcy go Swiat. To nieustanny proces
poszukiwania, eksploracji i eksperymentowania, ktéry prowadzi do zdobywania nowych
doswiadczen, a przede wszystkim wiedzy.

Podobnie jak Piaget, tak itwdrca pragmatyzmu pedagogicznego zwraca uwage
na doswiadczenie jako centralny element procesu nauczania iuczenia sie. Uznaje,
7e bezposrednie doswiadczanie Swiata ijego zjawisk jest fundamentalne dla procesu
poznawczego. Dzieki interakcji z otoczeniem, a takze poprzez komunikacje i wspdtprace
zinnymi, uczacy sie zdobywa cenne doswiadczenia, ktére stajg sie podstawg jego
rozwoju. Znaczacym aspektem jest tutaj réwniez rozwigzywanie problemoéw, co stymuluje

do myslenia i pozwala na praktyczne zastosowanie zdobytej wiedzy.
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Dewey nadaje refleksji kluczowego znaczenia w procesie edukacyjnym, akcentujac
potrzebe ciggtej analizy i oceny wiasnych doswiadczen. Refleksyjnos¢ pozwala na gtebsze
zrozumienie proceséw zachodzgcych w otaczajgcym Swiecie, a dzieki temu umozliwia
osiggniecie postepdw w nauce. Dodatkowo Dewey wskazuje, ze proces uczenia sie jest
nieskonczony, podobnie jak rozwéj cztowieka, ktory jest nieustannym procesem
przeksztatcania i adaptacji.

Pragmatyzm pedagogiczny akcentuje rdwniez znaczenie nauki w grupie. Uczenie sie
w spotecznosci nie tylko przyczynia sie do rozwoju poszczegdlnych jednostek, lecz takze
sprzyja budowaniu wspdlnoty uczacych sie. Dewey podkresla, ze edukacja powinna
promowa¢ wspodtprace ibudowanie relacji miedzyludzkich, poniewaz w takich
okolicznosciach kazdy czynny uczestnik procesu edukacyjnego moze wnies¢ co$
wartosciowego z perspektywy grupy, ale tez uzyskaé cos dla siebie.

Majagc na wuwadze filary pragmatyzmu pedagogicznego Deweya, mozemy
przeanalizowac role nauczajgcego. Petni on funkcje przewodnika iwspdtuczestnika
procesu edukacyjnego. Nauczyciel staje sie moderatorem, ktéry wspiera uczacych sie
w aktywnym odkrywaniu wiedzy poprzez praktyczne dziatanie, doswiadczanie
oraz eksperymentowanie. Ma inspirowa¢ uczacych sie do zadawania pytan, badania
i analizy, a nie jedynie do pasywnego odbierania informacji. Wazng misjg nauczajacego
jest tez zachecanie do refleksji nad wtasnymi doswiadczeniami, co umozliwia zrozumienie
zdobytej wiedzy i jej praktyczne zastosowanie. W kontekscie wartosci uczenia sie w grupie
i wzmacniania wspotpracy, zadaniem nauczyciela jest stworzenie $rodowiska
sprzyjajacego kooperacji, atakze dzieleniu sie wiedzg iwspdlnemu rozwigzywaniu
problemdéw. Wierzac, ze edukacja jest procesem ciggtym inigdy nie koriczagcym sie,
po stronie nauczyciela jest tez motywowanie ucznidow do ciggtego poszukiwania wiedzy,
samorozwoju i nieustannego doskonalenia sie.

W swojej koncepcji pedagogicznej Dewey proponuje model edukacji oparty
na dziataniu (learning by doing) oraz na uczeniu sie poprzez badania i poszukiwania
(inquiry), co jest realizowane w ramach wspdtpracy miedzy uczestnikami procesu
edukacyjnego (zob. Kotsut 2021: 49). Wspodtpraca ta jest podstawg dla tworzenia sie
spotecznosci uczacych sie, w ktdrej kazdy ma mozliwos¢é odkrywania wtasnych drog

do wiedzy oraz dzielenia sie nig z innymi. Dewey wskazuje, ze edukacja powinna by¢
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procesem aktywnym, twérczym i spotecznym, ktéry umozliwia petny rozwdéj indywidualny

i wspdlnotowy.

1.4.1.4 Behawioryzm, kognitywizm, konstruktywizm — syntetyczny przeglad
koncepcji ksztatcenia

Dla klarownosci ewolucji mysli dydaktycznej — w szczegdlnosci w interesujgcym nas
obszarze, czyli roli nauczajgcego w procesie edukacyjnym — prezentujemy zestawienie
trzech omdwionych nurtéw, ktéorych wptywy widoczne sg we wspodtczesnej dydaktyce
jezykéw obcych. Przedstawione zostaty gtéwne idee ksztattujgce proces nauczania jezyka,
jak rowniez cele procesu edukacyjnego. Waznym punktem jest przedstawienie rél i zadan
gtéwnych aktorow uktadu glottodydaktycznego, czyli uczacego sie (ucznia) i nauczajgcego
(nauczyciela). Tu zwracamy uwage na ewolucje funkcji osoby nauczajacej — od centralne;j
roli dystrybutora wiedzy, koordynatora catego procesu, gtéwnego autorytetu
w przypadku instrukcjonistycznych podejsé dydaktycznych: behawioryzmu
oraz kognitywizmu, az po podejscie dyskursywne, jakim jest konstruktywizm, ktdrego
priorytetem jest samodzielne tworzenie wiedzy przez uczacego sie przy minimalnej
interwencji nauczyciela (zob. Lewicka 2007 za: Kotsut 2021:71). To czyni
z konstruktywizmu gtéwny nurt majacy wptyw na wspotczesng dydaktyke jezykéw obcych
dazacyg do budowania autonomii uczgcych sie (zob. Wolski 2008 za: Kofsut 2021: 71).
Kolejnym elementem odrdzniajgcym omawiane podejscia jest stosunek do btedu,
ktory takze zostat opisany dla kazdej ztrzech szkét dydaktycznych. Ostatnig czescia
zestawienia jest wskazanie podejs¢ do uczenia sie inauczania jezykdw obcych,
ktore zrodzity sie z poszczegdlnych nurtéw psychologiczno-dydaktycznych ina trwate
zagoscity w panoramie dydaktyki jezykdw obcych. Do dzi$ korzystamy z wypracowanych
w ich ramach strategii i technik, nawet jesli nie dzieje sie to w formie czystej, a raczej
w modelu eklektycznym, pozwalajgcym lektorom na dobieranie najefektywniejszych

i dopasowanych do konkretnego kursu jezykowego formut nauczania.
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PERSPEKTYWA DYDAKTYCZNA

behawioryzm

kognitywizm

konstruktywizm

* mechaniczne powtarzanie gotowych struktur do uzycia

e schemat przebiegu proceséw poznawczych to

¢ wiedza jest konstrukcjg indywidualng, uwarunkowang
spotecznie i tworzong przez uczacego sie na bazie

proces w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych (dryle) przetwarzanie informacji w moézgu: doéwiadczer
nauczania |* schemat nauczania: bodziec-reakcja . . s .
. . . . . . . . L . * uczenie sie poprzez dziatanie i doswiadczenie
jezyka ® proces uczenia sie to zmiana w zachowaniu uczgcego sie  |informacja-> zapis w pamieci -> przetwarzanie ;i . .
, e proces nauki zaktada przebudowe i reorganizacje
wywotana konkretnym bodzcem zewnetrznym .
istniejacych struktur poznawczych
* automatyzacja uzycia gotowych form ® zrozumienie struktury jezyka Uczenie sie nie jest juz postrzegane jako zwykte
cel procesu |* wyksztatcenie nawykéw jezykowych ¢ odkrywanie regut gramatycznych zapamietywanie informacji i przyswajanie wiedzy, staje sie
* bezrefleksyjne uzycie jezyka ® samodzielne tworzenie nowych zdan i wypowiedzi ich aktywna interpretacjq.
Uczacy sie jest tworcg swojej wiedzy, aktywnie jg
rola Uczacy sie jest bierny, niesamodzielny, jedynie powtarza konstruuje poprzez konflikt poznawczy - informacje

uczacego sie

podawane przez nauczyciela struktury.

Uczacy sie odkrywa i konstruuje nowe struktury.

pochodzace z zewnatrz zestawiane sg z wiedzg juz
posiadana.

rola
nauczajacego

Nauczajacy jest autorytetem, gtdwnym zrodtem informacji,
jest odpowiedzialny za proces nauczania i rozwoj jezykowy
ucznia, ma doprowadzi¢ do wyksztatcenia u ucznia
wtasciwych nawykéw jezykowych poprzez system
wzmochnien.

Zadaniem nauczajgcego jest przygotowanie tresci oraz
odpowiednia ich prezentacja poprzez instrukcje.

Nauczyciel przestaje by¢ jedynie Zrodtem wiedzy, staje sie
wspottwdreg i facylitatorem procesu uczenia sie, ktory
umozliwia uczniom aktywne i samodzielne konstruowanie
wiedzy.
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PERSPEKTYWA DYDAKTYCZNA

behawioryzm

kognitywizm

konstruktywizm

¢ tworzenie sSrodowiska uczenia sie, motywowanie ucznidw
do mechanicznego powtarzania struktur jezykowych

¢ stosowanie bodzcow wywotujacych pozadane reakcje
jezykowe prowadzgce do wyksztatcenia nawykdéw uzycia
jezyka

* stosowanie systemu wzmocnien (nagrody i kary) w celu
utrwalenia reakgji jezykowych

* wybor i prezentacja tresci dydaktycznych
odpowiadajacych poziomowi i potrzebom poznawczym
uczniéw

¢ stymulowanie proceséw poznawczych poprzez
wywotywanie konfliktu poznawczego, zachecanie uczacych
sie do refleksji, analizy i syntetyzowania informacji

® wsparcie w procesie przetwarzania informacji poprzez

¢ tworzenie sSrodowiska stymulujacego do aktywnego
uczenia sie (do eksplorowania, zadawania pytan

i angazowania sie w proces nauki)

¢ stosowanie zadan problemowych, wywotujgcych konflikt
poznawczy i stymulujacych uczacych sie do samodzielnego
poszukiwania rozwigzan

e wsparcie w procesie konstruowania wiedzy przez ucznidéw
przez zachecanie do refleksji, dyskusji i wspdtpracy

zadania L L, e . . o . . . * petnienie roli przewodnika, wspierajgcego proces uczenia
X ® zapewnienie aktywnosci, ktére umozliwiajg uczniom organizowanie wiedzy, utatwianie zapamietywania, . . L L , .
nauczajacego | . : . o . . L e organizowanie dziatan, sprzyjajacych wspoétpracy miedzy
wielokrotne powtarzanie wyuczonych struktur jezykowych, |zrozumienia i stosowania nowych informacji L A Lo a s
. . i o T uczniami, umozliwiajgcych budowanie wiedzy w kontekscie
prowadzgcych do automatyzacji * tworzenie warunkdéw sprzyjajacych uczeniu sie,
. L. i . . o Y spoteczno-kulturowym
® zapewnienie wzorcow jezykowych do nasladowania oraz |budowanie pozytywnych relacji miedzy uczniami L . N
. i . i L. K K i L. D L. ¢ umozliwienie uczniom budowanie wiedzy poprzez
jasnych instrukgcji dotyczacych ich uzycia ¢ wspieranie samodzielnosci uczniéw i budowanie ich , . , . .
R X .. . L . bezposrednie doswiadczenia i dziatanie
* natychmiastowe korygowanie btedéw jezykowych w celu |autonomii (uczenie sie przez odkrywanie) . N )
. o . . L . ) ¢ rozwijanie refleksyjnosci u uczniow
zapobiegania ich utrwaleniu ¢ akceptacja btedéw i umiejetne ich wykorzystanie . . . N ., .
. 3 . L e L ® wspieranie w rozwoju autonomii uczniéw, promowanie
 kontrola procesu nauczania i ocena postepow ucznia W rozwijaniu umiejetnosci jezykowych . . L. . . .
ich samodzielnosci w celu stopniowego przejmowania
kontroli nad ich procesem nauki
jest tolerowany, btedy traktowane sg jako naturalny . N -
o ) , , jest tolerowany, uczniowie w ramach procesu uczenia sie
stosunek . . L element procesu uczenia sie, stanowig dowdd postepow . , . L,
nie jest tolerowany, nalezy go unikaé . . . . L. powinni testowac swoje hipotezy, moga popetniac btedy,
do btedu ucznia i pozwalajg nauczycielowi zorientowac sie, na czym . . . , .
o ) ., . dzieki czemu uczg sie bazujac na wtasnych doswiadczeniach
powinien sie skupi¢ podczas lekgji
podejscia
do nauczania - . S . .
X . o unowoczes$niona metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, podejscie komunikacyjne,
i uczenia sie metoda audiolingwalna . . . . . K
i ) podejscie komunikacyjne podejscie dziataniowe
jezykow
obcych

Tabela 1. Behawioryzm, kognitywizm, konstruktywizm — przeglad gtéwnych zatozen dydaktycznych (opracowanie wtasne)
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Efektem transformacji i rozwoju koncepcji nauczania iuczenia sie jest stworzenie
srodowiska edukacyjnego, w ktérym kluczowa staje sie aktywna postawa uczacego sie,
samodzielnie konstruujgcego wiedze. Nowoczesna dydaktyka jezykéw obcych wzmacnia
znaczenie interakcji spotecznych jako niezbednego elementu procesu uczenia sie.
Nauczanie jezyka w dzisiejszych czasach skupia sie na jego praktycznym stosowaniu
w codziennych sytuacjach oraz rozwijaniu potencjatu uczacego przez s$wiadome
dobieranie réznych strategii uczenia sie.

Wspdtczesny konstruktywizm akcentuje istote procesu uczenia sie, dzieki ktéremu nie
tylko mamy mozliwos¢ nabywania wiedzy, lecz takze rozwijania kompetencji i budowania
osobowosci uczacego sie. Wyrdznia sie on refleksyjnoscig istale, w sposdb aktywny
odkrywa nowe informacje. W dobie konstruktywizmu rezygnuje sie ztechnik
transmisyjnych na rzecz podejscia dziataniowego, uznajgcego uczacych sie jako
uzytkownikow jezyka, ktory stuzy¢é ma im w rzeczywistych sytuacjach zyciowych, w ich
srodowisku i dziataniach, ktére na co dzien podejmujg (zob. tamze: 101). W takim ujeciu
osoba uczgca sie nie moze pozostaé pasywna, jej zadaniem jest podejmowanie
konkretnych dziatan jezykowych, ktére wzmacniajag kompetencje jezykowe ucznidw.
Wtasnie w dziataniu, poprzez doswiadczanie budowana jest trwata wiedza, z ktdrej
w dalszej perspektywie mozna czerpac¢ w realnym zyciu.

Obserwujemy tez wyrazne przesuniecie osi odpowiedzialnosci za proces nauczania,
awslad za nim zmieniajgce sie natezenie aktywnosci nauczyciela w stosunku
do aktywnosci oczekiwanej od ucznia. Mozna powiedzieé, iz nastgpita swego rodzaju
degradacja roli nauczajgcego w kontekscie wczes$niejszej jego pozycji jako gtéwnego
posiadacza. Nauczyciel traci role wszechwiedzacego specjalisty, dominujacego nad
uczacymi sie dystrybutora wiedzy. Paradoksalnie jednak wymaga to od nauczajgcego duzo
szerszych kompetencji, gdyz petniona przez niego rola pozostaje rolg kluczowg
w efektywnym procesie nauczania jezyka — to on musi zarzagdza¢ catym procesem
dydaktycznym we witasciwy sposéb. Od niego zalezy tez budowanie iutrzymanie
motywacji uczgcych sie, to on ksztatci ich do autonomii, czuwa nad kierunkowym
rozwojem ucznia. Konstruktywistyczny nauczajgcy to pedagog Swiadomy swojej roli

i zadan przed nim stojgcych, umiejacy inspirowa¢ swoich ucznidow i tworzacy Srodowisko
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edukacyjne, w ktdrym osoby uczace sie, poprzez dziatanie i wspodtprace w kontekscie

spoteczno-kulturowym, rozwijajg samodzielnos¢, refleksyjnosé i autonomie.

Analize wiodacych nurtéw mysli pedagogicznej XX wieku, ksztattujgcych modele
nauczania iuczenia sie jezykdéw warto uzupetni¢ o spojrzenie na proces ksztatcenia
dorostych, na ktérych swa uwage koncentruje andragogika. Wszak szkolgcymi sie
przysztymi lektorami jezyka polskiego jako obcego sg osoby doroste, zatem uzasadnione

jest ukazanie perspektywy andragogicznej.

1.5 Nauczanie dorostych - andragogiczne modelowanie procesu uczenia sie

Andragogika majaca w centrum zainteresowania edukacje dorostych podkresla,
ze klucz do sukcesu wtym obszarze lezy w dostosowaniu procesu edukacyjnego
do konkretnych potrzeb uczacych sie (zob. Knowles, Holton, Swanson 2009). Elementem
motywujgcym dla dorostych ucznidéw jest poczucie, ze zdobywane umiejetnosci
sg bezposrednio zwigzane z ich rzeczywistymi oczekiwaniami. Taka perspektywa, zgodna
z humanistyczng wizjg edukacji, umozliwia aktywnemu uczgcemu sie osigganie wtasnych
celéw edukacyjnych. Dlatego tez waznym aspektem procesu nauczania jest podejscie
nastawione na dziatanie, w ktédrym uczacy sie powinni skupi¢ sie na skutecznym
rozwigzywaniu realnych probleméw. Takze ksztatcenie jezykowe dorostych powinno
uwzglednia¢ ich sprecyzowane potrzeby jezykowe ioczekiwania (w przypadku nauki
jezykdw moga to byé np. umiejetnosci komunikacyjne). Istotne sg takze wczesniejsze
doswiadczenia uczacego sie, na ktérych buduje on nowa wiedze, modyfikujgc zdobyte
wczesniej informacje. Warto zwréci¢ uwage, iz w pracy zdorostymi nierzadko ich
wczesniejsze  doswiadczenia  edukacyjne  znaczaco determinujg  nastawienie
do podejmowanego procesu nauki. Zwazywszy na ich indywidualng historie nauki, majg
juz swoje przyzwyczajenia ipewne wyobrazenie, jak powinien przebiegaé proces
nauczania. Przywykli do pewnych technik i metod pracy, w zwigzku z tym czesto nietatwo
jest im zaakceptowaé nowe formy pracy i sytuacje edukacyjne. Stanowi to duze wyzwanie
dla nauczajgcego, ktérego metody itechniki nauczania mogg sie obroni¢ jedynie
efektywnoscia, ktérej oczekujg dorosli uczacy sie.

Andragogiczny model Malcolma Knowles'a, jednego z prekursoréw andragogiki,

wskazuje nasze$¢ kluczowych zasad nauczania osob dorostych (zob.tamze: 107).
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S3 nimi: potrzeba wiedzy, percepcja wtasnej roli przez uczgcego sie, wczesniejsze
doswiadczenia dorostego ucznia, gotowos¢ do uczenia sie, orientacja na proces uczenia
sie oraz motywacja. Swiadomos$¢ znaczenia tych aspektéw nauczania jest niezbedna
do zrozumienia specyfiki edukacji dorostych, co czyni model Knowles'a istotnym
wyznacznikiem w kontekscie andragogicznym. Z obserwacji Knowles’a  wynika,
ze na efektywnos¢ uczenia sie dorostych wptywa to, ze sami decydujg, czego sie uczg
i wiedzg, dlaczego ipo co beda sie tego uczy¢. Dorodli najlepiej uczg sie przez
doswiadczenie, bazujgc na rozwigzywaniu rzeczywistych probleméw, ktére dotyczg ich
realnej sytuacji zyciowej. Ich motywacja jest motywacjg wewnetrzng, sami siegajg
po konkretng forme ksztatcenia prowadzeni swoimi potrzebami i oczekiwaniami.

Model andragogiczny Knowlesa stawiany jest w kontrascie do modelu
pedagogicznego, ktéry odnosi sie do klasycznego typu edukacji skierowanej do dzieci.
W modelu pedagogicznym motywacja uczgcych sie jest motywacja zewnetrzng
i zazwyczaj nikta jest ich swiadomo$é celu uczenia sie, a o przebiegu procesu i tresciach
nauczania decyduje nauczyciel. Program ksztatcenia nie jest uzalezniony od potrzeb
i realnej sytuacji mtodych ucznidw. Osoba uczaca sie nie wyrdznia sie autonomig, raczej
podaza za wskazéwkami nauczajgcego. Nie odwotuje sie tez do swoich wczesniejszych
doswiadczen, gdyz zwykle jest na to zbyt mtoda i nie ma jeszcze wystarczajgcych zasobéw,
aby madc je konfrontowac ze zdobywang wiedzg. Nauczyciel w pracy z dzie¢mi i mtodziezg
sporadycznie siega do nauczania problemowego, koncentrujgc sie na metodach
podawczych.

Cho¢ w rzeczywistosci polskiej pedagogika nie ma zwykle jednoznacznego powigzania
wytgcznie z edukacja dzieci i mtodziezy, to, zachowujac klasyfikacje i terminologie twoércy
andragogiki, przedstawimy rdznice, jakie zarysowat miedzy tymi dwoma modelami:
pierwszym, koncentrujgcym sie na nauczaniu dzieci (model pedagogiczny) i drugim,
opisujgcym procesy nauczania dorostych (model andragogiczny). Ponizej zestawiono
zatozenia charakteryzujace oba modele, dla ktérych osig odrdzniajgcg jest uczestnik
procesu uczenia sie. W przypadku modelu pedagogicznego jest to osoba bierna,
prowadzona przez nauczyciela, oczekujgca jego wskazéwek, niemajgca wiekszego
doswiadczenia w uczeniu sie. W modelu andragogicznym natomiast odbiorcg jest

Swiadomy uczacy sie, aktywnie uczestniczgcy w procesie nauczania / uczenia sie, bazujacy
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na swoim doswiadczeniu
na konkretne efekty nauki (zob. tab. 2).
Trzeba

przyznaé, ze podziat

i Swiadomy

ten

swoich celéow edukacyjnych, nastawiony

przypomina réznice miedzy podejsciem

instrukcjonistycznym a podejsciem dyskursywnym, o ktérych moéwilismy przy okazji opisu

behawioryzmu, kognitywizmu oraz konstruktywizmu w nauczaniu.

Model pedagogiczny

Model andragogiczny

1. Osoba uczgca sie ma osobowos¢
podporzgdkowujacg sie. Od nauczyciela
oczekuje petnej odpowiedzialnosci za
podejmowane decyzje dotyczgce
okreslania celéw uczenia sie, doboru
materiatu i tresci, sposobéw
zapamietania i weryfikacji opanowanych
wiadomosci. Przed osobg uczaca sie
stawia sie wymaganie biernego
podazania za instrukcjami nauczyciela.

1. Cztowiek jest podmiotem
samosterownym. Uczacy sie dorosli chca
ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za wtasny proces
uczenia sie, tacznie z planowaniem,
wdrazaniem oraz ewaluacja.

2. Osoba uczgaca sie rozpoczyna
proces edukacji ze zbyt ubogim
doswiadczeniem, aby mozna
uwzgledniac je w procesie uczenia sie.
Natomiast to, co jest wazne
W nauczaniu, to doswiadczenie
nauczyciela, ktére przektada sie na
praktykowane strategie nauczania, np.
wyktady, sieganie po podreczniki, zajecia
praktyczne oraz wykorzystywanie
technik audiowizualnych, dzieki ktérym
mozna efektywnie przekazywac wiedze.

2. Osoba uczgaca sie wigcza sie w proces
edukacji ze zdobytym wczesniej
doswiadczeniem. To doswiadczenie moze by¢
wartosciowym zrodtem wiedzy zaréwno
dla uczacego sieg, jak i dla pozostatych osdb
uczgcych sie. Doswiadczenie wnoszone przez
osoby uczace sie jest wykorzystywane
w trakcie uczenia sie nowych umiejetnosci.

3. Uczniowie sg gotowi do uczenia
sie, kiedy wyraznie wskazuje im sie,
czego majg sie nauczyd. Ich perspektywa
nie siega jednak daleko wprzdd, mogg
by¢ zainteresowani tym, co umozliwi im
przejscie do kolejnego etapu edukacji
(np. do nastepne;j klasy).

3. Dorosli odczuwajg gotowos$é do uczenia
sie, kiedy majg konkretng potrzebe poznania
czegos$ nowego lub widzg sens w doskonaleniu
takich umiejetnosci, ktére utatwig im lepsze
funkcjonowanie w wielu obszarach zycia.
Dorosli chcg tak szybko, jak to mozliwe,
wyprébowac w praktyce to, czego sie nauczyli.
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4. Mtode osoby uczace sie 4. Motywacja dorostych do uczenia sie
motywowane sg przede wszystkim pochodzi z ich biezgcych, uswiadomionych
poprzez wywieranie na nie presji potrzeb. Uczenie sie musi zatem koncentrowaé
zewnetrznej. Najczesciej rola ta sie na rozwigzaniu konkretnego problemu lub
przypada rodzicom, nauczycielom, wykonaniu zadania. Dorosli motywowani sg
ktorzy narzucajg osobom uczacym sie takze przez potrzeby wewnetrzne, takie jak
konkretne cele nauki, badz wskazujg potrzeba wzmacniania poczucia wtasnej
negatywne skutki braku wiedzy wartosci, uznania, podnoszenia jakosci zycia,
w danym zakresie, np. brak mozliwosci wzrostu pewnosci siebie, samorealizacji itp.
uzyskania certyfikatu. Czynniki zewnetrzne, jak np. presja otoczenia

czy kwestia wynagrodzenia, sg na dalszym
planie.

Tabela 2. Réznice miedzy modelem pedagogicznym i modelem andragogicznym (zob. Knowles 2009: 263)

Gtéwne rdznice pomiedzy modelem pedagogicznym i andragogicznym, wynikajgce
z réznorodnosci  uczestnikdw procesu edukacyjnego, skupiaja sie wokdt czterech
tematéw. Jest to postawa i osobowos¢ uczgcego sie: bierna, o nieuswiadomionym celu
nauki w przypadku dzieci imtodziezy oraz aktywna, $wiadoma zasadnosci S$ciezki
nauczania w przypadku oséb dorostych. Dzieci podlegajg decyzjom nauczyciela, natomiast
dorosty uczacy sie bierze aktywny udziat w kreowaniu procesu edukacyjnego. Drugi
obszar rdznicujgcy uczestnikdw proceséw edukacyjnych realizowanych zgodnie
z modelem pedagogicznym iandragogicznym to doswiadczenie uczgcych sie. Jak juz
powiedziano, uczniowie mtodsi w procesie uczenia sie nie odwotujg sie do swoich
doswiadczen, dorosli zas nieustannie zestawiajg nowopoznang wiedze ze swojg historig
edukacyjng. Kolejne zagadnienie to gotowo$¢ do nauki i mozliwos$é praktycznego
wykorzystania zdobywanej wiedzy. W przypadku dzieci i mtodziezy — bezdyskusyjnie
akceptujg one podawane przez nauczyciela tresci, nie analizujgc ich praktycznego
zastosowania — dorosli zas cenig sobie wymiar pragmatyczny zyskiwanej wiedzy, dosc¢
precyzyjnie wiedzg, co jest celem podejmowanej przez nich nauki. Czwarta sfera rdéznic
zwigzana jest z motywacjg — zewnetrzng, narzucong w przypadku mtodych uczniéw oraz
wewnetrzng u S$wiadomych, ukierunkowanych na konkretne efekty dorostych
uczacych sie.

Knowles dopetnia informacje o motywacji dorostych, wskazujgc cztery czynniki, ktére

sie na nig sktadaja: sukces, wola, wartos¢ i przyjemnos¢ (zob. tamze: 182). Dorosty uczen

41




pragnie odnosi¢ sukcesy, ktore potwierdzajg jego zdolnosci i osiggniecia, ceni sobie
mozliwos¢ wptywania na witasny proces edukacyjny, chce sie uczy¢ czegos, co uznaje
za wartosciowe, i oczekuje, ze nauka bedzie dla niego zrédtem przyjemnosci. Kazdy z tych
czynnikdéw jest wazny, aby utrzymaé zaangazowanie i motywacje do dalszego rozwoju
osobistego i zawodowego. Dorosli bedg zawsze szukali kompetencji zapewniajacych im
rozwigzywanie problemoéw, przed ktérymi stajg. Musi byé dla nich dostrzegalna
przydatnos¢ zdobywanych umiejetnosci i wiedzy w praktyce. |jest to kolejny wazny
aspekt procesu uczenia sie dorostych, ktéry wynika ze $wiadomosci celu i oczekiwan
wobec ksztatcenia. Jak méwi Knowles, dorosli tak szybko, jak to mozliwe chcy korzystac
ze zdobytej wiedzy, podczas gdy dzieci i mtodziez nie przyktadajg do tego aspektu az tak
duzej wagi, co zrozumiate z uwagi na ich wczesny etap zycia i stosowny do wieku stopien
dojrzatosci.

Model andragogiczny Malcolma Knowlesa to podejscie do edukacji dorostych,
ktdre odrdznia sie od tradycyjnej pedagogiki, koncentrujagcej sie na dzieciach.
W andragogice, dorosli uczniowie muszg rozumie¢ cel swojej nauki, by¢ samodzielni
w uczeniu sie, wykorzystywaé¢ swoje bogate doswiadczenia zyciowe, uczyé sie
w odpowiedzi na swoje aktualne role spoteczne izawodowe, angazowaé sie
w rozwigzywanie konkretnych probleméw oraz by¢ motywowani wewnetrznie. Knowles
poczgtkowo ostro rozdzielat andragogike od pedagogiki, lecz pdzniej uznat, ze skutecznos¢
obu modeli zalezy od kontekstu isytuacji edukacyjnej. Sugeruje, ze pedagogika jest
odpowiednia na poczgtkowych etapach nauki, jednak wraz ze wzrostem wiedzy powinno
sie przej$¢ do bardziej autonomicznego modelu nauczania, zblizonego do modelu
andragogicznego. Takie spojrzenie pozwala na uwypuklenie zasadniczych réznic miedzy
procesem uczenia sie dzieci a sposobem uczenia sie dorostych, co moze byé podstawg
do wdrozenia adekwatnych rozwigzan edukacyjnych w zaleznosci od odbiorcy i uczestnika

programu edukacyjnego.

1.5.1 Rola i zadania nauczajgcego w kontekscie andragogicznym

Popatrzmy jeszcze na konsekwencje stosowania obu modeli z perspektywy roli
i zadan nauczajgcego. Wybdr odpowiedniego modelu nauczania rzutuje na typ i charakter

dziatan nauczajgcego. Nauczyciel o orientacji pedagogicznej bedzie koncentrowat sie
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na tresciach i zawartosci materiatu oraz na realizacji celéw, a dominujgcym modelem jego
pracy bedzie model transmisji wiedzy. W przeciwienstwie do nauczycieli o orientacji
pedagogicznej, nauczyciele-andragodzy koncentrujg sie na przebiegu procesu
dydaktycznego (zob. tamze: 264). Nauczanie dorostych powinno by¢ organizowane w taki
sposdb, aby zaspokajato ich indywidualne potrzeby i przebiegato w tempie dostosowanym
do ich mozliwosci oraz oczekiwan. W modelu pedagogicznym, stosowanym w procesie
nauczania dzieci, to na nauczycielu spoczywa odpowiedzialnos¢ za wszelkie decyzje
dotyczace tresci i metod ksztatcenia, natomiast w modelu andragogicznym, dorosty
uczacy sie ma mie¢ $wiadomosé, czego idlaczego sie uczy — jest niejako
wspoétodpowiedzialny za proces swojej nauki. Dorosty uczen jest zorientowany na uczenie

sie, ma konkretne oczekiwania wobec procesu nauki (zob. tamze: 71):

W procesie tym nauczycielowi zostaje przypisana nowa funkcja. Nie jest on
juz wyrocznig, ktdéra przemawia z katedry autorytetu, ale jest raczej
przewodnikiem, tym, ktory wskazuje, ale takze uczestniczy w uczeniu sie.
(Knowles 2009: 45)

Wyrocznig byt (i pozostaje) nauczyciel pracujacy z dzieémi. To na nim cigzy petna
odpowiedzialno$¢ za prowadzony proces nauczania. Rola przewodnika przypada
nauczycielowi-andragogowi, ktéry powinien wstuchiwac sie w oczekiwania uczacych sie,
poznawac¢ ich potrzeby idoswiadczenia, zeby znalezé¢ najskuteczniejszg metode
poszerzania ich wiedzy. Fundamentalne znaczenie ma w tej relacji aktywny udziat
nauczajgcego w procesie uczenia sie. On sam ma szanse na wzbogacenie wtasnej wiedzy,
atym samym zndw nauczanie postrzegane jest jako okazja do uczenia sie. Wartos¢
dobrych kontaktéw nauczyciela i ucznia, bedacych podstawg do aktywnego budowania
wiedzy, okreslonego jako wyprawa umystu, wyrdinia tez Lindeman, tak opisujgc

koncepcje edukacji dorostych:

(...) jest to przedsiewziecie oparte na wspdtpracy w ramach nieautorytarnego,
nieformalnego uczenia sie, ktérego celem nadrzednym jest odkrywanie znaczenia
doswiadczen; to wyprawa umystu, w czasie ktdrej dokopuje sie on do korzeni

Z gory wyrobionych sqdow, jakie ksztattujg nasze postepowanie; technika uczenia
sie, ktéra sprawia, ze edukacja pokrywa sie z zyciem i dlatego tez podnosi range
jego doswiadczania do poziomu petnego przygdd eksperymentu.

(Knowles 2009: 45)
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Przebija sie tu przekonanie, iz edukacja dorostych powinna by¢ oparta na wspélnym
dziataniu i mysleniu, podkresla sie odmienne od tradycyjnego stosunku nauczyciel-uczen
relacje dorostego uczgcego sie z nauczajgcym. Warto zwréci¢ uwage na sciste powigzanie
procesu nauczania zcelami uczacych sie wyptywajgcymi zich potrzeb zyciowych.
Lindeman postulowat zresztg tworzenie programu ksztatcenia wokot potrzeb
i zainteresowan ucznia dorostego. Trzeba przyznaé, iz nauczanie bazujgce
na wspotdziataniu w ramach nieautorytarnego, nieformalnego uczenia sie, opierajgce sie
na doswiadczeniach ucznia dorostego jest duzo wiekszym wyzwaniem dla nauczajacych
niz standardowe podejscie nauczycielskie, z jakim zazwyczaj kojarzone s3 zadania
pedagogow. Zapewne tez stad pojawia sie pojecie eksperymentu i wyprawy umystu, czyli
mniej przewidywalnych sytuacji, z ktérymi powinien umiec¢ poradzi¢ sobie nauczyciel-
andragog. Istotne jest tez, aby edukacja pokrywata sie z zyciem, co mozna odczytac jako
apel o zapewnienie przystawalnosci tresci nauczania do realiow funkcjonowania
dorostego cztowieka. Wazne to jest zarédwno w relacjach spotecznych, zawodowych,
jak i prywatnych, we wszystkich sferach zycia, w ktérych zdobywana wiedza powinna
przetozy¢ sie na konkretny postep dorostego uczacego sie. W takim ujeciu, edukacja staje
sie integralng czescig zycia, przeksztatcajac je w rodzaj petnego przygdd eksperymentu,

co znaczgco podnosi wartosé edukacyjnych doswiadczen zyciowych.

1.5.2 Koncepcja lifelong learning (LLL)

Wielokrotnie w pierwszym rozdziale niniejszej dysertacji mdéwiono o koniecznosci
statego ksztatcenia sie i permanentnego doksztatcania w kontekscie aktualizacji wiedzy
i wzmacniania kompetencji nauczycielskich. Juz Maslow wspominat o catym zyciu
bedacym edukacjg. Takze w analizach konstruktywistycznych podejs¢ do nauczania
odnajdujemy wizje edukacji jako niekonczacego sie procesu, a jego uczestnikiem jest stale
doksztatcajgcy sie specjalista, ktéry bez wzgledu na uprzednio zdobyte doswiadczenia
charakteryzuje sie otwartoscig i zainteresowaniem catozyciowym uczeniem sie.

Koncepcja uczenia sie przez cate zycie stata sie jedng z nadrzednych zasad dziatania
w kontekscie celu strategicznego, ktéry okreslita Rada Europejska na posiedzeniu
w Lizbonie w 2000r., ajest nim przeksztafcenie Unii Europejskiej (UE) w najbardziej

konkurencyjnq idynamiczng gospodarke opartq na wiedzy na swiecie (Komunikat
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Komisji 2001). Komisja Europejska sformutowata nastepujaca definicje lifelong learning
(LLL): wszelkie dziatania zwiqzane z uczeniem sie przez cate Zycie, zmierzajgce do poprawy
poziomu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji w pespektywie osobistej, obywatelskiej,
spotecznej i/lub zwigzanej z zatrudnieniem (tamze). Definicja ta obejmuje wszystkie formy
edukacyjne podejmowane przez cate zycie. Celem tych dziatan jest nie tylko rozwdj
osobisty, ale réwniez zwiekszenie kompetencji zawodowych, co ma znaczenie zaréwno
w kontekscie obywatelskim, jak i spotecznym. Ujecie to podkresla szeroki zakres korzysci
ptynacych z uczenia sie — od osobistego rozwoju po przystosowanie do wymagan rynku
pracy. Definicja ta akcentuje wiec zaréwno indywidualne, jak i obywatelskie aspekty
edukacji przez cate zycie. W kontekscie ksztaftcenia nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego, kluczowe staje sie zrozumienie i wdrazanie koncepcji uczenia sie przez cate zycie:
lifelong learning (LLL), promowanej przez takie instytucje jak Rada Europy, OECD
czy Komisja Europejska. Strategia Lizboriska z 2000 roku, majgca na celu ujednolicenie
europejskich systemow edukacyjnych, stata sie dokumentem kluczowym dla tworzonej
strategii ksztatcenia ustawicznego. Podkreslano w niej wage powszechnego dostepu
dosystemu edukacji w kontekscie ksztatcenia ustawicznego (zwanego tez catozyciowym),
ktdre miatoby zapewni¢ staty rozwdj zawodowy w celu utrzymania zatrudnienia
i dostosowania edukacji do potrzeb pracy zawodowej. Wspbdtczesne spoteczenstwo
przeksztatca sie w spoteczenistwo uczace sie, gdzie ciggta edukacja staje sie nieodtgcznym

elementem zycia, kluczowym dla efektywnego funkcjonowania, zwtaszcza na rynku pracy.

1.6 Podsumowanie. Wyzwania stojgce przed pedeutologia polonistyczng

Jednym z wyzwan, z jakim mierzg sie badacze oraz praktycy dziatajagcy w obszarze
glottodydaktyki polonistycznej, wszyscy ci, ktorzy wspottworzg te mtodg dziedzine nauki,
jest nieusankcjonowany status lektora inauczyciela jezyka polskiego jako obcego.
Skutkuje to brakiem klarownych wytycznych zaréwno w odniesieniu do nauczania samego
jezyka, jakiw zakresie ksztatcenia przysztych nauczycieli ilektorow jpjo. Warto tez
podkreslic potrzebe zdefiniowania terminologii opisujacej nauczajgcych w réznych
kontekstach instytucjonalnych.

Dzieki rozwojowi psychologii humanistycznej ukonstytuowaty sie nowe paradygmaty
w edukacji. Zestawienie trzech wiodgcych teorii ksztatcenia przysztych nauczycieli —

behawioryzmu, kognitywizmu oraz konstruktywizmu — pokazuje ewolucje rdl ifunkcji
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uczacych sie inauczajgcych. Wyraznie wida¢ malejacy prymat nauczyciela, ktéry wraz
z rozwojem Swiadomosci przebiegu proceséw edukacyjnych, ustepuje pola uczgcemu sie.
Ten ostatni staje sie jednostkg samodzielnie budujgcg swojg wiedze, aktywng w toku
zdobywania kompetencji i poszukujaca informacji w dziataniu. Nie oznacza to, ze funkcja
nauczyciela traci na wartosci. Wrecz przeciwnie, odpowiedzialnoscia
konstruktywistycznego nauczyciela jest taka organizacja nauczania, aby uczen miat
przestrzen do zdobywania doswiadczen, budowania autonomii i rozwijania refleksyjnosci
poprzez eksploracje i petne zaangazowania dziatanie.

W konteksécie ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
wdrazana przez instytucje Unii Europejskiej koncepcja uczenia sie przez cate zycie lifelong
learning idzie w parze ze Swiadomoscig zasad nauczania oséb dorostych i modelami
andragogicznymi, ktére powinny wptywaé na programowanie S$ciezek edukacyjnych
przysztych glottodydaktykéw polonistycznych. State ksztatcenie iadaptacja do nowych
realiow sg niezbedne dla skutecznosci dydaktycznej oraz profesjonalizmu w nauczaniu,
a koncepcja lifelong learning staje sie fundamentem nowoczesnego spoteczenstwa
uczgcego sie, ktére ceni cigglty rozwdj zardwno osobisty, jak izawodowy wszystkich

profesjonalistow.

46



2. Pedeutologia glottodydaktyczna. Wybrane koncepcje ksztatcenia
nauczycieli jezykéw obcych

Wspdtczesny nauczyciel jezyka obcego to coraz czesciej praktyk budujgcy swoje umiejetnosci
zawodowe w wymiarze konstruowania nowej osobistej wiedzy praktycznej oraz
warunkowej.

(Gebal 2019: 399)

W drugim rozdziale niniejszej pracy, po omdwieniu wybranych teorii nauczania
jezykdw obcych oraz réinorodnych rdél nauczajgcego w najnowszych koncepcjach
glottodydaktycznych, chcemy pochyli¢ sie nad wspodfczesnymi modelami ksztatcenia
nauczycieli, aby sprébowaé¢ oceni¢, na ile ksztatcenie to przygotowuje przysztych
nauczajgcych do petnienia wyznaczonych im funkcji. Chcemy takze przyjrze¢ sie
standardom nauczania jezykdéw i ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych — zaréwno
w ujeciu ogélnoeuropejskim, jak ipolskim — by ukaza¢, w jakim stopniu europejskie
zatozenia pedeutologiczne w zakresie ksztatcenia nauczycieli sg obecne w naszej

rzeczywistosci krajowej.?

2.1 Konstruktywizm a ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych

Rame teoretyczng omawianych koncepcji stanowi konstruktywizm dydaktyczny,
bedacy waznym punktem odniesienia dla wspétczesnej edukacji jezykowej. Tym razem
patrzymy na konstruktywizm jako kompas dla procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli
jpjo.

Poznanie, zgodnie zzatozeniami konstruktywizmu, jest wynikiem aktywnego
dziatania, doswiadczania i konfrontacji z otoczeniem (zob. Gofron 2013 za: Gebal 2019:
106), co ma szczegdlne znaczenie w kontekscie przygotowywania do wykonywania
zawodu przysztych glottodydaktykdéw, gdzie interakcja w rzeczywistych sytuacjach
lekcyjnych staje sie nie tylko zrédtem wiedzy, lecz takze solidng podstawg dla rozwijania

kluczowych kompetencji w lektorskiej dziatalnosci dydaktyczne;j.

2 Cze$¢ niniejszego rozdziatu zostata opublikowana w formie artykutu: Dembiriska K., 2023, Wspdtczesne
koncepcje ksztafcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego — w strone profesjonalizacji
[w:] A. Dgbrowska, M. Jura (red.): ,Polonistyka Swiatowa: Archiwa i Wspdtczesnosé. Glottodydaktyka
i Jezykoznawstwo”, tom 3., Stowarzyszenie , Trickster”, Wroctaw.
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W konstruktywistycznym podejsciu do ksztatcenia, znaczenie ma réwniez fakt,
ze budowana wiedza nigdy nie osigga ostatecznego wymiaru, ale pozostaje w procesie
tworzenia, zaleznym od indywidualnych i spoteczno-kulturowych doswiadczen uczacego
sie (zob. Kotsut 2021: 43-46). Uczacy sie sg zachecani do statej refleksji nad wtasnymi
doswiadczeniami i strategiami nauczania, aby umie¢ dostosowywac¢ je do potrzeb
i wymagan dynamicznego srodowiska edukacyjnego. Pragmatyzm pedagogiczny
J. Dewey’a dodatkowo wzmacnia idee uczenia sie poprzez dziatanie i doswiadczenie.
Uczenia sie, ktérego istotg nie jest osiggniecie wytyczonych celdw, ale witasnie
doswiadczenie iumiejetnosci zdobywane w samym procesie. Jedynie nauka poprzez
badanie wtasnej aktywnosci, przygladanie sie swoim dziataniom, przyniesie wymierne
rezultaty dla przysztosci zawodowej nauczycieli.

Zatem przyszli edukatorzy, dzieki uczeniu sie przez odkrywanie, stajg sie aktywnymi
uczestnikami  procesu edukacyjnego, wspdéttworzagc go, ponoszagc za niego
odpowiedzialnos¢ istarajac sie wprowadza¢ innowacje. Takie podejscie, ugruntowane
w psychologicznej teorii reprezentacji Brunera, podkreslajagce wartos¢ odkrywania
w procesie zapamietywania itransferu wiedzy do sfery dziatania, znaczaco zwieksza
motywacje wewnetrzng i angazuje lektoréw do trwalszego zrozumienia i integracji wiedzy
z ich praktyka dydaktyczna.

Konstruktywizm, wraz z jego réznorodnymi odmianami (przedstawionymi w rozdziale
| niniejszej pracy) — poznawczg, spoteczno-kulturowq i pragmatyczng — moze stanowic
solidne podstawy teoretyczne dla koncepcji ksztatcenia nauczycieli i pedagogdw, ktore
utatwig im sterowanie wtasnym procesem uczenia sie, umozliwia budowanie
i modyfikowanie wiedzy w kontekscie spotecznym i kulturowym. Konstruktywizm stat sie
tym samym jednym z wiodgcych kierunkéw w dydaktyce jezykowej, ktéry stara sie
odpowiadaé na wspodtczesne wyzwania edukacyjne, zachecajgc nauczajgcych do ciggtego
rozwoju i refleksji nad ich profesjg. Wszak to uczacy sie jest twércg swojej wiedzy: Wiedza
jest konstrukcjg ludzkiego umystu, a cztowiek nie jest odbiorcg informacji,
lecz budowniczym swojej wiedzy (zob. Gofron 2013: 160 za: Kotsut 2021: 45).

Takze dla modelu ksztatcenia lektoréw jezyka polskiego jako obcego, konstruktywizm
moze by¢ fundamentem, na ktérym budowaé mozna koncepcje edukacyjng majaca za cel

wyksztatcenie refleksyjnych, kreatywnych iautonomicznych nauczycieli. Specjalisci
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wyksztatceni w zgodzie z zatozeniami konstruktywistycznymi beda  zdolni
do podejmowania  wyzwan edukacji swoich  ucznidow takze w mysl idei
konstruktywistycznych, czyli stawiajgc w centrum ucznia i jego proces uczenia sie, dajgc
mu przestrzed do konstruowania swojej wiedzy, do przetwarzania jej w realne

kompetencje, stuzgce do osiggania wyznaczonych przez niego celdw edukacyjnych.

2.2 Wybrane wspoétczesne koncepcje ksztatcenia nauczycieli

Zanim zaprezentujemy wspodtczesne koncepcje ksztatcenia nauczycieli, ktoére
w punkcie centralnym stawiajg praktyczne przygotowanie do wykonywania zawodu,
odniesiemy sie pokrétce do raportu Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji XXI w.,
opublikowanego w 1996 r. Dokument przygotowany dla UNESCO pod przewodnictwem
Jacques'a Delors’a, zatytutowany Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, definiuje na nowo
misje edukacji, ktora zdaniem autoréw powinna skupia¢ sie wokdét czterech celéw
ksztatcenia: 1. uczy¢ sie, aby wiedzie¢; 2. uczy¢ sie, aby dziataé; 3. uczyé¢ sie, aby zyc¢
wspdlnie; 4. uczyc sie, aby byc. Za przytoczeniem gtdwnych idei raportu przemawia
uniwersalnos¢ zaproponowanych w nim kierunkéw rozwoju edukacji, ktére w duzym
stopniu rezonujg z nowoczesnymi koncepcjami ksztatcenia nauczycieli, w tym lektoréow
jezyka polskiego jako obcego. Ujecie edukacji jako procesu obejmujgcego zdobywanie
wiedzy, dziatanie, wspdlne zycie i bycie, podkresla kompleksowos¢ i wielowymiarowosc
procesu uczenia sie, ktéremu powinna towarzyszy¢ szersza refleksja. W kontekscie
ksztatcenia nauczycieli, odniesienie do czterech filarow wiedzy staje sie kluczowe,
poniewaz zawdd nauczyciela — zgodnie z konstruktywistyczng wizjg ksztatcenia i uczenia
sie — nie ogranicza sie juz do samego przekazu wiedzy, lecz wymaga szeroko zakrojonej
kompetencji obejmujacej zdolnos¢ do adaptacji, wspdtdziatania i holistycznego
rozumienia proceséw edukacyjnych.

Biorgc pod uwage gtdwne idee konstruktywizmu, w dalszej czesci rozdziatu

przedstawimy koncepcje ksztatcenia realizujgce jego zatozenia w praktyce pedagogiczne;j.

2.2.1 Cztery filary wiedzy J. Delorsa

W raporcie Edukacja. Jest w niej ukryty skarb (Delors 1996) wskazano misje edukacji,
ktdra powinna organizowaé sie wokoét czterech aspektéw ksztatcenia bedacymi filarami

wiedzy. W raporcie czytamy: Edukacja jest niejako zobowigzana do dostarczenia mapy
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zfozonego i wiecznie niespokojnego swiata ibusoli umozliwiajgcej po nim Zegluge
(Delors 1996: 1). Cytat ten zawiera gtdwne zatozenia Miedzynarodowej Komisji
ds. Edukacji XXI w. Dzieki nauce mamy wiedzie¢ (dysponowaé mapg ibusolg), dziatac¢
(zeglowaé), 2y¢ wspdlnie (zeglowanie to czynno$s¢ wykonywana zazwyczaj
nie w pojedynke) i byc (to obszar kumulujgcy trzy pozostate).

Pierwszy filar edukacji to uczyc sie, aby wiedziec.

Wedtug autoréw raportu to rodzaj uczenia sie, ktéry ma stuzy¢ opanowaniu narzedzi
wiedzy. Mozna go okresli¢ celem ludzkiego zycia, gdyz jego istotq jest radosc, jakg daje
rozumienie, poznawanie i odkrywanie (tamze: 2). To wazne ujecie koncepcji uczenia sie,
ktdre prowadzi do rozumienia otaczajgcego nas S$wiata, lepszego jego poznawania
oraz do jego odkrywania. Warto podkresli¢ wage uczenia sie przez cate zycie: Proces
uczenia sie nigdy nie jest zakoriczony imoZe go wzbogaci¢ kazde doswiadczenie
(tamze: 3), co wskazuje, iz takze na etapie aktywnosci zawodowej nadal sie uczymy,
zdobywamy kolejne doswiadczenia, ktdre wzmacniajg nasze kompetencje. Za kluczowe
uzna¢ mozna potgczenie procesu uczenia sie zpracg, ale nie tg wykonywang
automatycznie, rutynowo, a taka, ktéra powinna by¢ zZrdodtem wiedzy, okazjg
do doksztatcania, do ustawicznego polepszania jakosci nauczania: w tym znaczeniu
(proces uczenia sie) fqgczy sie coraz czesciej z pracq, w miare jak traci ona swdj rutynowy
charakter (tamze: 3).

Drugi filar edukacji to uczyc¢ sie, aby dziatac.

Wigze sie on z kwestig ksztatcenia zawodowego: jak nauczy¢ stosowania zdobytej
wiedzy w praktyce, a co jeszcze istotniejsze — jak przystosowaé edukacje do przysztej
pracy, czyli m.in. jakie programy ksztatcenia tworzyé, aby przygotowywaty ekspertow
bedacych w stanie sprosta¢ wspoéfczesnym oczekiwaniom. W tym konteks$cie Delors
podkresla roznice pomiedzy pojeciem kwalifikacji i kompetencji. Obecnie kompetencje
sg pozgdane przez pracodawcow, w mniejszym stopniu za$ same kwalifikacje, ktére sg
niewystarczajgce do efektywnego wypetniania stojgcych przed nami zadan. Delors tak
opisuje kompetencje: swoisty koktajl wtasciwy kazdej jednostce, sktadajgcy sie
z kwalifikacji w scistym tego sfowa znaczeniu, nabytych przez ksztafcenie techniczne
i zawodowe, postaw spotecznych, umiejetnosci pracy w zespole, zdolnosci podejmowania

decyzji, zamitowania do ryzyka (tamze: 4). W obecnym S$wiecie poza technicznymi
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kwalifikacjami, nalezy wyksztatcié¢ takze inne umiejetnosci kluczowe pozwalajgce radzié
sobie w nieprzewidywalnych okolicznosciach itwdrczo reagowac na zastane wyzwania.
Takich specjalistéw ceni rynek pracy. Nie technologdw, ale ekspertdw umiejgcych
wielowymiarowo patrze¢ na swojg prace, swojg misje i odpowiedzialnie wykonywac
swoje zadania.

Trzeci filar edukacji to uczyc sie, aby zyc¢ wspdlnie.

Ten aspekt uczenia sie jest niewatpliwie jednym z najwiekszych wyzwan wspoétczesnej
edukacji. Autorzy raportu ujawniaja dwie ptaszczyzny edukacji XXI w.: stopniowe
odkrywanie innego (tamze: 6), rozumiane jako ukazywanie réznorodnosci gatunku
ludzkiego w celu budowania tolerancji oraz — w drugim wymiarze — zaangazowanie sie
we wspolne projekty jako skuteczna metoda unikania lub rozwigzywania konfliktéw. Drugi
aspekt mozna rozwija¢ w formule edukacji przez cate zycie. Dazenie do bezkonfliktowego
Zycia wspdlnego to wymiar edukacji, ktory, szczegdlnie w obecnej sytuacji migracyjnej
w Europie i na swiecie, powinien przemawiac¢ do kazdego Swiadomego obywatela krajow
dotknietych problematyka migracyjna.

Czwarty filar edukacji to uczyc sie, aby byc.

Ostatni filar wiedzy ogniskuje w sobie to, co najistotniejsze dla cztowieka — celem
gtéwnym jest wszechstronny rozwdj jednostki poprzez ksztattowanie samodzielnego
i krytycznego  myslenia  oraz  wypracowywanie niezaleznosci  opinii i sgddw.
Tak uksztattowany cztowiek bedzie w stanie samodzielnie, niezaleznie od okolicznosci,
decydowac o podejmowanych dziataniach. To bycie ma w XXl w. wymiar globalny, ma
pozwoli¢ kazdemu zrozumieé otaczajacy nas Swiat iczué¢ sie jego odpowiedzialnym
uczestnikiem.

W ujeciu humanistycznym Delors moéwi o potrzebie rdznorodnosci talentéow
i osobowosci (tamze: 8), podkreslajgc konieczno$é stworzenia uczacym sie wszelkich
mozliwych  warunkéw do odkrywania idoswiadczania przezyé estetycznych,
artystycznych, sportowych, naukowych, kulturalnych ispotecznych. Raport ujawnia
jeszcze jedng istotng role edukacji: zdobywamy wiedze przez cate Zzycie, ciggle
rozbudowujgc swoje kompetencje dzieki podejmowanym dziataniom i doswiadczeniom

codziennej pracy. Nie moze nam tez umkngc¢ aspekt spoteczny nauki, nauki ku budowaniu
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wspoélnoty iangazowaniu sie we wspodlne dziatania, ku oddziatywaniu na swoje
$rodowisko.

Wizja przedstawiona w raporcie Edukacja. Jest w niej ukryty skarb miata za zadanie
inspirowac i ukierunkowywac reformy edukacyjne, zarowno w zakresie opracowywania
programow, jak i definiowania nowej polityki pedagogicznej. Moze by¢ zatem cennym
punktem odniesienia dla ksztatcenia przysztych nauczycieli, takze lektorow jezykéw
obcych. Wazne byloby, aby wspdtczesnie tworzone systemy edukacyjne umozliwiaty
Ow rozwoj jednostki, o ktérym mowi raport, aby realizujgc sie w wybranym zawodzie,
kazdy mogt stale spetnia¢ swoje marzenia, co pozwolitoby osiggng¢ — wspomniang przez
Delors’a — rados¢ ptyngca z rozumienia, poznawania i odkrywania.

Wspomniane w raporcie mapy ibusole mogg by¢ interpretowane jako metafory
narzedzi pedagogicznych czy kompetencji, ktdre nauczyciele powinni opanowag,
aby efektywnie sterowaé¢ procesami edukacyjnymi — zjednej strony w odniesieniu
do osdb, ktére uczg, a z drugiej w kontekscie wtasnej edukacji i statego doksztatcania sie.

W obecnych czasach kluczowym czynnikiem ksztatcenia przysztych nauczycieli jest
wymiar praktyczny ich przygotowania do wykonywania zawodu. W poprzedniej czesci
rozprawy zwrdocono uwage na rosngce oczekiwania wobec nauczajacych. Aby im sprostaé
przyszli nauczyciele powinni mie¢ szanse ksztatci¢ sie w sposdb adekwatny do wymagan
dzisiejszych ucznidéw i obecnych czaséw. W kolejnej czesci rozprawy skoncentrujemy sie
na koncepcjach ksztatcenia nauczycieli, ktére — podobnie jak raport J. Delors’a — ktada
nacisk na zdolnos¢ do dziatania i praktyczny wymiar ksztatcenia i nauczania. Umiejetnosc
dziatania (zeglowanie, o ktérym piszg autorzy raportu Edukacja. Jest w niej ukryty skarb)
jest w centrum zainteresowania tworcow ksztatcenia poprzez praktyke (Delli Fish)
czy koncepcji action research (Stephena M. Corey’a), a takie humanistycznej koncepcji
ksztafcenia (Arthura W. Combsa). Z praktyka dziatania dydaktycznego oraz refleksjg nad
dziataniem faczy sie koncepcja refleksyjnej praktyki (D. Schéna), Cykl Kolba, modutowa
koncepcja uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli (A. Kotusiewicz i H. Kwiatkowskiej)
oraz koncepcja mgdrego nauczania (A. Feldmana).

Warto tez podkreslié, ze centralne idee wymienionych nurtéw i koncepcji edukacji

wpisujg sie w filozofie ksztatcenia konstruktywistycznego.
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2.2.2 Koncepcja ksztatcenia poprzez praktyke D. Fish

Pierwszg z nich jest koncepcja ksztafcenia poprzez praktyke Delli Fish. Jej gtdwnym
zatozeniem jest nauczanie poprzez dziatanie, dzieki ktéoremu mozliwe jest zdobycie
szerokich umiejetnosci w ztozonym procesie, jakim jest ksztatcenie nauczycieli. D. Fish
jako podstawe swojej koncepcji ksztafcenia poprzez praktyke wskazuje zwigzek teorii
z praktyka. Jednak podwaza ona powszechnie uznawane opinie, m.in., Ze uczenie sie
(teoria) idziatanie (praktyka) to dwie nieprzystawalne wzgledem siebie rzeczywistosci,
ze skuteczng ibezpieczng praktyke powinno poprzedzaé gruntowne poznanie teorii,
ze wiedza teoretyczna lezy u podstaw profesjonalizmu nauczyciela oraz ze opanowanie
wiedzy teoretycznej zapewni skuteczng praktyke (zob. Kwiatkowska 1997: 157).

Autorka koncepcji opisuje dwa rodzaje czynnosci w nauczaniu. Pierwszy mozna
okresli¢ jako techniczny, bazujgcy na opanowaniu iwykonywaniu schematycznych
czynnos$ci niewymagajacych wygdérowanych umiejetnosci poprzez odnoszenie sie
do wzorca i stosowanie poznanej teorii. Drugi to rodzaj nauczania, w ktérym powielanie
schematu jest niewystarczajgce, wymaga umiejetnosci wyzszych, bardziej intelektualnych.
W tym przypadku Fish méwi nawet o zblizeniu bardziej do sztuki niz do nauki. Autorka
zwraca uwage, ze wyksztatcenie nauczycieli gotowych do podejmowania wyzszych
wyzwan wymaga wyspecjalizowanej sciezki ksztatcenia. W jej koncepcji ksztatcenia
odrézniamy uczenie sie z praktyki od uczenia sie poprzez praktyke. W pierwszym
przypadku proces zdobywania wiedzy i umiejetnosci opiera sie na obserwacji dziatan
innych, ktére nastepnie sg powtarzane az do uzyskania perfekcji. Perfekcji w czynnosciach
rutynowych, nie odbiegajgcych od standardowych sytuacji w procesie nauczania. Uczenie
sie poprzez praktyke ma duzo ambitniejsze cele. Nie wystarczajg tu typowe zachowania
i metody pracy nauczyciela. Wymaga sie od niego duzo wiekszej kompetencji opierajacej
sie na refleksji nad wtasng praktyka. To dzieki niej przyszty nauczajagcy moze skuteczniej
konfrontowac poznang teorie z rzeczywistymi sytuacjami lekcyjnymi. A bedzie to mozliwe
jedynie poprzez praktyke w rzeczywistym dziataniu, ktore staje sie okazjg do zrozumienia
teorii wtasnie poprzez praktyke, poprzez wtasng praktyke. Jest to takie gwarancja
zrozumienia sensu dziatania w ksztatceniu. Jedynie poprzez samodzielne doswiadczanie
procesu nauczania mozna skutecznie pojg¢ opisane teoretycznie prawdy i tendencje. Inng

korzyscig z takiego ksztatcenia nauczyciela jest wzmacnianie jego gotowosci do dziatania
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w kazdej sytuacji, nieograniczanie go do wypetniania (czy wrecz odgrywania)

przygotowanych wczesniej scenariuszy, w ktérych wiadomo, jak nalezy zareagowacd.

Prawdziwg sztuka jest umiejetno$é reakcji i gotowos¢ do dziatania w okolicznosciach

niestandardowych, w sytuacjach nieprzewidywalnych, w codziennym zyciu zawodowym
nauczyciela i lektora.

Prawdziwie sensowna praktyka, uwzgledniajgca zfoZonos¢ materii nauczania

i uczenia sie, zaczyna sie tam, gdzie reguty tracq zastosowanie, a nauczyciel jest

w sytuacji tworzenia nowej zasady (teoria) i nowej normy, czyli sposobu dziatania.
(Kwiatkowska 1997: 162)

Podstawg tak tworzonej teorii jest refleksja nad wtasnym dziataniem edukacyjnym,
krytyczne spojrzenie na witasng praktyke. Budowanie teorii nastepuje w trakcie
praktycznego rozwigzywania problemdw (tamze: 163). | mozemy mieé pewnosé, ze tak
osadzona teoria jest duzo trwalsza niz sucha wiedza przekazywana w trakcie wyktadow
i zaje¢ prowadzonych w ramach programu ksztatcenia nauczycieli.

Fish idzie jeszcze dalej, twierdzac, ze teoria moze wynikaé z praktyki. Postuluje nawet,
by proces ksztatcenia budowaé na praktyce, gdyz formalna teoria jest pozyteczna tylko
na tyle, na ile udoskonala realng praktyke (Fish za: Kwiatkowska 1997: 163). Taki uktad
pozwolitby studentom na tworzenie wtasnych teorii wywodzgcych sie z praktyki. Efekty
takiego ksztatcenia beda duzo trwalsze niz jedynie prezentowanie teorii i opisywanie
klasycznych sytuacji lekcyjnych, niewybiegajgcych poza standardowe zachowania uczniéw
i nauczycieli. Dodatkowym atutem takiego typu przygotowania do zawodu jest
budowanie gotowosci do reakcji i dziatania niemal w kazdych okolicznosciach. Zapewne
duzo mniej bedzie w stanie zaskoczyé nauczyciela, ktéry miat okazje, jeszcze w trakcie
studidow przygotowujgcych do pracy, poprzez witasne dziatanie doswiadczy¢ réznych
sytuacji lekcyjnych i w bezpiecznej atmosferze — wramach ksztatcenia ipod okiem
specjalisty — probowaé mierzy¢ sie z realnymi problemami i wyzwaniami edukacyjnymi.
Takiemu doswiadczeniu towarzyszy tez wspdlna refleksja, namyst nad przebiegiem zajec
i préba wyciggniecia wnioskéw, ktére majg przetozenie na wzmocnienie kompetencji
pedagogicznych wykorzystywanych na co dzien w zawodzie nauczyciela.

Podsumowujgc koncepcje ksztafcenia poprzez praktyke, wréémy jeszcze
do wspomnianej bliskosci pracy nauczyciela do sztuki. Fish wskazuje, ze: nauka poszukuje

reguf, praw, zasad, podczas gdy sztuka zaczyna sie tam, gdzie requty zawodzqg; nauka
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kieruje sie scistymi planowaniem, sztuka zas woli spontanicznos¢; nauka zostaje przy
powtarzalnych procesach, sztuka ma tatwos¢ improwizowania; nauka postrzega ludzi
jako odbiorcow, sztuka widzi jako negocjatorow nowych znaczen i poglgddéw, sposobow
rozumienia i interpretacji (Fish za: Kwiatkowska 1997: 158). Niewatpliwie w takim ujeciu
nauczyciel to ktos wiecej niz tylko zwykty wykonawca standardowych czynnosci, ktérych
efektem ma by¢ poszerzenie wiedzy ucznia. To mistrz, ktérego zadaniem jest inspirowanie
uczgcych sie do zdobywania wiedzy, poszerzania swoich horyzontéw iczerpania
praktycznych umiejetnosci z procesu nauki. A proces przygotowania takiego specjalisty

powinien odzwierciedla¢ tak wysoko okreslone standardy i im odpowiadac.

2.2.3 Humanistyczna koncepcja ksztatcenia nauczycieli A. W. Combsa

Arthur W. Combs, autor humanistycznej koncepcji ksztafcenia nauczycieli, czerpat
teoretyczne  zatozenia  swojego  podejscia pedeutologicznego  z psychologii
humanistycznej. Zgodnie z nig kluczowa w postrzeganiu cztowieka jest percepcja wtasnej
osoby, a ksztatcenie nauczycieli zdaniem Combsa powinno by¢ Zrédtem pozytywnych
doswiadczen o sobie jako cztowieku. Podstawg do budowania motywacji i checi
do rozwoju isamorealizacji jest poczucie wtasnej wartosci, ktére nalezy wzmacniac
w procesie ksztatcenia. Nauczyciel powinien by¢ autentyczny, a to jest mozliwe jedynie
wtedy, gdy ma poczucie wtasnej wartosci. Efektywnosé¢ dziatan nauczyciela nalezy mierzy¢
poprzez pozytywne skutki jego dziatalnosci pedagogicznej. Efektywnos¢ ta owocuje
sposobem nauczania, nauczyciel taki raczej inspiruje do dziatania niz narzuca konkretne
akcje do wykonania, wazniejsze dla niego jest odkrywanie wiedzy i proces jej zdobywania
niz podawanie gotowych prawd i rozwigzan.

Combs w procesie ksztaftcenia ktadzie nacisk na proces stawania sie nauczycielem,
na autopoznanie, samodzielne kierowanie wtasnym rozwojem. Kluczem w przygotowaniu
nauczyciela do pracy nie jest zdobycie konkretnej wiedzy, ale zbudowanie umiejetnosci
korzystania ze swoich kompetencji, aby zapewnié jak najlepszy rozwéj wiasny oraz rozwaj
ucznia. Proces stawania sie nauczycielem zaktada obserwacje swoich dziatan. Combs
podkresla tez wage odkrywania osobistego znaczenia wiedzy dla kazdego uczacego sie.
Proces ten wymaga czasu i obserwacji. MAwigc o programie nauczania, Combs twierdzi,

ze program ksztatcenia nie , produkuje” nauczycieli. Bytoby bardziej wtasciwie powiedziec,
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Ze on ich ,,zaczyna” (Combs za: Kwiatkowska 1997: 207). Widoczny jest tutaj procesualny
charakter ksztatcenia nauczycieli, ktére nigdy sie nie konczy, ma by¢ procesem
towarzyszgcym nauczajgcym w ich aktywnosci zawodowe;j.

Na etapie ksztatcenia przyszty nauczyciel powinien odkry¢ najbardziej odpowiadajgce
mu — jego osobistym preferencjom — iskuteczne metody nauczania, ktére majg tez
zapewnic jak najlepszy kontakt z uczniami, lepsze samopoczucie uczacego i uczacego sie,
a tym samym powinny motywowaé do nauki, co czyni je zarazem gwarantem lepszych
rezultatdbw nauczania. Zatem okres przygotowania nauczyciela do pdziniejszej pracy
powinien koncentrowac sie na jak najlepszym poznaniu siebie.

Zagadnienie stosunku teorii i praktyki Combs rozwigzuje jednoznacznie, twierdzac,
iz dobra praktyka to taka, ktora jest zorientowana teoretycznie (tamze: 208). Mowi
nawet, ze na dobrg praktyke wptyw ma wiele elementéw, nie jedynie szeroka wiedza.
Podkresla jednoczesnie, ze czesto ksztatcenie nauczycieli nie jest zorientowane
na nauczanie praktyczne, a wiedza zdobyta nie w oparciu o czynnosci praktyczne,
nie zawsze bedzie stosowana. | tu wracamy do odkrywania indywidualnego znaczenia
wiedzy izdobywanych informacji, a przede wszystkim umiejetnosci wykorzystania
zdobytej wiedzy w praktyce. Osobiste znaczenie wiedzy musi by¢ odkryte przez kazdego
indywidualnie, a dojs¢ do niego mozna jedynie poprzez dziatanie. Im jest ono blizsze
naszym zyciowym, realnym problemom, tym fatwiej wiedza zostanie przyswojona i bedzie

mozna z niej korzystac.

2.2.4 Koncepcja action research S. M. Corey’a

Kolejng koncepcjg, ktdrej autorzy zwracajg uwage na zaleznos$é teorii i praktyki,
a wiasciwie teorii od praktyki, jest koncepcja action research Stephena M. Corey’a, ktora
powstata jako odpowiedZz na nieudane préby reform w dziedzinie edukacji
w Wielkiej Brytanii w latach 60. XX w. Nauczyciel postawiony zostat w centrum nowego
podejscia jako ten, ktéry moze wprowadzi¢ zmiany dzieki swojej wiedzy, zbudowanej
na podstawie praktyki nauczycielskiej.

Podobnie jak w przypadku humanistycznej koncepcji ksztafcenia, autorzy action
research twierdzg, ze wiedza narzucona z zewnatrz, bez bazowania na wtasnym dziataniu

nauczyciela, ma niewielkg warto$¢ w praktyce zawodowej. Kolejny punkt spdjny
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z koncepcjag Combsa to podkreslenie niekonczacego sie, niezamknietego procesu
ksztatcenia  nauczycieli. Action research wskazuje na procesualny charakter
przygotowywania nauczycieli do wykonywania ich zawodu, ktadac nacisk na unikalnosé
sytuacji i okolicznosci, w jakich pracuje nauczajacy. Dlatego tez konieczne jest skupienie
sie na wtasnym dziataniu — nieodzownym zadaniem nauczyciela jest state badanie swoje;j
praktyki, co prowadzi do formutowania zasad i teorii dziatania (zob. Kwiatkowska 1997:
169).

Twércy action research odrdziniajg teorie akademickg (formalng), ktdérej motywy
powstania sg dalekie od pragmatycznego jej wymiaru, od teorii bedacej podstawg
poznawczg dziatania nauczyciela. Ksztatcenie nauczycieli, zdaniem Corey’a, nie moze
bazowac na poznawaniu i analizowaniu dziet opisujgcych praktyke nauczycielska. Powinno
ono przebiega¢ poprzez aktywne obserwowanie wifasnej praktyki. Tylko poprzez takie
dziatanie nauczyciel bedzie w stanie ulepszac praktyke, a dopiero w nastepnej kolejnosci
wytwarzac¢ wiedze (tamze: 170). Tym samym koncepcja action research przypisuje
nauczycielowi wiele funkcji: poza sprawnym praktykiem ma on by¢ badaczem wtasnego
dziatania, ktdory na podstawie obserwacji jest w stanie stworzy¢ teorie edukacyjna.
Powinien stara¢ sie doskonali¢ swoje umiejetnosci, aby dazy¢ do nauczycielskiego
profesjonalizmu.

Wartos¢ teorii edukacyjnej zalezy od jej relacji z praktyka, tym jest ona wyzsza, im
szerszy jej wymiar pragmatyczny. Dobrze ttumaczy to wspdtautor koncepcji action
research Julian Elliott, ktéry twierdzi, iz rozumienie nie jest podstawq odpowiedniego
dziatania, lecz dziatanie stanowi podstawe rozumienia (Elliot za: Kwiatkowska 1997: 173).
Stusznosc teorii bazuje na jej uzytecznosci w dziataniu nauczyciela. W taki sposdb ukazuje
on wage praktyki w procesie ksztatcenia: teoria nie uzyskuje kwalifikacji stusznosci przed
jej praktycznym uzyciem. Praktyka uprawomocnia teorie (tamze: 173). Zatem widzimy,
jak olbrzymig wage ma praktyka nauczyciela w programie gtebokich reform edukacyjnych.
Zmian tych nie dokona sie bez transformacji w podejsciu do ksztatcenia nauczycieli
i przygotowywania ich do roli refleksyjnych praktykow, ktérzy bedg swiadomi potrzeby
refleksji nad wtasnym dziataniem i bedg umieli taka refleksje przeprowadzi¢, a nastepnie

wyciggnac z niej odpowiednie wnioski.
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Podsumowujac, warto wskaza¢ gtdwne zatozenie koncepcyjne action research
jako uznanej metody ksztatcenia nauczycieli, ktérym jest przekonanie, ze nauczyciel,
dzieki badaniu wtasnej praktyki, uzyskuje prawdziwg swiadomos¢ wiasnych dziatan,
a dzieki temu doswiadczeniu i ciggtej obserwacji, ktérej towarzyszy refleksja badacza,

odkrywa reguty i prawidtowosci, ktdre z kolei usprawniajg jego dziatanie praktyczne.

2.2.5 Modutowa koncepcja uniwersyteckiego ksztafcenia nauczycieli A. Kotusiewicz
i H. Kwiatkowskiej

Autorki modutowej koncepcji uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli, Alicja
Kotusiewicz i Henryka Kwiatkowska podkreslajg wage dziatania praktycznego w procesie
ksztatcenia nauczycieli oraz — podobnie jak w humanistycznej koncepcji ksztatcenia — ktada
nacisk na indywidualnos¢ nauczyciela, ktéry powinien by¢ cztowiekiem wyrézniajgcym sie
niestandardowym podejsciem do nauczania.

W modutowej koncepcji praktyka poprzedza budowanie teorii, przyszty nauczyciel
w celu zdobycia wiedzy powinien wykonaé szereg czynnosci praktycznych, ktére maja
wywotaé réznorodne operacje intelektualne, takie jak: analizowanie, syntetyzowanie,
antycypowanie, wnioskowanie, opisywanie, relacjonowanie. Wiedza wten sposdb
budowana jest wprost rezultatem wykonywania przez studenta réznorodnych czynnosci
i operacji, a nie efektem przyswajania gotowych teorii. Autorki modutowej koncepcji
zaktadajg potrzebe personalizowania celéw ksztatcenia, wierzac, ze czfowiek moze sie
w petni identyfikowac z wtasnymi przedsiewzieciami iangazowac w realizacje celow
wtasnych, bqgdz tych, ktore zostaty opracowane z jego udziatem (Kwiatkowska 1997: 181),
czego dowodzg badania psychologiczne. Elementem spdjnym koncepcji modutowej
z action research jest humanistyczne podejscie do ksztatcenia, jego celem jest m.in.
odkrywanie indywidualnych znaczen i budowanie umiejetnosci interpretacji ztozonych

zjawisk humanistycznych, co prowadzi do zdobywania wiedzy osobiste;j.

2.2.6 Cykl Kolba

Kolejng koncepcjg, w ktorej praktyka idoswiadczenie sg punktem wyjscia
do zdobywania wiedzy jest Cykl Kolba, ktdry siega do prac Johna Deweya, powstatych
w pierwszej potowie XX w. Cykl Kolba okresla przebieg czterech etapdow nauczania:

doswiadczenie, refleksja, konceptualizacja, stosowanie. Bazg dziatania jest doswiadczenie,
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ktore poddawane jest doktadnej obserwacji i analizie. Refleksja ta pozwala na zbudowanie
regut, ktére podlegajg nastepnie weryfikacji poprzez aktywne zastosowanie
i eksperymenty majgce na celu jej sprawdzenie w praktyce, co z kolei owocuje kolejnymi
doswiadczeniami. Tym sposobem cykl rozpoczyna sie od poczatku i moze by¢ powtarzany
wielokrotnie.

Jest to kolejne podejscie, ktérego podstawq jest dziatanie, bedace w pdzniejszym
etapie baza dotworzenia zatozen teoretycznych weryfikowanych poprzez prébe
zastosowania.

Opisane powyzej koncepcje koncentrujg sie na wymiarze praktycznym procesu
ksztatcenia nauczycieli, podkreslajac koniecznos¢ uwzglednienia dziatan praktycznych
w ramach przygotowania przysztych nauczycieli do pracy zawodowej. Nieraz pojawia sie
w tych podejsciach koncept refleksji nad dziataniem — czy to refleksji nad wiasng praktyka
u Fish, czy w ramach action research jako refleksji badacza, ktérym powinien by¢ przyszty
nauczyciel, a takze w Cyklu Kolba, gdzie refleksja jest jednym z czterech opisanych etapéw
nauczania. Wszystkie te idee powinny prowadzi¢ do wyksztatcenia refleksyjnych
praktykow, ktorzy sg w centrum koncepcji refleksyjnej praktyki Donalda Schéna. Mdéwi on
o refleksji, o samoswiadomosci dziatania jako o podstawie sukcesu profesjonalnego

dziatania, podwazajac kluczowa role racjonalnosci technicznej w dziataniu zawodowym.

2.2.7 Koncepcja refleksyjnej praktyki D. Schéna

Podstawg koncepcji Schona jest rozréznienie dwdch rodzajéw dziatania: rutynowego
i refleksyjnego, autorstwa Johna Deweya. W dziataniu rutynowym nie ma miejsca
na wahanie, bazuje ono na konkretnej wiedzy i wytyczonym trybie dziatania. Dziatanie
refleksyjne zaktada zas staty namyst ianalizowanie podejmowanych czynnosci iich
efektdw. Zrédtem refleksji jest poszukiwanie wiasciwych $ciezek dziatania, watpliwosé,
niepewnos¢. Wyrdznia sie duzo wiekszg elastycznoscig i otwartoscig na modyfikacje
dziatania.

Refleksyjny praktyk, a takiego mamy szanse uksztattowa¢ poprzez programy
budowane na podstawie koncepcji omdéwionych wczesniej, powinien by¢ nauczony

prowadzenia statego namystu nad wtasnym dziataniem zawodowym, z uwzglednieniem
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mozliwych korekt i modyfikacji. Refleksyjny praktyk jest wnikliwym badaczem wtasnej
praktyki.

Schon wyrdznia dwa rodzaje refleksji: refleksje w dziataniu oraz refleksje nad
dziataniem. Pierwsza obejmuje dziatanie réwnoczesne z namystem nad nim izakfada
mozliwos$¢ natychmiastowego dostosowania dziatania do zaistniatej sytuacji lekcyjnej.
Nauczyciel powinien umie¢ modyfikowa¢ swoje dziatanie adekwatnie do zaistniatej
sytuacji. Refleksja nad dziataniem odbywa sie post factum idaje mozliwos¢ szerszego
spojrzenia na dang sytuacje lekcyjng. Nie ma juz presji czasu, gdyz nie trzeba w szybkim
tempie zareagowacd i zmodyfikowac wtasnego dziatania. Mozliwe jest tez objecie refleksjg
szerszego kontekstu sytuacyjnego. Refleksja nad dziataniem pozwala na gtebsze i bardziej
wszechstronne zastanowienie nad danym zagadnieniem, na wyciggniecie wnioskow
na przyszto$é, a tym samym na zbudowanie wiedzy, ktéra wzmocni praktyke nauczyciela
w kolejnych jego dziataniach edukacyjnych.

Refleksyjny praktyk wg Schéna powinien wyrdzniaé sie postawg badawczg i umieé
stosowa¢ zdobytg wiedze w sposéb innowacyjny. Zgodnie 1z nurtem psychologii
humanistycznej, istotny dla refleksyjnej praktyki jest wysoki poziom samoakceptacji
cztowieka, ktéry wptywa na sposéb dziatania nauczyciela.

Schon wskazuje tez na role praktyki w ksztatceniu nauczyciela. Jego zdaniem
doswiadczony nauczyciel-praktyk jest w stanie przekaza¢ wiedze mtodym nauczycielom
jedynie w akcji, w dziataniu. Zgodnie zjego koncepcjg, pierwszym etapem procesu
ksztatcenia moze tez by¢ praktyka w formie obserwacji. Tego typu doswiadczenie ma
zapewni¢ studentowi zrozumienie charakteru dziatania pedagogicznego wraz z jego
specyfikg — niepowtarzalnoscia sytuacji edukacyjnych.

Podsumowujgc warto podkredli¢, ze dotychczasowe pojmowanie profesjonalizmu,
ktorego wyznacznikiem byto efektywne, acz schematyczne dziatanie w oparciu
o wypracowane modele zachowan, okazuje sie niewystarczajgce wobec oczekiwania
petnej skutecznosci nauczyciela w codziennym dziataniu. Wskazujac, iz praktyka nie moze
juz by¢ dziataniem powtarzalnym, takze dlatego, ze sytuacje edukacyjne petne sg
niepewnosci i zaskoczen, Schon twierdzi, ze kwalifikacje nauczycielskie nie mogg miec
postaci finalnej, one ustawicznie sie stajg (Kwiatkowska 1997: 150). Wymaga to pilnych

zmian w programach ikoncepcjach ksztatcenia nauczycieli, ktérych priorytetem nie
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powinno juz by¢ dostarczanie ogdlnej wiedzy akademickiej, ale uznanie wartosci praktyki,
ktora jest warunkiem zbudowania wiedzy proceduralnej. Celem nowoczesnej edukac;ji jest
zatem wyksztatcenie ekspertéw posiadajgcych odpowiednie kompetencje, umiejgcych
podejmowaé¢ wtasciwe, skuteczne dziatania wzgledem zaistniatych okolicznosci
w konkretnej sytuacji edukacyjnej, gotowych do statego doskonalenia swojego warsztatu
pracy, bedacych refleksyjnymi praktykami dazgcymi do wysokiej efektywnosci swych

dziatan, a zarazem do zdobywania wiedzy osobistej i samorealizacji zawodowej.

2.2.8 Trzy modele ksztatcenia nauczycieli jezyka obcego M. J. Wallace’a

M. J. Wallace wyrdznia trzy modele ksztatcenia nauczycieli jezyka obcego, powotujac
sie przy opisie dwdch z nich na koncepcje edukacyjne D. Schoéna.

Pierwszy z nich to model czeladniczy / rzemiesiniczy (the craft model), zaktadajacy
typowy uktad mistrz — uczen. w rzeczywisto$ci pedeutologicznej model ten zaktada
obserwacje przez studenta dziatann prowadzonych przez eksperta / mistrza, a nastepnie
jego nasladownictwo. To przypadek obserwacji lekcji prowadzonych przez
doswiadczonego nauczyciela, bedzie to bierne przygladanie sie osoby uczacej sie,
aby w dalszej perspektywie prébowac imitowaé zaobserwowane czynnosci we wiasnej
praktyce. Jest to tradycyjne podejscie do ksztatcenia profesjonalnego.

Drugi model to model nauk stosowanych (the applied science model), bazujgcy
na tradycyjnej kolejnosci: przyswajanie wiedzy najpierw, a w drugiej kolejnosci testowanie
jej w praktyce na etapie pracy w charakterze lektora. Pierwszym etapem kazdej
dziatalnosci (wtym takze dydaktycznej) powinno zatem by¢ zgromadzenie wiedzy,
aby nastepnie mozna byto wykona¢ pewne czynnosci, bazujac na tej wiedzy. Model ten
powstawat w oparciu o techniczng racjonalnosc¢ (technical rationality) D. Schona.

Trzecia forma ksztatcenia nauczycieli to model refleksyjny (the reflective model),
zaktadajgcy rownoczesne poznawanie teorii i stosowanie jej w praktyce. Przyktadem moze
byé samodzielne prowadzenie lekcji przez uczgcego sie wramach praktyk
pedagogicznych. Powinno sie to dzia¢ pod okiem opiekuna, doswiadczonego nauczyciela.
Model refleksyjny — jak sama nazwa wskazuje — wzorowany jest na refleksji w dziataniu,

refleksji nad dziataniem czy refleksyjnej praktyce D. Schona.
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Poznajac modele opisane przez Wallace’a, mozna odnie$¢ wrazenie, ze s3 one
przedstawione niejako chronologicznie — zgodnie ze zmieniajagcym sie podejsciem
do ksztatcenia nauczycieli. Wyrazna jest transformacja roli uczacego sie nauczyciela:
od zupetnej biernosci w modelu czeladniczym, przez tradycyjng formute budowania
kompetencji (najpierw wiedza, a potem praktyka) w modelu jezykoznawczym,
az po nowoczesne ujecie procesdw ksztatcenia — zachecenie do dziatania i analizowania
podejmowanych aktywnosci od jak najwczesniejszego etapu studidow, ale zwykle pod
kierunkiem eksperta. | wtasnie ostatnia z propozycji Wallace’a jest godna propagowania.
To model refleksyjny zapewni indywidualny rozwdj kompetencji profesjonalnych
nauczyciela, ktéry bedzie pamieta¢ oistocie refleksji: ciggtym wgladzie we wtasne
dziatanie, monitorowaniu osiggnie¢, analizie i refleksji w dziataniu i statym doskonaleniu

wtasnych umiejetnosci.

2.2.9 Koncepcja mqgdrego nauczania A. Feldmana

Kolejng koncepcjg wartg uwagi jest koncepcja mgdrego nauczania Allana Feldmana.
Autor wyrdznit trzy rodzaje madrosci: mqdros¢ praktyczng / praktyki, mgdrosc¢
deliberatywng oraz mqdros¢ w praktyce.

Pierwszy typ madrosci — maqdros¢ praktyczna / praktyki (wisdom of practice) —
okreslana takze jako praktykalizm, to ogét wiedzy o nauczaniu, ktérg nauczyciele rozwijaja
poprzez wtasng praktyke. Wiedza ta jest bazg do tworzenia osobistych teorii
edukacyjnych nauczycieli.

Drugi rodzaj madrosci — maqgdros¢ deliberatywa (deliberative wisdom) — jest
odniesieniem do koncepcji profesjonalnego artyzmu D. Fish, w ktérym dziataniom
edukacyjnym towarzyszy refleksja czy deliberacja. Nie sg one odwzorowaniem
technicznych czynnosci poznanych na etapie ksztatcenia. Dzieki mgdrosci deliberatywnej,
podobnie jak to postuluje D.Schona w swojej koncepcji refleksji nad dziataniem,
nauczajacy jest w stanie dokonac¢ wgladu i analizy wtasnej praktyki.

Trzecim wymiarem madrosci koniecznej do madrego nauczania jest mqdros¢
w praktyce (wisdom-in-practice), ktérg rozwija sie poprzez rzeczywiste sytuacje

edukacyjne i czynnosci nauczania z perspektywy spoteczno-kulturowe;.
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Mgqdre nauczanie faczy w sobie wszystkie trzy rodzaje madrosci, azgodnie
ze wskazaniami Feldmana, nauczyciele powinni rozwija¢c je w toku ksztatcenia
zawodowego. Postulaty mgdrego nauczania zgodne s3 z wczesniej cytowanymi
koncepcjami, w ktorych kluczowe jest prowadzenie refleksji nad wifasng praktyka
nauczania poprzez obserwowanie jej iwspdlng analize z bardziej doswiadczonymi
nauczycielami (zob. Szempruch 2016: 41-42). Jednak taki model ksztatcenia przysztych
nauczycieli implikuje zbudowanie specjalnych relacji pomiedzy studentem (ksztatcgcym
sie nauczycielem) a nauczycielem akademickiego, ktéry przyjmuje role mentora. Stosunek
pomiedzy nimi powinien umozliwia¢ prowadzenie bezpiecznej refleksji nad wtasnym
dziataniem. Jest to uktad, w ktérym osoba bedaca odpowiedzialna za prowadzenie
praktyk, wystepuje w roli bardziej doswiadczonego kolegi, dzielgcego sie doswiadczeniem
w sposob wskazujgcy jednoznacznie na traktowanie go (studenta) jako badacza
prowadzqgcego wtasne poszukiwania w danej dziedzinie praktyki edukacyjnej. (Gotebniak
2001:6). Wracamy tym samym do budowania roli badacza w praktyce nauczania
wspotczesnych nauczajgcych.

Modele ksztatcenia nauczycieli i teorie przygotowywania nauczajgcych do zawodu nie
sq jedynym punktem odniesienia w rozwazaniach nad jakoscig edukacji jezykowe;.
Pamietajmy, iz podbudowe formalng stanowia oficjalne dokumenty tworzone z myslg
o dobrym nauczaniu i uczeniu sie (m.in.) jezykdw obcych. Aby zyskac szerszg perspektywe
tej tematyki spdjrzmy na regulacje w skali europejskiej, bedace wytycznymi dla wszystkich
krajéw cztonkowskich Unii Europejskiej, w ktérych polu zainteresowania nauczanie
jezykdw zajmuje poczesne miejsce. W dalszym rzedzie, a takie w sSwietle ustalen
dotyczacych wspdlnoty europejskiej, przyjrzymy sie osnowie formalnej obowigzujacej
w naszym kraju. Warto spojrzeé, jakie zapisy iregulacje kierujga edukacjg jezykowa
w Polsce, w szczegdlnosci wobec ksztatcenia nauczycieli ilektoréw jezykéw obcych,
bo dopdki nie istnieje w Swiadomosci decydentdw politycznych oddzielna dziedzina, jaka
jest glottodydaktyka polonistyczna, nauczanie jezyka polskiego jako obcego zmuszeni

jestesmy zalicza¢ do nauczania jezykdéw nierodzimych.

2.3 Europejskie standardy ksztatcenia nauczycieli

Zacznijmy zatem od analizy dokumentéw wyznaczajgcych standardy ksztatcenia

nauczycieli i lektorow jezykéw obcych w Europie.
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Nauczanie jezykdw, a szerzej temat ujmujac, edukacja jezykowa od zawsze zajmowata
wazne miejsce wsrdd dziatan politycznych instytucji europejskich. W preambule Zalecen
R (98) 6 zostaty sformutowane nastepujgce cele dziatan politycznych dotyczgce jezykow
nowozytnych:

e Odpowiednie przygotowanie wszystkich Europejczykéw do wzmozonej
miedzynarodowej mobilnosci i wspdtpracy, nie tylko w sferze edukacji, kultury i nauki,
lecz takZze handlu i przemystu.
e Propagowanie wzajemnego zrozumienia i tolerancji, szacunku dla tozsamosci
i réznorodnosci kulturowej przez skutecznq komunikacje miedzy narodami
(ESOKJ: 15).

Cele te nie s3 do osiggniecia bez skutecznej edukacji jezykowej. Jedynie osoby
wiadajgce jezykami obcymi bedg w stanie lepiej poznawac¢ inne kraje wspdlnoty
europejskiej, ich kulture i skutecznie nawigzywad relacje z ich obywatelami. Takie stosunki
zas mogy by¢ fundamentem dobrej wspodtpracy, zaréwno edukacyjnej, naukowej,
kulturowej, jak i biznesowej.

Priorytetowym celem edukacji uznano dziatania przygotowujgce do demokratycznego

obywatelstwa, sformutowano w zwigzku z tym nastepujacy postulat:

Propagowanie takich metod nauczania jezykédw nowozytnych, ktore ksztatcg
niezaleznos¢ w mysleniu, ocenie i dziataniu, w potgczeniu z umiejetnosciami
sprawnego i odpowiedzialnego funkcjonowania w Zyciu spotecznym.

(ESOKJ: 15)

To postulat, ktéry zrealizowa¢ mozna jedynie w oparciu o nowoczesng edukacje
bazujagcg na wszechstronnie wyksztatconych nauczycielach, dysponujgc nauczajgcymi
przygotowanymi w odpowiedni sposéb do takiego zadania.

Jasno wybrzmiewa cel, jakim w opinii Ministrow Rady Europy staje sie promowanie
roznojezycznosci, ktéra w odrdznieniu od wielojezycznosci (czyli znajomosci wielu
jezykdw lub wspdtistnienie réznych jezykow uzywanych przez dang spotecznos¢ — ESOKJ:
16) jest szeroko pojetg kompetencjg komunikacyjng oséb czerpigcych z réznorodnych
doswiadczen jezykowych ikulturowych. Doswiadczenia te nie istniejg w izolacji,
lecz wzmacniajg sie wzajemnie iwzbogacajg uzytkownikéw jezykow  obcych.
Réznojezycznos$é nie znika tez z pola widzenia tworcédw programu edukacji jezykowej Rady
Europy, wramach ktérej powstajg narzedzia dostarczane osobom zajmujgcym sie
zawodowo nauczaniem, wspierajgce w propagowaniu koncepcji rdznojezycznosci.
Narzedziem takim jest niewatpliwie Europejskie Portfolio Jezykowe, dzieki ktéremu
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praktycy mogg okresli¢ cele nauki i oceni¢ postepy jezykowe, a takze opisaé réznorodne

doswiadczenia jezykowe i interkulturowe.

2.3.1 Europejski system opisu ksztatfcenia jezykowego

Podstawowym dokumentem, ktéry stworzono na zlecenie Rady Europy jest
Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ), ktéry powstat, aby wspomagac
uczgcych sie, nauczycieli, organizatorow kursow, instytucje egzaminacyjne i wtadze
oswiatowe w okreslaniu celdw i koordynacji podejmowanych przez nich dziatarn (ESOKJ:
17). Bardzo szeroko zakre$lone grupy interesariuszy podkreslajg, jakg range nadano
edukacji jezykowej. W tym swietle srodowisko osob iinstytucji dziatajgcych w zakresie
ksztatcenia jezykowego okreslono jako partnerstwo dla uczenia sie (tamze: 123). Opisano
przy okazji role poszczegdlnych ekspertéw wchodzacych w sktad partnerstwa. Ponizej
cytujemy zadania postawione przed nauczycielami, gdyz to ich rola jest z naszej
perspektywy kluczowa w procesie nauczania jezyka do skutecznej komunikacji miedzy

narodami (tamze: 15).

Nauczyciele muszq rozumiec proces uczenia sie w catej jego ztoZzonosci, choc¢ bywa,

Ze zrozumienie to moze by¢ nieswiadomym efektem nabytego doswiadczenia, a nie jasno
sformutowanym wynikiem refleksji teoretycznej. Ta z kolei stanowi odpowiedni wktad

w partnerstwo dla nauki ze strony naukowcdow zajmujqcych sie edukacjq oraz kadry ksztatcgcej
nauczycieli.

(ESOKJ: 123)

Jawi sie tu kolejne wazne zadanie nauczycieli i oczekiwanie wobec nich w postaci
rozumienia i poznania wszelkich zawitosci procesu uczenia sie. Moze ono by¢ swiadome,
choé nie wyklucza sie opcji budowania tej wiedzy na doswiadczeniu. Wraca tu pojecie
refleksyjnego praktyka omawiane we wczesniejszej czesci rozdziatu. Z kolei refleksja
teoretyczna zarezerwowana jest dla kolejnej grupy wspoéttworzacej partnerstwo, dzieki
ktérej jest szansa na mocniejszg podbudowe naukowg proceséw dydaktycznych
i ksztatcenia przysztych nauczajgcych. Wskazuje sie tu na obecnos¢ naukowcdw i oséb
szkolgcych nauczycieli.

W kontekscie nauczania jezykow obcych kluczowymi dokumentami wyznaczajgcymi
standardy ksztatcenia nauczycieli sg Europejski profil ksztafcenia nauczycieli jezykow

(2006) i Europejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow (2007).
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2.3.2 Europejski profil ksztatcenia nauczycieli jezykow

Celem tworcodw Europejskiego profilu ksztafcenia byto uwspdlnienie programéw
ksztatcenia nauczycieli poprzez wskazanie czterdziestu zagadnien, ktére umozliwiajag
uspdjnienie wiedzy i kompetencji zawodowych przysztych nauczajgcych jezykéw obcych.
Wazng role w procesie ksztatcenia dydaktykdw jezykowych nadano praktyce nauczania,

ktora powinna czerpac ze zdobywanej wiedzy akademickiej:

Dla planujgcych ksztatcenie przysztych nauczycieli oznacza to takie zaprojektowanie pracy,

by przekaz zagadnien teoretycznych nawigzywat do sytuacji, ktore studenci zaobserwujg w klasie
podczas rzeczywistej lekcji jezyka obcego.

(Gebal 2019: 417)

Nie powinno sie zatem traktowaé ksztatcenia nauczycieli w oderwaniu
od praktycznego wymiaru ich dziatalnosci. Zalecenie to powinno skfoni¢ instytucje
ksztatcgce nauczajacych do takiego ufozenia programu nauczania, aby jego tresci nie
pomijaty praktycznego aspektu przygotowania do zawodu nauczyciela jezykdow.

Wymiar praktyczny studidw rozumianych jako nauka, jak uczyé (m.in. jezykow),
odnajdziemy takze w opisie konkretnych tresci bedacych elementami ksztafcenia, ktére
zapewniajg staty rozwdj kompetencji nauczycieli. Mowa o metodach itechnikach
nauczania jezykéw, a takze o receptywnym iinteraktywnym uczeniu metodyki, co jest
mozliwe dzieki zastosowaniu zréznicowanych metod dydaktycznych; nie jedynie
wyktaddw, ale takze metod warsztatowych. Takie podejscie podkresla praktyczne ujecie
ksztatcenia, gwarantujgce lepsze przygotowanie do pracy zawodowej specjalistow
od nauczania jezykow.

Europejski profil ksztafcenia nauczycieli jezykéw podkresla wage budowania
autonomii ikrytycznej postawy wobec uczenia sie inauczania. Istotnym aspektem
ksztatcenia jest wymiana doswiadczen, ekspozycja na praktyke, a przede wszystkim —
promowane przez Stephena M. Corey’a — badanie w dziataniu (action research), w zgodzie
zas$ z humanistyczng orientacjg w edukacji, postuluje sie rozwijanie refleksyjnej praktyki,
gdyz: Rozwijanie krytycznego i dociekliwego myslenia u przysztych pedagogéw powinno
utatwi¢ im przejscie z roli nauczyciela-praktykanta do wykwalifikowanego specjalisty
nauczania jezykdw obcych (Gebal 2019: 418).

Po raz kolejny stykamy sie z postulatem Scistego taczenia etapu ksztatcenia

nauczycieli z przejSciem do zawodowej aktywnosci z poczuciem petnej gotowosci do jej
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realizacji. O tak wykwalifikowanych ekspertéw powinnismy zabiega¢ ku wzmacnianiu
efektywnosci edukacji jezykowej w Europie, a takze majgc na uwadze dobrostan i petng
satysfakcji prace zawodowag tej grupy ekspertéw.

Europejski profil nie pomija takze omawianego wczesniej aspektu edukacji — uczenia
sie przez cate zycie, a takze koniecznosci statego doskonalenia jezyka, co przemawia
za ustawicznym doksztatcaniem kompetencji uczacych sie oraz nauczajgcych.

Europejski profil ksztafcenia nauczycieli jezykéw byt probg standaryzacji edukacji
przysztych nauczajgcych jezykdéw, ktéra zapewnitaby poréwnywalno$é programow
ksztatcenia i wzajemne rozumienie ich tresci we wszystkich krajach europejskich.

Kolejny dokument proponowany przez Rade Europy to Europejskie portfolio dla
studentéow — przysztych nauczycieli jezykéw, bedace narzedziem promujgcym rozwdj

zawodowy nauczycieli.

2.3.3 Europejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow

Jak sama nazwa publikacji wskazuje Europejskie portfolio dla studentéow to materiat
skierowany do oséb ksztatcacych sie, studentéw kierunkéw pedagogicznych, majacy im
stuzy¢ juz wtrakcie nauki. Jego glownym celem jest wspomaganie ksztatcenia
przygotowujgcego do zawodu nauczyciela (EPS: 3). Sam fakt stworzenia takiej pomocy
dla oséb bedacych na etapie przygotowywania sie do pracy zawodowej podkresla wage
procesu ksztatcenia w catej $ciezce rozwoju nauczycieli. Autorzy Europejskiego portfolio
tak okreslili jego podstawowe cele:

1. Zachecenie studentdw do refleksji nad kompetencjami, ktdre stara sie

wyksztatcic w sobie nauczyciel oraz nad wiedzq stanowigcq podstawe tych
kompetencji i umozliwiajgcq ich rozwdj.

2. Przygotowanie studentow do wykonywania zawodu nauczyciela w réznych
kontekstach edukacyjnych.

3. Wspieranie dyskusji miedzy studentami oraz miedzy studentami i osobami,
ktore ich ksztafcq, a takze studentami i nauczycielami-opiekunami praktyk.

4. Utatwienie studentom samooceny ich kompetencji.

5. Wspomaganie studentéw w rozwijaniu swiadomosci ich mocnych i stabych
stron w odniesieniu do nauczania.

6. Zapewnienie instrumentu umozliwiajgcego odnotowywanie postepow.

7. Stymulowanie dyskusji, dostarczanie pomystow prac semestralnych
i projektow badawczych.
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8. Udzielanie wsparcia w czasie praktyk nauczycielskich oraz dyskusja

z nauczycielami  opiekunami  praktyk; pomoie to opiekunom praktyk
systematycznie komentowac postepy praktykantow.

(EPS: 82)

Na uwage zastuguje refleksja, do ktdérej chcemy pobudzaé studentéow — przysztych
nauczycieli; refleksja nad wtasnymi umiejetnosciami, nad budowaniem $wiadomosci
swoich kompetencji i brakdw, otwartos¢ na wspdlng analize dziatarh praktycznych (wraz
zinnymi studentami i z nauczycielami akademickimi). Dzieki Portfolio studenci beda
uwrazliwieni narozwdj swoich umiejetnosci ibedg potrafili ocenia¢ swoje postepy
oraz doswiadczenia dydaktyczne. Zachecani bedg do statej samooceny.

Podobnie jak w Europejskim profilu ksztatcenia nauczycieli jezykdw, takze i w Europejskim
portfolio dla studentdw podkreslono wage praktyk nauczycielskich, ktére winny by¢ okazjg do
dogtebnej analizy postepow studentdw poprzez dyskusje iomawianie ich z osobami
odpowiedzialnymi za ten etap ksztatcenia. To bardzo istotny element ksztatcenia nauczycieli.
Bez tworzenia okolicznosci, w ktérych bezpiecznie bedg mogli eksperymentowaé poprzez
doswiadczanie misji nauczycielskiej, trudno jest nabyé pewnosci siebie, tak potrzebnej
w statej konfrontacji z osobami, dla ktérych powinno sie by¢ autorytetem (przynajmniej
w dziedzinie nauczanego przedmiotu). Temu mogg i powinny stuzy¢ dobrze przygotowane
i przeprowadzone praktyki dydaktyczne. Ich statg czesé¢ zas powinno stanowi¢ omdwienie
prowadzonych zaje¢ z osobami o odpowiednich kwalifikacjach i doswiadczeniu zawodowym.
Wspdlna analiza przebiegu praktyk jest doskonatg okazjg do budowania wiedzy
i doswiadczenia nie tylko dla studentéw prowadzacych zajecia, lecz takze dla pozostatych
obserwatoréw lekcji. Méwi sie wszak, ze najlepiej uczymy sie na wiasnych btedach, ale czyz
nie warto wykorzysta¢ okazji w postaci prob ibtedéw innych poczatkujacych nauczycieli?
Warunkiem sine qua non dla tak skonstruowanych praktyk jest zagwarantowanie dobrej,
sprzyjajacej atmosfery do dyskusji i dogtebnej analizy prowadzonych zajec.

Konstrukcja Portfolio podkresla takze funkcje tego narzedzia, ktdre ma towarzyszy¢

studentom od samego poczatku procesu ksztatcenia. EPS skfada sie z trzech elementow:

m autoprezentacji, bedacej wstepna refleksjg w odniesieniu do wtasnych doswiadczen
w obszarze nauczania jezykow;

m samooceny, obejmujacej liste deskryptoréw opisujgcych kompetencje dydaktyczne
studentéw;
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m dossier, bedacego przestrzenia do dokumentowania postepdw poprzez
gromadzenie prac odnoszgcych sie zaréwno do studidw nauczycielskich, jak i przysztej

pracy nauczycieli.

Dzieki zastosowaniu Portfolio juz na etapie studiéw mamy szanse wdrozyé przysztych
dydaktykéw jezykowych do czujnego obserwowania wtasnych kompetencji i dbania o ich
staty wzrost. Takie podejscie zapewni regularny rozwdj zawodowy, co znaczgco wptynie
na jakos¢ pracy nauczycieli. Jedli doskonalenie zawodowe stanie sie naturalnym
elementem S$ciezki aktywnosci zawodowej oséb uczacych jezykdw, procesem
towarzyszagcym ich codziennej pracy, moziemy spodziewa¢ sie solidnego wzrostu
i aktualizowania ich kompetencji, a to przyniesie wymierne efekty w postaci lepszej
edukacji jezykowej, co znowu zapewni satysfakcje nauczycielom — same korzysci ptyngce
z tak zarysowanego scenariusza edukacyjnego.

Gtéwna czescig EPS sg arkusze samooceny, na ktore sktadajg sie 193 deskryptory
kluczowych kompetencji nauczycielskich, ktére powinny by¢ stale rozwijane. Ich rozwéj
jest niejako wpisany w zawdd nauczyciela, nikt nie oczekuje bowiem, iz na etapie
przygotowania do pracy kompetencje te zostang raz na zawsze wyksztatcone i w ten
sposdb nauczyciel zostanie definitywnie niejako wyposazony do dalszej, wieloletniej
aktywnosci zawodowej. Zarowno na etapie studidw, jak i podczas pracy w zawodzie kazdy
nauczajgcy powinien systematycznie rozwijaé kluczowe kompetencje.

Warto mie¢ wyobrazenie, jak wyglada podziat 193 deskryptoréw. Zostaty one
pogrupowane w siedem kategorii: Kontekst, Metody itechniki nauczania, Pomoce
dydaktyczne, Planowanie lekcji, Prowadzenie lekcji, Samodzielne uczenie sie oraz Ocena
wynikéw nauki, za$ kazda kategoria zostata podzielona na nastepujgce podkategorie

EPS: 8):

69



m Kontekst: m Prowadzenie lekcji

a) Program nauczania, a) Korzystanie z konspektu zaje¢,
b) Cele i potrzeby, b) Tresci,

c¢) Rola nauczyciela jezyka, c) Interakcja z uczniami,

d) Srodki i ograniczenia instytucjonalne. d) Kierowanie klasg,

e) Jezyk uzywany podczas lekcji.

m Metody i techniki nauczania
a) Moéwienie / porozumiewanie sie

w mowie, m Samodzielne uczenie sie
b) Pisanie / porozumiewanie sie a) Autonomia ucznia,
w pismie, b) Praca domowa,
c) Stuchanie ze zrozumieniem, c) Prace projektowe,
d) Czytanie ze zrozumieniem, d) Portfolio,
e) Gramatyka, e) Wirtualne srodowisko nauki,
f) Stownictwo, f) Zajgcia pozalekcyjne.
g) Kultura.
m Ocena wynikéw nauki
m Pomoce dydaktyczne a) Konstruowanie narzedzi oceny,
b) Ewaluacja,
m Planowanie lekcji, c) Samoocena i ocena wzajemna,
a) Cele lekcji, d) Postugiwanie sie jezykiem,
b) Przebieg lekcji, e) Kultura,
c) Organizacja lekcji. f) Analiza bteddw.

W jaki sposdb student — przyszty nauczyciel oraz aktywny zawodowo uczacy jezyka
obcego moze oceni¢ swoje kompetencje w danym momencie ijak opisa¢ ich rozwdj
na przestrzeni czasu? Stuzy temu wykres w postaci paskéw, na ktérym refleksyjny
nauczajgcy moze oznaczy¢ poziom rozwoju danej kompetencji. A bedzie w stanie tego
dokonad, gdyz juz od samego poczatku edukacji bedzie do tego systematycznie szykowany
i tego uczony.

Samoocena przebiega poprzez uzycie deskryptorow rozpoczynajgcych sie
od Potrdfie..., cougruntowuje komunikacje pozytywng, wzmacniajacg przysztych
nauczycieli, koncentrujacg sie na ich osiggnieciach i budujgca silnych, Swiadomych swoich

umiejetnosci nauczajgcych.

70



Dossier to zestaw materiatdw tworzonych igromadzonych przez studentow
jako dokumentacja ich doswiadczen dydaktycznych zdobywanych juz w trakcie studidw.
Moga sie tam znalez¢:

A. Materiaty dotyczace przeprowadzonych przez przysztych nauczycieli lekcji.

B. Materiaty wynikajace z obserwacji i oceny lekcji.

C. Takie materiaty, jak szczegétowe sprawozdania, uwagi, zestawienia itp.,
sporzadzone przez rézne osoby zaangazowane w proces ksztatcenia nauczycieli.

D. Materiaty pochodzace zanaliz tego, czego studenci dokonali jako
nauczyciele.

E. Materialy wpostaci studium przypadku ibadan  w dziataniu
(action research).

F. Materiaty bedace wynikiem refleks;ji.

(zob. EPS: 86)

Z takim bagaZzem doswiadczenia budowanego juz od wczesnego etapu ksztatcenia,
nauczyciele mogg s$miato wkracza¢ na $ciezke zawodowg, pamietajgc o koniecznosci
statego monitorowania stanu swojej wiedzy iswoich kompetencji oraz dalszego ich
rozwoju.

Nawigzujac do postulatu tworzenia partnerstwa dla uczenia sie, ktérego waznym
komponentem ma by¢ pierwiastek naukowy, na uwage zastuguje wspétpraca Unii
Europejskiej zdwoma osrodkami badan nad jezykami: Europejskim Centrum Jezykdéw
Nowozytnych Rady Europy (European Centre for Modern Languages of the Council
of Europe — ECML) oraz Europejskim Centrum Badan nad Wielojezycznoscig i Nauka
Jezykéw (European Research Centre on Multilingualism and Language Learning —
Mercator).

Na stronie internetowej Parlamentu Europejskiego poswieconej polityce jezykowej
czytamy, iz gtdwnym celem ECML jest

pomoc paristwom cztonkowskim we wdrazaniu skutecznej polityki nauczania jezykéw obcych
poprzez skupienie sie na uczeniu sie i nauczaniu jezykow oraz wspieranie dialogu, wymiany
najlepszych praktyk oraz sieci i projektéw badawczych zwigzanych z programem.3

2.3.4 Kompetencje kluczowe w procesie uczenia sie przez cate zycie

Poza dokumentami okreslajgcymi standardy ksztatcenia jezykowego w Europie —
Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego, Europejskie portfolio dla studentéw —

przysztych nauczycieli jezykow, Europejski profil ksztatcenia nauczycieli jezykow — Rada

3 https://www.europarl.europa.eu/factsheets/en/sheet/142/language-policy [dostep 26.03.2024]
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Europy formufuje wskazania dotyczgce edukacji i kompetencji, ktére nalezy ksztattowac
przez cate zycie. Jednym =z nich jest Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady
z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez
cate zycie (2006/962/WE). Zalecenie to wprowadza Kompetencje kluczowe w uczeniu sie
przez cate zycie — Europejskie ramy odniesienia. Ustanowiono w nim osiem kompetencji
kluczowych, sposréd ktorych podkreslamy te, ktore s3 wazng czescig obszaru bedacego

w spektrum naszego zainteresowania badawczego:

1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym;

2) porozumiewanie sie w jezykach obcych;

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne;
4) kompetencje informatyczne;

5) umiejetnos¢ uczenia sie;

6) kompetencje spoteczne i obywatelskie;

7) inicjatywnosc i przedsiebiorczosc;

8) swiadomosc i ekspresja kulturalna.

(Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady 2006: 4)

Z perspektywy ksztatcenia oséb dorostych na podkreslenie zastuguje kompetencja
pigta: umiejetnos¢ uczenia sie, zdefiniowana jako zdolnos¢ konsekwentnego i wytrwatego
uczenia sie, organizowania wifasnego procesu uczenia sie (Zalecenie Parlamentu
Europejskiego i Rady 2006: 7). Mowa jest tez o $wiadomosci wiasnego procesu uczenia
sie, o gotowosci do nabywania, przetwarzania i przyswajania nowej wiedzy i umiejetnosci.
To naco zwrdcili uwage autorzy Europejskich Ram Odniesienia to motywacja i wiara
we wiasne mozliwosci jako czynniki niezbedne do rozwiniecia kompetencji uczenia sie
przez cate zycie, a takze znajomos¢ i rozumienie preferowanych indywidualnie strategii
uczenia sie, swoich silnych i stabych stron w zakresie umiejetnosci i kwalifikacji.

Kompetencje kluczowe okreslono jako pofqczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw
odpowiednich do sytuacji (tamze: 4). Sg to umiejetnosci konieczne do samorealizacji
i rozwoju osobistego, dzieki nim mozemy staé sie aktywnymi obywatelami, sg niezbedne

do integracji spotecznej oraz zatrudnienia.
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Celem ram odniesienia jest m.in.:

e okreslenie izdefiniowanie kompetencji kluczowych koniecznych do osobistej
samorealizacji, bycia aktywnym obywatelem, spdjnosci spotecznej iuzyskania szans
na zatrudnienie w spoteczenstwie wiedzy;

e wspieranie dziatan panstw czfonkowskich zmierzajqcych do zapewnienia mfodym
ludziom po zakoriczeniu ksztatcenia iszkolen kompetencji kluczowych w stopniu
przygotowujgcym ich do dorostego zycia i stanowigcym podstawe dla dalszej nauki i zycia
zawodowego, oraz zapewnienia dorostym mozliwosci rozwijania iaktualizowania ich
kompetencji kluczowych w ciggu catego zycia.

(tamze: 4)

O kompetencjach nauczycielskich bedziemy szerzej moéowi¢ w rozdziale Il niniejszej
pracy, tymczasem warto podkresli¢, iz opisujgc cele ram odniesienia jasno uwidoczniono
wage wiasciwego przygotowania i wyksztatcenia (a wiasciwie ciggtego ksztatcenia), dzieki
czemu mozliwa bedzie poprawa jakosci uczenia sie i nauczania jezykdw w Europie.

Dokumenty europejskie wyraznie zarysowujg edukacje jezykowg i nauczanie jezykow
jako wazny obszar ksztatcenia przysztych Europejczykéw — dojrzatych do dziatalnosci
obywatelskiej, $wiadomych swojej roli w budowaniu wspdlnoty narodowe;j
i miedzynarodowej, a takze gotowych do ksztafcenia przez cate zycie. O kompetencjach
jezykowych jako kluczowych kompetencjach edukacyjnych méwig m.in. opisane powyzej
Zalecenie Parlamentu Europejskiego (2006 r.), a takze Whniosek Zalecenie Rady w sprawie
kompleksowego podejscia do nauczania i uczenia sie jezykdw (2018 r.).

W Zaleceniu mowa o Europie, w ktérej znajomos¢ dwdch jezykdw oprdcz jezyka
ojczystego jest duzo bardziej rozpowszechniona, a wraz z polepszeniem poziomu nauki
jezykdw europejskich zwiekszy sie wzajemne zrozumienie i mobilnos¢ w ramach Unii.
Podkresla sie korzysci wynikajgce ze znajomosci wielu jezykow i ich wptyw na wszystkie
aspekty zycia. Powiedziano wrecz, ze kompetencje jezykowe odegrajq kluczowq role
w tworzeniu europejskiego obszaru edukacji (Wniosek Zalecenie Rady 2018: 2).

We whniosku zaleca sie, by panstwa cztonkowskie:

¢ stosowaty kompleksowe podejscie do poprawy nauczania iuczenia sie jezyka
na wszystkich poziomach i we wszystkich sektorach ksztatcenia i szkolenia;

e stworzyly szkoty swiadome znaczenia jezykéw zgodnie z zasadami opisanymi
w zafgczniku do niniejszego zalecenia, tym samym zapewniajgc nauczycielom
odpowiednie wyksztatcenie i wsparcie.
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Po raz kolejny nie pomija sie aspektu pedeutologicznego, priorytetu, jakim jest
wtasciwe wyksztatcenie kadr edukacyjnych.

We wniosku czytamy, iz

Kompetencje jezykowe sq centralnym elementem wizji europejskiego obszaru
edukacji. Ze wzgledu na rosngcqg mobilnosc¢ do celdw ksztatcenia, szkolenia i pracy
wewngtrz Unii, coraz wiekszq migracje z parstw trzecich do Unii oraz ogdlng
wspotprace globalng nalezy z perspektywy systemow ksztatcenia iszkolenia
ponownie rozwazy¢ wyzwania zwigzane z nauczaniem iuczeniem sie jezykow
oraz mozliwosci, jakie stwarza réznorodnos¢ jezykowa Europy.

(Wniosek Zalecenie Rady 2018: 14)

Wobec postanowien panistw cztonkowskich dotyczgcych koniecznosci zwiekszania
poziomu wielojezycznosci i rozwijania kompetencji jezykowych w Unii, bardzo dobitnie
wskazano wyzwanie stojgce przed ponad potowg systemow ksztatcenia w Unii
Europejskiej wobec odnotowywanego niedoboru nauczycieli. W slad za t3 potrzebg,
ktdrej nie mozna ignorowaé, pojawia sie postulat zreformowania programoéw ksztatcenia
nauczycieli. Zaleca sie, aby panstwa cztonkowskie

wspieraty nauczycieli, osoby prowadzgce szkolenia i liderow edukacyjnych w zwiekszaniu
Swiadomosci jezykowej poprzez: inwestowanie we wstepne i ustawiczne ksztafcenie nauczycieli
jezykow w celu dalszego zapewnienia szerokiej oferty jezykowej w ksztatceniu i szkoleniu
obowigzkowym.

(tamze: 19)

Zatem w nierozerwalny sposdb taczy sie takze tutaj etap studidéw przygotowujgcych
nauczycieli do pracy (ksztatcenie wstepne) ze statym, catozyciowym doksztatcaniem
edukatoréw (ksztatcenie ustawiczne). Wskazano réwniez wage prowadzenia badan
naukowych w zakresie innowacyjnych, wtaczajgcych i wielojezycznych  metod
pedagogicznych oraz ich wykorzystania, a takze korzystania z narzedzi cyfrowych
i zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego (CLIL).

Postulaty wzmacniania edukacji jezykowej, a takze dziatalnosci naukowej na rzecz
ulepszenia metod pedagogicznych i poprawy jakosci ksztatcenia pojawiajg sie nie po raz
pierwszy. Warto, aby we wszystkich krajach europejskich znalazty odzwierciedlenie
w praktyce glottodydaktycznej.

Wiadze wspdlnoty europejskiej nie ograniczajg sie jedynie do tworzenia zalecen
i opracowywania wnioskow skierowanych do panstw cztonkowskich. Wypracowywane

sg takze narzedzia, ktére majg wspierac¢ ksztatcenie nauczycieli jezykow.
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2.3.5 The European Profiling Grid — Europejska siatka profilowania

EPG stworzony przez Europejskie Stowarzyszenie na Rzecz Jakosci w Nauczaniu
Jezykow Obcych pod auspicjami Rady Europy (EAQUALS) jest instrumentem opisujgcym
kwalifikacje i kompetencje praktyczne nauczycieli jezykéw obcych, ujmujgcym je w formie
tabeli, ktéra obejmuje sze$é faz rozwoju. Dokument opisuje etapy rozwoju zawodowego
nauczycieli oraz wskazniki dla konkretnych etapoéw iustalonych kategorii. Wedtug
zaproponowanych wskaznikéw, dokonujgc samooceny, nauczyciel jest w stanie okresli¢
swoje kompetencje iwtasne cele do osiggniecia, zgodne z opisem kolejnego etapu
rozwoju. Wazng funkcja EPG jest takze motywowanie do samorozwoju i zachecenie
do jego swiadomego planowania.

Celem EPG jest wspieranie nauczycieli jezykéw obcych w ich rozwoju zawodowym.
Siatka profilowania ma forme tabeli, w ktérej prezentuje sie kategorie kompetencji
nauczycielskich w jednej osi, a fazy rozwoju — w drugiej. Kazda komoérka siatki zawiera
deskryptory dla jednego obszaru kompetencji w danej fazie rozwoju, ktére przedstawiajg
stopniowy progres kwalifikacji i kompetencji nauczycieli w szesciu fazach rozwoju:
od nauczycieli w trakcie szkolenia, poprzez nauczycieli poczatkujacych, nauczycieli
ze znaczng praktyka, az po doswiadczonych specjalistow w dziedzinie jezykow
nowozytnych. Fazy sg powigzane z czterema gtownymi kategoriami praktyki zawodowej
nauczycieli jezykéw obcych, sg to: Wyksztatcenie i kwalifikacje, Gtéwne kompetencje
nauczania, Kompetencje ogdlne oraz Profesjonalizm. Wymienione cztery gtéwne

kategorie rozwijajg sie na trzynascie kategorii:

Wyksztatcenie i kwalifikacje

Znajomosc jezyka
Woyksztatcenie i szkolenia
Ocena nauczania
Doswiadczenie w nauczaniu

Giéowne kompetencje nauczania

Metodologia: wiedza i umiejetnosci
Ocenianie

Planowanie lekcji i kursu

Interakcja, zarzadzanie i monitoring
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Kompetencje ogdlne
e Kompetencje miedzykulturowe
e Swiadomoéé jezykowa
e Woykorzystanie réznorodnych mediow
Profesjonalizm
e Postawa zawodowa
e Administracja
Charakterystycznym elementem budowy EPG jest seria deskryptoréw typu Can do
odnoszacych sie do szeregu aspektéw dziatalnosci edukatorow jezykowych. Zgodnie
ze wskazaniami ESOKJ kompetencje nauczycielskie sg opisywane z perspektywy
pozytywnej, stad opis kompetencji w kazdym obszarze zaczynajacy sie od Potrdfie...,
podobnie jak w czesci dotyczacej samooceny Europejskiego portfolio dla studentdw.
Przyktadowo w kategorii Planowanie lekcji ikursu (w trzeciej fazie rozwoju)
znajdziemy nastepujace deskryptory:

e potrafi  wykorzysta¢ sylabus i  okreslone  materiaty w  celu
przygotowania odpowiednio zbilansowanego planu lekcji dostosowanego
do potrzeb grupy,

e potrafi zaplanowaé¢ fazy iorganizacje czasowg lekcji pod wzgledem
réznych celéw,

e potrafi poréwnac réznigce sie potrzeby ucznidow iodnosi¢ sie do nich
podczas planowania gtéwnych i dodatkowych celdw lekcji (EPG: 5-8).

A w kategorii Interakcja, zarzqdzanie imonitoring (w czwartej fazie rozwoju)

znajdujemy m.in.:

e potrafi zaplanowac zréznicowany i zbilansowany program dla pracy z catg
klasg, w grupach i w parach, spetniajgcy przewidziane zatozenia,

e potrafi wykorzysta¢ techniki oparte na zadaniach zgodnie z zasadami —
task based learning — dochodzenie do wyznaczonego celu poprzez wykonanie
danego zadania,

e potrafi efektywnie monitorowac prace ucznia (tamze: 5-8).

W sSwietle edukacji pozytywnej EPG jest narzedziem wskazujgcym zdobyte dotad
umiejetnosci, pomocnym w okreslaniu mocnych stron nauczycieli oraz uswiadamiajgcym,
w jakich obszarach nalezy dalej sie doksztatca¢. Waznym elementem rozwoju nauczyciela
jest refleksyjnos¢, ktéra objawia sie w postaci analizy witasnych doswiadczen

zawodowych, analizy prowadzonej w sposdb ciggly, a nie jedynie od Swieta. Takie
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podejscie do wykonywanej pracy, otwartos¢ na state rozwijanie wtasnych kompetencji
i ulepszanie metod nauczania jezykdw moze okaza¢ sie gwarantem profesjonalizacji
zawodu nauczyciela.

Dokumenty europejskiej polityki jezykowej nie ograniczajg sie do tworzenia
wytycznych, wskazan i narzedzi. Prowadzone sg tez zakrojone na szeroka skale badania
naukowe, ktérych celem jest weryfikacja efektéw ksztatcenia jezykowego w krajach

wspolnoty. Jednym z nich jest Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych (ESLC).

2.3.6 Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych (European Survey on Language

Competences, ESLC)

W 2011r. zinicjatywy Komisji Europejskiej zostato przeprowadzone Europejskie
Badanie Kompetencji Jezykowych, ktére byto pierwszym miedzynarodowym pomiarem
znajomosci jezykdw obcych wsréd miodziezy europejskiej. W pierwszym cyklu badania
wzieto udziat 14 krajow cztonkowskich lub kandydujacych do UE: Anglia, Belgia, Butgaria,
Chorwacja, Estonia, Francja, Grecja, Hiszpania, Holandia, Malta, Polska, Portugalia,
Stowenia oraz Szwecja. W Polsce wbadaniu uczestniczylo 399 nauczycieli
oraz 124 dyrektorow ze 146 gimnazjow. Kontekst badania byt szerszy niz tylko weryfikacja
znajomosci jezykdw obcych ucznidw korczgcych obowigzkowg nauke szkolng. Badanie
byto takze okazjg do poznania réznorodnosci systeméw nauczania i trendéw w edukacji
jezykowej w skali europejskiej i krajowej. Jako ze podczas szczytu Rady Europejskiej
w 2002 r. okre$lono cel, jakim jest podniesienie kompetencji kluczowych wsréd
Europejczykdéw, ajednym znich jest wifasnie znajomos¢ co najmniej dwdch jezykdw
obcych, zebrane podczas ESLC dane miaty postuzy¢ do stworzenia Europejskiego
Wskaznika Kompetencji Jezykowych (European Indicator of Language Competence, EILC).
Bedzie on narzedziem do okreslenia poziomu biegtosci jezykowej ucznidw
i monitorowania  procesu  wprowadzania  polityki  wielojezycznosci  w krajach
cztonkowskich Unii Europejskiej.

Raport krajowy z Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych prezentuje wnioski
dotyczace polskiego systemu ksztatcenia jezykowego na poziomie szkolnym, ale takze
podsumowuje losy instytucjonalnego ksztatcenia przygotowujgcego przysztych nauczycieli
jezykdw obcych. Warto podkreslié, iz rok 1989, poza zmianami politycznymi w Polsce,

przynidst znaczne zmiany w obszarze edukacji. Jednym z wymiardw tego przewrotu byt
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wzrost znaczenia nauczania iuczenia sie jezykdw obcych. Stad tez reformy w systemie
ksztatcenia nauczycieli, ktére nabraty na znaczeniu po wstgpieniu Polski do Unii
Europejskiej, gdyz od tego momentu zaczety nas obowigzywac regulacje obejmujace
wszystkie kraje wspdlnoty. W obszarze ksztatcenia przysztych lektorow nie mozna
poming¢ najbardziej doniostych transformacji, jakimi byto
utworzenie nauczycielskich kolegiow jezykow obcych, podziat studiow wyzZszych na studia
pierwszego i drugiego stopnia oraz mozliwos¢ uzyskania w ich toku kwalifikacji do nauczania
dwdch jezykdw obcych, a takze modyfikacje celdw i standardow ksztatfcenia nauczycieli jezykéw
obcych.
(Raport krajowy ESLC: 88)

Zmiany te nalezy uznaé za istotne osiggniecia, ktdére unowoczes$nity proces
przygotowywania do zawodu specjalistdw nauczania jezykow.

Z raportu ESLC wynika takze, iz sg obszary wymagajgce dalszej profesjonalizacji. Stabe
strony systemu ksztatcenia nauczycieli to, m.in. praktyki pedagogiczne, ktére sg okazjg
do samodzielnego wykorzystania wiedzy zdobytej w trakcie studiow w sytuacji szkolnej.
Ponad 6% nauczycieli zadeklarowato, Zze w ogdle nie odbywato praktyk pedagogicznych.
(Raport krajowy ESLC: 88). Poprzez pominiecie tak waznego etapu ksztatcenia jakim sg
praktyki nauczycielskie, pozbawiamy osoby przygotowujgce sie do zawodu nauczyciela
okazji do sprawdzenia sie i doswiadczenia prawdziwej sytuacji lekcyjnej oraz zmierzenia
sie — wykorzystujgc zdobyty wiedze — z wielowymiarowg rolg osoby prowadzacej zajecia
jezyka obcego.

Zgodnie z danymi z badania ESLC w programie studidéw pomijane s europejskie

dokumenty i narzedzia wspierajgce edukacje nauczycieli:

W toku przygotowania do wykonywania zawodu duzy odsetek nauczycieli nie byt ksztatcony

w zakresie korzystania z europejskich narzedzi wspierajqcych nauke i nauczanie jezykow oraz
ocene efektow ksztatcenia, takich jak ,Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego” (ESOKJ)
oraz portfolia jezykowe, np. , Europejskie Portfolio Jezykowe”, czy w zakresie ,,Zintegrowanego
Nauczania Jezyka i Przedmiotu” (CLIL).

(Raport krajowy ESLC 2011: 89)

Nie powinno to mie¢ miejsca w dobie petnego uczestnictwa w strukturach
europejskich naszego kraju i rosngcej wagi tworzonych standarddw, ktére majg zapewnic
rownorzedne iporownywalne systemy ksztatcenia zawodowego profesjonalistow

w réznych dziedzinach w Europie.
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Alarmujace s3 takze wyniki badania modwigce o przebiegu zaje¢ lekcyjnych
prowadzonych przez polskich nauczycieli. Oto kilka przyktadéw:

e Dominujace formy organizacji pracy na lekcji to praca indywidualna
ucznidw oraz wypowiedzi nauczyciela do catej klasy. Zdecydowanie rzadziej
uczniowie pracujg w grupach.

e Obserwuje sie stosunkowo matg intensywnos¢ postugiwania sie
nauczanym jezykiem na lekcjach jezyka obcego.

e Technologie informacyjno-komunikacyjne sg rzadko wykorzystywane
W hauczaniu jezyka obcego w szkole (tamze: 9).

Wynikatoby z powyzszego, ze nauczyciele albo byli ksztatceni w zamierzchtfych
czasach (zanim zaczety obowigzywaé standardy europejskie) albo nie majg okazji
do statego aktualizowania swojej wiedzy i doskonalenia narzedzi i form pracy na lekcjach
jezykdw. Moze to oznaczaé, ze ogdlnosystemowe podejscie do ksztatcenia i doksztatcania
nauczycieli jezykdw nie obejmuje pewnych podstawowych zagadnien uznanych
we wszystkich krajach Unii Europejskich, a co najwazniejsze bedacych gwarantem
skutecznego nauczania jezykdéw obcych.

Jednak jako najwiekszy mankament przygotowania do zawodu przysztych nauczycieli
w Polsce nalezy uznag, iz

Nieliczni badani podczas studidw zetkneli sie z zagadnieniami zwigzanymi z rozwojem

i doskonaleniem zawodowym, takimi jak: dostep do sieci wsparcia i organizacji zawodowych,
mentoring i coaching, rozwdj refleksyjnej praktyki nauczycielskiej i umiejetnosci zdobywanych
metodq badania w dziataniu (action research).

(Raport krajowy ESLC: 90)

Refleksyjna praktyka to uznana zdobycz edukacji nauczycielskiej, a jej brak
w powszechnym systemie iswiadomosci oséb tworzacych irealizujgcych programy
ksztatcenia ekspertéw jezykowych w XXI wieku $wiadczy o koniecznosci gtebokiej refleksji
nad jakoscig i standardami edukowania przysztych nauczycieli jezykdw w naszym kraju.

Autorzy raportu ESLC duzg wage przyktadajg do doskonalenia zawodowego
definiowanego jako ustawiczne ksztatcenie nauczycieli w okresie ich aktywnosci
zawodowej (Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych: 91). Jego celem jest
w pierwszym rzedzie aktualizacja ipogtebianie wiedzy zdobytej w toku ksztatcenia,
ale takze rozwdj nowych umiejetnosci, ktérych nie sposéb nabyé jedynie w trakcie
studiéow przygotowawczych. Tymczasem w Polsce doskonalenie zawodowe nie stanowi

obowigzkowego zadania nauczycieli, a pogtebianie wiedzy i umiejetnosci zawodowych
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wymagane jest w procesie formalnego awansu zawodowego. Czy nie warto bytoby zadbad
o strukturalng przebudowe sytemu ksztatcenia, a przede wszystkim Swiadomosci
decydentéw tworzgcych programy ksztatcenia, aby doskonalenie zawodowe — zgodnie
z Europejskim  systemem opisu  ksztatcenia jezykowego, Europejskim  portfolio
dla studentdw — przysztych nauczycieli jezykdw, a takze z Europejskq Siatkg Profilowania —
byto nieodzownym i naturalnie wigczonym w ksztatcenie etapem kariery zawodowej
nauczycieli (nie tylko jezykdw obcych)? Wydaje sie, ze postawione pytanie jest pytaniem

retorycznym.

2.4 Polskie regulacje okreslajgce standardy ksztatcenia nauczycieli

Po analizie gtéwnych dokumentéw europejskich kreujgcych polityke jezykowa
wspoélnoty, atakze wyznaczajgcych standardy edukacji jezykowej, w tym ksztatcenia
nauczycieli jezykdw obcych, spdéjrzmy, jakie przetozenie na realia polskie majg

wypracowane normy.

2.4.1 Rozporzqgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyziszego w sprawie standardu
ksztafcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela

Na gruncie polskim dokumentem stanowigcym wytyczne do ksztatcenia nauczycieli
jest Rozporzqdzenie Ministra Nauki iSzkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019r.
w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela.
Przyznaé trzeba, iz Standard ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu
nauczyciela stanowigcy Zatacznik nr 1 do Rozporzgdzenia, to dokument szeroko traktujacy
tematyke ksztatcenia nauczycieli, bez wyodrebniania nauczycieli jezykéw. Ma on
zastosowanie do ksztafcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela
przedmiotu, nauczyciela teoretycznych przedmiotéow zawodowych, nauczyciela
praktycznej nauki zawodu, nauczyciela prowadzgcego zajecia i nauczyciela psychologa
(rozdz. I, pkt 1.1). Jest jednoczesnie jedynym opracowaniem formalnie wyznaczajacym
standardy edukacyjne przysztych nauczycieli, dlatego warto poswieci¢é mu uwage
i przeanalizowac zapisy dotyczace edukacji nauczycielskiej.

Dokumentem, do ktdérego odnoszg sie twoércy Standardu przy opisie trybu
prowadzenia studiédw przygotowujgcych do wykonywania zawodu nauczyciela jest

Ustawa z dnia 22 grudnia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji okreslajgca
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Polskq Rame Kwalifikacji, bedaca opisem osmiu poziomodw kwalifikacji odpowiadajgcych
odpowiednim poziomom ram kwalifikacji europejskich, sformutowanym za pomocq
ogolnych charakterystyk efektow uczenia sie dla kwalifikacji na poszczegdlnych
poziomach, ujetych w kategoriach wiedzy, umiejetnosci ikompetencji spotecznych
(Art. 2 Ustawy).

Standard ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela opisuje
sposdb organizacji ksztatcenia: okreslajgc wymagania ogdlne, wskazujgc na zajecia, ktére
powinny zosta¢ uwzglednione w programie studiow, a takze minimalng liczbe ich godzin
oraz punktéw ETCS, opisujac infrastrukture niezbedng do prowadzenia ksztatcenia.
Wskazuje tez osoby prowadzace ksztatcenie, okresla efekty uczenia sie oraz sposéb
weryfikacji osiggnietych efektéw uczenia sie.

W odniesieniu do trybu ksztatcenia mowa jest o liczbie semestréw, profilu studiow,
liczbie punktéw ECTS koniecznych do ukonczenia studidw, liczbie godzin zaje¢, w tym
praktyk zawodowych, ktére powinny zostaé okreSlone w programie studidw.
Sprecyzowano liczbe semestrow realizowanych w ramach studiéw podyplomowych
przygotowujgcych do wykonywania zawodu nauczyciela — majg one trwaé nie krdcej
niz 3 semestry.

Rozporzqdzenie w sprawie standardu ksztafcenia w sposéb ogdlny zarysowuje proces
ksztatcenia. Mowa otym, iz jest on realizowany w postaci zaje¢ lub grup zajec
przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela. Proces ksztatcenia moze
przebiega¢ wramach studidw o profilu ogdlnoakademickim lub praktycznym.
W pierwszym przypadku program studiow ma obejmowaé zajecia powigzane
z dziatalnoscig naukowg uczelni prowadzace] ksztatcenie i powinien uwzgledniaé udziat
studentéw w zajeciach przygotowujgcych do prowadzenia dziatalnosci naukowej
lub udziat w tej dziatalnosci (rozdz. |, pkt 2.2). Ksztatcenie w ramach studidow o profilu
praktycznym za$ zaktada wigczenie do programu studidw zaje¢ ksztattujgcych
umiejetnosci praktyczne. W dalszej czesci ustawodawca zwraca uwage na obszary
przygotowania do zawodu nauczyciela — powinno to by¢ przygotowanie merytoryczne
oraz przygotowanie pedagogiczne. To ostatnie objgé powinno przygotowanie

psychologiczno-pedagogiczne i przygotowanie dydaktyczne, ktére zawiera podstawy
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dydaktyki i emisje gtosu, a takze przygotowanie dydaktyczne do nauczania przedmiotu
lub prowadzenia zajec.

Krotko okreslono osoby uprawnione do prowadzenia ksztatcenia: nauczyciele
akademiccy iinne osoby posiadajgce kompetencje zawodowe Ilub naukowe
oraz doswiadczenie w zakresie wtasciwym dla prowadzonych zajec (rozdz. Il, pkt 1).

Jedyng wzmianka o przygotowaniu do nauczania jezyka obcego (cho¢ nie wprost
jezyka polskiego jako obcego) jest wskazanie, iz ksztatcenie na studiach podyplomowych
przygotowujgce do wykonywania zawodu nauczyciela moze by¢ prowadzone w zakresie
przygotowania psychologiczno-pedagogicznego idydaktycznego do nauczania jezyka
obcego (rozdz. |, pkt 2.7). Takze przy opisie szczegétowych efektdow uczenia sie w zakresie
podstaw dydaktyki i emisji gtosu (rozdz. |, pkt 2) pojawia sie zagadnienie znaczenia jezyka
jako narzedzia pracy nauczyciela. Absolwentowi ksztatcenia nauczycielskiego nie powinna
by¢ obca problematyka pracy z uczniami z ograniczong znajomoscig jezyka polskiego
lub zaburzeniami komunikacji jezykowej, ani metody porozumiewania sie w celach
dydaktycznych (m.in. sposoby zwiekszania aktywnosci komunikacyjnej uczniéw).

Pamietajac priorytety i wyznaczniki europejskich standardéw ksztatcenia prébujemy
znalez¢ choc¢by wzmianke o edukacji ku refleksyjnej praktyce, o ksztatceniu i doksztatcaniu
przez cate zycie, o wadze praktyk w toku studiéw. |tak wskazania dotyczace praktyk
zawodowych pojawiajg sie przy opisie zaje¢, ktore podzielono na szes¢ dziatow:

A. Przygotowanie merytoryczne do nauczania pierwszego (lub kolejnego) przedmiotu
lub prowadzenia pierwszych (lub kolejnych) zajeé

B. Przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne

C. Podstawy dydaktyki i emisja gtosu

D. Przygotowanie dydaktyczne do nauczania pierwszego przedmiotu lub prowadzenia
pierwszych zajeé

E. Przygotowanie dydaktyczne do nauczania kolejnego przedmiotu lub prowadzenia
kolejnych zajec

F. Przygotowanie pedagogiczne do wykonywania zawodu nauczyciela psychologa.
W czterech dziatach pojawiajg sie praktyki zawodowe z okreslong liczbg godzin:
B:30h, D:120/60h, E:90/60h, F:120h. Wskazano takze placéwki, w ktérych

realizowane sg praktyki. Sg to: przedszkola, szkoty podstawowe i ponadpodstawowe,

poradnie psychologiczno-pedagogiczne iinne placéwki systemu oswiaty, ktére udzielajg
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wsparcia uczniom, rodzicom, opiekunom lub nauczycielom. Praktyki zawodowe majg by¢
zintegrowane z realizacjg zaje¢ z zakresu dydaktyki przedmiotu nauczania, a ich celem jest
(w grupie zaje¢ D iE) zdobywanie doswiadczenia zwiqzanego z pracq dydaktyczno-
wychowawczqg nauczyciela i konfrontowanie nabytej wiedzy zzakresu dydaktyki
szczegotowej (metodyki nauczania) z rzeczywistosciq pedagogiczng (rozdz. |, pkt 3.4). Brak
jednoznacznej informaciji, jak owa konfrontacja powinna wygladaé, jakie winny byc jej
cele i zatozenia.

W dziale dotyczagcym praktyk zawodowych podkreslono docelowe umiejetnosci
wyciggania wnioskow z obserwacji pracy wychowawcy klasy, jego interakcji z uczniami
oraz sposobu, w jaki planuje iprzeprowadza zajecia wychowawcze (rozdz. lll, pkt 2),
planowania iprowadzenia zaje¢ wychowawczych czy analizowania sytuacji izdarzen
pedagogicznych  zaobserwowanych lub  doswiadczonych  w czasie praktyk.
W wymienionych powyzej czynnos$ciach konieczny jest nadzér opiekuna praktyk
zawodowych oraz wsparcie ze strony nauczycieli akademickich prowadzacych zajecia
w zakresie przygotowania psychologiczno-pedagogicznego. Nie wybrzmiewa jednak
w sposOb jednoznaczny, w jaki sposdb praktyki powinny przebiegaé. Przypomnijmy,
iz w Europejskim portfolio dla studentéw jasno wskazano na stosowanie dyskusji miedzy
studentami, jak i z osobami nauczajgcymi, nauczycielami-opiekunami praktyk jako wazny
czynnik budujacy kompetencje przysztych nauczycieli. Uwydatnienie tego aspektu
praktyki bedacej elementem ksztatcenia sprawia, iz nikt nie zignoruje praktyk w ramach
prowadzonego procesu edukacji nauczycieli. A o praktykach w polskiej rzeczywistosci
szkolnej bardzo krytycznie wypowiada sie Elzbieta Zawadzka-Bartnik twierdzac, iz stajg sie
one nierzadko szkotq przetrwania, a nie miejscem zdobywania zaktadanych doswiadczer
dydaktycznych (Zawadzka-Bartnik 2013: 141). Wynika to ztrudnosci organizacyjnych,
finansowych czy kadrowych, ale zapewne przy innej konstrukcji regulacji formalno-
prawnych, a przede wszystkim poprzez uznanie wagi praktyk dydaktycznych, mozna by
mysle¢ o umocnieniu systemu ksztatcenia nauczycieli.

Trzeba przyznaé, ze praktyki zawodowe to zaniedbany aspekt ksztatcenia nauczycieli.
W ksztatceniu nauczycieli obserwuje sie zbyt mato przygotowania praktycznego i stabe
powigzanie teoretycznej wiedzy z praktykg szkolng. Formutuje sie postulat realizacji

praktyk zawodowych, ktére catosciowo powinny angazowaé kandydata do zawodu
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w proces dydaktyczno-wychowawczy. Realizowanie praktyk jest istotne dla budowania
indywidualnej tozsamosci nauczyciela. Analiza istniejgcych programéw ksztatcenia
nauczycieli wskazuje, ze w systemie edukacji prowadzonej na réznych kierunkach studiow
i wréznych typach uczelni w Polsce marginalizuje sie znaczenie wiedzy pedagogiczno-
psychologicznej, a takze wage praktycznego podejscia do ksztatcenia. Badacze krytykujg
tez dominacje podajgcych metod ksztatcenia.

Il czes¢ Standardu opisuje efekty uczenia sie w zakresie wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych. Tu pojawiajg sie zagadnienia zgodne ze standardami
europejskiej edukacji nauczycielskiej: gotowos$¢ do ciggtego doskonalenia swojej wiedzy
merytorycznej i troske o wzmacnianie jakosci pracy nauczycielskiej. Mozemy tez znalezé

odniesienia do ksztattowania nauczycieli refleksyjnych:
W zakresie umiejetnosci znajduje sie zapis, ktéory mowi, ze absolwent potrafi:

analizowac¢ wtasne dziatania pedagogiczne, dydaktyczne, wychowawcze {...),
wskazywaé obszary wymagajgce modyfikacji, eksperymentowania i wdrazania
dziatan innowacyjnych (rozdz. Ill, pkt 1.2).

W zakresie kompetencji spotecznych absolwent jest gotéw do:

wykazywania cech refleksyjnego praktyka, swiadomego znaczenia
profesjonalizmu w pracy zawodowej i samodoskonalenia (rozdz. Ill, pkt 2).

Przy opisie szczegdtowych efektdw uczenia sie czytamy, ze absolwent potrafi:
zaprojektowac sciezke wtasnego rozwoju zawodowego (rozdz. I, pkt 2).
Przy zapisie dotyczgcym praktyk zawodowych czytamy, ze absolwent potrafi:

dokonac analizy i interpretacji zaobserwowanych lub doswiadczonych sytuacji
i zdarzen pedagogicznych (rozdz. lll, pkt 2)

oraz ze jest gotéw do:
skutecznego wspdtdziatania z opiekunem praktyk zawodowych oraz
z nauczycielami w celu poszerzania swojej wiedzy (rozdz. lll, pkt 2).

Efekty uczenia sie w zakresie wiedzy wskazano posréd wielu obszaréw takich jak
filozofia, klasyczne iwspodtczesne teorie rozwoju cztowieka i wychowania czy normy,
procedury i dobre praktyki stosowane w dziatalnos$ci pedagogicznej, takze teorie uczenia
sie i nauczania, rola nauczyciela lub wychowawcy w modelowaniu postaw izachowan
ucznidéw oraz zagadnienie edukacji wigczajacej, a takze metody nauczania idoboru

efektywnych srodkéw dydaktycznych, wtym zasobdw internetowych (zob. rozdz. I,
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pkt 1.1). Nawet jesli student — przyszty nauczycieli powinien poznaé teorie i metody
nauczania, to brak klarownego opisu, w jaki sposéb miatoby do tego dojsé. Nie ma
szczegodtowych informacji o metodach, ktére postuzytyby przekazaniu tej wiedzy.

W zakresie umiejetnosci absolwent winien poradzi¢ sobie z dostosowaniem
materiatédw i Srodkéw do zréznicowanych potrzeb uczniéw, a takze z doborem metody
pracy wcelu samodzielnego projektowania iefektywnego realizowania dziatan
pedagogicznych, dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych (rozdz. Ill, pkt 1.2).
Pojawit sie aspekt kreatywnosci w obrebie jej rozwoju, takze umiejetnosci samodzielnego,
krytycznego myslenia ucznidw. W odniesieniu do czaséw obecnych nalezy zwréci¢ uwage
na koniecznos¢ rozwoju umiejetnosci pracy z dzieémi z doswiadczeniem migracyjnym,
pochodzgcymi ze srodowisk zréznicowanych pod wzgledem kulturowym lub z ograniczong
znajomosciq jezyka polskiego (rozdz. lll, pkt 1.2). Temat bolesnie na czasie wobec wojny
toczacej sie za naszg wschodnig granicg, wojny, ktéra wywotata nagty naptyw do naszego
kraju tysiecy uchodzcéw: dzieci, mtodziezy i dorostych, Ukraincéw ioséb wielu innych
narodowosci, wtadajgcych jezykami stowianskimi (nie zawsze ukrainskim), a takze innymi
jezykami swiata.

Okreslono tez kompetencje spoteczne, ktore absolwent studidow powinien
wyksztatci¢. Sg wsrdd nich elementy wskazujgce na wage pracy zespotowej i wspoétpracy
zinnymi nauczycielami i specjalistami edukacyjnymi oraz aktywnosci w celu rozwoju
i wzmocnienia otoczenia instytucji edukacyjnych.

W trzech obszarach (wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych) opisano tez
szczegdtowe efekty uczenia sie. Warte podkreslenia z perspektywy przygotowania
do zawodu przysztych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego wydajg sie cele i tresci
nauczania przedmiotu lub zaje¢, powigzania nauczanych tresci z innymi obszarami wiedzy
i kultury, gotowos¢ do ciggtego doskonalenia swojej wiedzy merytorycznej i poszukiwania
nowych zasobdéw wzbogacajgcych tresci nauczania ipodnoszacych efektywnosé
ksztatcenia ucznidow. W tej czesci odnajdujemy odwotanie do europejskich standardow
w postaci postulowanej otwartosci nauczyciela na ustawiczne doksztatcanie sie i statg
troske o wzmacniania jakoSci pracy nauczycielskiej.

Ostatni dziat Rozporzgdzenia poswiecono sposobom weryfikacji osiggnietych

efektéw uczenia sie, ktéra wymaga zréznicowanych form. Oddzielono tu sprawdzenie
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efektdw uczenia sie w kategorii wiedzy od sprawdzania efektdw uczenia sie w kategorii
umiejetnosci. W pierwszym przypadku sugeruje sie stosowanie egzamindw pisemnych
lub ustnych, a takze analizy opracowanych konspektéw, bgdz obserwacje ich praktycznej
realizacji. W przypadku drugim wskazano bezposrednig obserwacje studenta jako metode
weryfikacji osiggnietych umiejetnosci w ramach procesu ksztatcenia. Obserwacji poddana
powinna by¢ praktyka zawodowa w zakresie odpowiednim do roli danego nauczyciela
(mogg to by¢ zadania z zakresu dydaktycznego, wychowawczego czy opiekunczego).
Warte docenienia jest praktyczne podejscie do metod sprawdzania postepu studentéw
i uczestnikdbw  studidow  ksztatcgcych przysztych  nauczycieli. Najlepszym  testem
dla uczacych sie zawodu przysztych nauczycieli jest zmierzenie sie z wyzwaniem nauczania
w realnych okoliczno$ciach — w klasie, z prawdziwymi uczniami, wobec ktérych nalezy
stang¢ ipoprowadzi¢ zajecia, ktérych efektem bedzie rosngca wiedza jezykowa
i wzmocnione kompetencje komunikacyjne. A w idealnym modelu praktyka taka byfaby
zarazem okazjg do badania w dziataniu — refleksyjnego spojrzenia na wtasng aktywnos¢
i wspdlng (wraz z innymi uczestnikami praktyk i osobami je nadzorujgcymi) analize dziatan

dydaktycznych.

2.4.2 Karta Nauczyciela

Warto dodaé, iz takie w Karcie Nauczyciela odnajdujemy zapisy wazne
dla nowoczesnego ksztatcenia nauczycieli. Juz w opisie obowigzkdw nauczycieli mowa jest
o dqgzeniu do petni wtasnego rozwoju osobowego. Natomiast w artykule prezentujgcym
obszary odpowiedzialnosci dyrektora szkoty czytamy o zapewnieniu pomocy nauczycielom
w realizacji ich zadan iich doskonaleniu zawodowym (Art. 7. 2.). Sq to zatem dwa
elementy, ktére powinny obejmowac proces ksztatcenia nauczycieli: muszg oni dbac
o staty rozwdj osobowy, dzieki ktéoremu w sposdb efektywny bedzie przebiegato
doskonalenie zawodowe.

Karta Nauczyciela poswieca tez caty rozdziat na kwestie zwigzane z finansowaniem
doksztatcania idoskonalenia zawodowego nauczycieli. Wskazuje sie wrecz kwoty
(w ujeciu procentowym wobec rocznych wydatkéw finansowych) w budzetach instytucji
prowadzacych szkoty, w budzetach wojewoddéw, a takie w budzecie ministerstwa

do spraw oswiaty i wychowania (rozdziat 7a). Pytanie, na ile wskazania te sg uwzgledniane
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w praktyce ksztatcenia przysztych nauczycieli, w szczegélnosci nauczycieli ilektoréw

jezykéw obcych.

2.5 Wspotczesne koncepcje ksztatcenia nauczajaycych jezyka polskiego jako obcego

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego na kursach uniwersyteckich siega
lat 30. XX w., dyscypling akademickg stato sie zas pod koniec lat 70., a glottodydaktyczne
studia polonistyczne zaczety powstawac w latach 80. poprzedniego wieku. Ksztatcenie
nauczycieli jezykéw obcych odbywa sie w toku filologicznych studiéw licencjackich
lub studiéw magisterskich z komponentem pedagogicznym, atakze w trakcie kurséw
kwalifikacyjno-metodycznych. Brak jednak spdjnej wizji edukacji przysztych specjalistow
w dziedzinie nauczania jpjo, a programy nierzadko koncentrujg sie na zagadnieniach
teoretycznych, lekcewazgc praktyczne podejscie do zawodu. Nie zawsze tez mamy okazje
obserwowaé¢ podazanie za wytycznymi dokumentéw Rady Europy przy tworzeniu
i realizacji programow ksztatcenia przysztych nauczycieli i lektoréow jezykdw obcych, w tym
jezyka polskiego jako obcego.

Niewatpliwie od wspodtczesnego glottodydaktyka polonistycznego oczekuje sie coraz
bardziej kompleksowych kompetencji, odpowiadajgcych oczekiwaniom iwymogom
obecnych czaséw, w ktérych rola nauczyciela znacznie odbiega od historycznego ujecia
relacji nauczyciel-uczen. Wedtug Ilwony Janowskiej

termin ,,glottodydaktyk” sugeruje bardzo silne powiqzania dziatan dydaktycznych z szerokgq
wiedzg na temat réznorodnosci kontekstow nauczania oraz specyfiki uczqcych sie. Daje tez
do zrozumienia, ze nauczyciel nowej generacji nie jest juz kims, kto zna dobrze jezyk docelowy
i dziata intuicyjne.

(Janowska 2019: 339)

Nie wystarczy dzi$ jedynie znajomos¢ nauczanego jezyka, aby z powodzeniem
nauczac wspdfczesnych uczniéw. Rola nauczyciela przeobrazita sie radykalnie, przenoszac
na niego duzo wiekszy zakres odpowiedzialnosci. Staje sie on koordynatorem catego
procesu nauczania: od niego zazwyczaj zalezy dobdr tresci nauczania w zgodzie
z potrzebami izainteresowaniami ucznia, wybdér materiatéw dydaktycznych, metod
i technik nauczania (z uwzglednieniem zalecenn wspdtczesnej metodologii), powinien tez
znaé zakres poziomdéw nauczania oraz wskazniki biegtosci jezykowej. O rosngcej roli
i wymaganiach wobec nauczajgcych wspomniano juz w czesci 1.3 poprzedniego rozdziatu,
jednak warto to podkresli¢ takze w kontekscie ksztatcenia nauczycieli jpjo.
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Cele ksztatcenia jezykowego w obszarze krajow wspdlnoty europejskiej ulegty
znacznym modyfikacjom w ciggu ostatnich dwdch dziesiecioleci. Jak juz wspomniano,
zagadnienia te porusza dokument Rady Europy wydany w roku 2001, ktéry modeluje
wspotczesne trendy nauczania i uczenia sie jezykdw obcych — Europejski system opisu
ksztafcenia jezykowego. Celem Rady Europy jest propagowanie

metod uczenia sie i nauczania, ktére rozwijajq postawy, wiedze i umiejetnosci pozwalajgce

[...] uczqgcym sie na bardziej samodzielne myslenie i dziatanie, a takZze na wiekszg odpowiedzialnos¢
i wspdtprace z innymi ludzmi.

(ESOKJ 2001: 8)

Skoro takie cele wyznacza sie edukacji, stajg sie one jednoczesnie zadaniami
nauczycieli. ESOKJ okresla wytyczne nauczania w postaci podejscia ukierunkowanego
na dziatanie, nie pomijajac wskazan wobec ksztatcenia i pracy nauczycieli jezykéw obcych.
Aby byli oni w stanie wypetni¢ wszystkie swoje zadania irole, system ich ksztatcenia
powinien odpowiadaé wspodtczesnym wymaganiom. Stworzenie standardéw edukacji
nauczycielskiej iprogramow nauczania pozwalajgcych je zrealizowa¢ to zadanie
dla jednostek odpowiedzialnych za ksztatcenie nauczycieli. Takze autorzy Europejskiego
systemu zachecajg do okreslenia celéow ksztatcenia jezykowego przez osoby i instytucje
zaangazowane w proces ksztatcenia, m.in. nauczycieli, uczacych sie, wtadze osSwiatowe,
autoréw podrecznikow. Na gruncie polskim brak jak dotgd wytycznych formalnych
do ksztatcenia lektoréw jezyka polskiego jako obcego.

Koncepcja standaryzacji ksztatcenia nauczycieli zaistniata w krajach europejskich
na poczatku XXlIw., ajej przejawem sg tworzone dokumenty, bedgce wskazdéwkami
do uspdjnienia programéw  ksztatcenia jezykowego obywateli Europy, a takze
przygotowywania do pracy nauczycieli, lektorow jezykéw obcych. Niestety trzeba
stwierdzi¢, ze w zakresie dydaktyki jezyka polskiego jako obcego istnieje [...] nadal
problem z wdrazaniem wytycznych, zawartych w omowionych powyzej zaleceniach iich
praktycznym zastosowaniem (Janowska 2019, 351). Na brak ujednoliconych standardow
ksztatcenia nauczycieli zwracat uwage w swoich publikacjach juz w roku 2013 Gebal
(zob. Gebal 2013:187). Janowska formutuje wprost zalecenia dotyczgce brakujgcych

wytycznych do ksztatcenia lektoréw jpjo:
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Nalezy zatem opracowac formalne kwalifikacje do nauczania jezyka polskiego
jako obcego i drugiego, gwarantujgce wysokie standardy nauczania, spetniajgce
oczekiwania odbiorcdéw, uczqcych w bardzo réznorodnych warunkach

i sSrodowiskach. Trzeba skoordynowac wysitki glottodydaktycznego srodowiska
polonistycznego celem stworzenia spdjnego systemu ksztafcenia nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego, opartego na wzorcach europejskich.

(Janowska 2019: 352)

Niestety nieistniejgce dotad standardy ksztatcenia nauczycieli polszczyzny jako jezyka
obcego nie s3 jedyng luka, ktérg w glottodydaktyce polonistycznej nalezatoby wypetnié.
Mimo iz polszczyzny jako jezyka obcego naucza sie juz od wielu lat, nadal w klasyfikacji
zawodoéw i specjalnosci prowadzonej przez Ministerstwo Rodziny i Polityki Spotecznej
nie figuruje lektor czy nauczyciel jezyka polskiego jako obcego. Znajdziemy w niej jedynie
lektora jezyka obcego (kod 235301)*. Zatem wazinym wyzwaniem jest wigczenie
do klasyfikacji zawoddw i specjalnosci nauczyciela / lektora jezyka polskiego jako obcego
oraz jezyka polskiego jako drugiego oraz opisanie jego profilu.

W kontekscie standaryzacji ksztatcenia warto przytoczy¢ stowa Jacques’a Delors’a,
ktory tak méwi o nowej koncepcji edukacji:

(...) do podjecia wyzwan nadchodzqcego stulecia jest niezbedne wyznaczenie
nowych celdw edukacji, a wiec zmiana wyobrazen o jej uzytecznosci. Nowa
rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kazdej jednostce odkrywanie,
pobudzanie i wzmocnienie jej potencjatu twdrczego — ujawnic skarb ukryty

w kazdym z nas. Zaktada to odejscie od wizji wytqcznie instrumentalnej edukacji
[...] i traktowanie jej funkcji w sposdb integralny: spetnienie jednostki, ktdra: uczy
sie, aby byc.

(Delors 1996: 2)

Cele edukacji sg stale aktualizowane, jej aspekt pragmatyczny wychodzi na plan
pierwszy. Coraz czeSciej wramach procesu nauczania osoba uczgca sie aktywnie
uczestniczy w zajeciach, jest motywowana przez nauczyciela, ktéry zacheca na rdine
sposoby do czynnego korzystania ze zdobytej wiedzy. Pozostaje zyczyé wszystkim
uczestnikom procesu edukacyjnego — zaréwno uczacym sie, jak inauczajgcym — aby

poprzez nauke stawali sie jednostkami, ktore uczqg sie, aby byc.

4 https://psz.praca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-zawodow-i-specjalnosci/wyszukiwarka-

opisow-zawodow [dostep 6.04.2024].
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2.6 Podsumowanie. Autorski konstruktywistyczny model ksztatcenia nauczajacych

jezyka polskiego jako obcego

Po przeanalizowaniu gtdwnych zatozen wspodtczesnych koncepcji ksztatcenia
nauczycieli, kluczowych dokumentéw instytucji europejskich tworzgcych polityke
jezykowa krajdw UE oraz wyznaczajacych kierunki jej rozwoju, podejmiemy prdbe
zarysowania autorskiego modelu ksztaftcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego,
trzymajac sie konstruktywizmu jako teoretycznych ram koncepcyjnych. Jest to wizja
procesu ksztatcenia przysztych glottodydaktykéw polonistycznych, zakorzeniona
w pragmatyzmie pedagogicznym J. Deweya, wedtug ktérego Zrédtem wiedzy idroga
do poznania jest dziatanie. W mysl tej filozofii, wiedza nie jest przekazywana,
lecz powstaje w wyniku aktywnosci uczgcego sie, ktére tworzg proces zapewniajacy
rozwdj i wzrost kompetencyjny. Tylko poprzez dziatanie mamy szanse zbudowac¢ wiedze.
Zgodnie z tym podejsciem, nauczyciele jezykéw obcych uczag sie nie poprzez pasywne
odbieranie informacji, ale przez zaangazowanie w realne sytuacje edukacyjne, ktore
umozliwiajg im bezposrednie doswiadczanie i interakcje z otoczeniem.

Dodatkowo uczenie sie jest procesem trwajgcym, bez konkretnego finatu, a to co jest
w tym procesie najwazniejsze, to zdobywane doswiadczenie bazujgce na dziataniu
w rzeczywistych sytuacjach edukacyjnych. Pragmatyzm pedagogiczny nie szuka efektow
uczenia sie, a koncentruje sie witasnie na przebiegu procesu nauki, ktéry im bardziej
zakorzeniony w praktyce, tym skuteczniej buduje motywacje i zainteresowanie uczacego
sie. Kluczowym czynnikiem pozwalajgcym na badanie zdobywanych doswiadczen jest
refleksyjnos¢, umiejetnos$é obserwacji i analizy wtasnych dziatan w celu krytycznej oceny
ich przebiegu i, w razie koniecznosci, rewizja form nauczania.

W tym kontekscie warto wréci¢ do idei refleksyjnej praktyki D. Schéna, ktéra promuje
bacznych  obserwatoréw  swoich  doswiadczen  edukacyjnych,  poddajacych
permanentnemu przegladowi podejmowane dziatania, zachecajgc do statej
profesjonalizacji dziatalnosci dydaktycznej (zob. Schon 1987). Refleksyjni praktycy ksztatcg
sie do wdrazania niestandardowych rozwigzan, twdrczego rozwigzywania napotkanych
problemdw i rozbudzania ciekawosci wobec realizowanych dziatan pedagogicznych. Takie
podejscie do aktywnosci zawodowej sprawia, ze sukcesy, do ktdorych dochodzg

nauczyciele dzieki samodzielnie wypracowanej strategii, zapewniajg wyjatkowa
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satysfakcje, zas ewentualne trudnosci stanowig wyzwania, ktérym refleksyjni praktycy
potrafig stawi¢ czota, gdyz nauczeni sg szukania rozwigzan dla wszelkich, nawet
nietypowych, sytuacji zycia zawodowego. Jest to tez recepta na nauczycielskg rutyne,
ktorej obawiajg sie przyszli nauczyciele, atakie podstawa do budowania postawy
autonomicznej (zob. Michonska-Stadnik 2009), bedacej bazg do podejmowania
odwaznych decyzji i dziatan pedagogicznych.

W procesie ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego refleksyjnosé jest
wiec kluczowym elementem, ktéry wptywa na jakosc¢ i skutecznosé edukacji, wpisujac sie
w szerszg koncepcje uczenia sie przez cate zycie.

Majgc na uwadze zatozenia dydaktyki konstruktywistycznej, w szczegdlnosci
pragmatyzmu pedagogicznego, a takze uwzgledniajgc zalecenia sformutowane w ramach
europejskiej polityki jezykowej, prezentujemy schemat ksztatcenia nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego bazujacy na praktycznym ksztatceniu. Jego filary stanowia:
refleksja, uczenie sie przez dziatanie, autonomia, samoocena, swiadomos¢ koniecznosci
ustawicznego rozwoju istate jego planowanie oraz lifelong learning, czyli koncepcja
uczenia sie przez cate zycie. Nadrzednym celem jest przygotowanie nauczycieli, ktérzy nie
tylko beda w stanie funkcjonowaé w realiach prowadzonych zajec¢ i kurséw jezykowych,
ale tez aktywnie i Swiadomie uczestniczy¢ w procesie ciggtego rozwoju.

Wektorem tworzonego modelu jest koncepcja refleksyjnej praktyki, wiec centralng
postacig procesu jest nauczyciel-refleksyjny praktyk, ktéry podejmujgc ksztatcenie
ukierunkowane na praktyke zawodowg, juz na etapie studidw konstruuje wiedze, uczac
sie przez dziatanie, doswiadczajgc realnych sytuacji edukacyjnych. Nabiera on
umiejetnosci samooceny, kontroluje rozwéj wtasnych kompetencji oraz buduje swojg
autonomie do podejmowania decyzji dydaktycznych iedukacyjnych. Zrozumienie
potrzeby i wartosci ustawicznego doksztatcania sie jest kolejnym kamieniem milowym
naszego modelu. Nauczyciele, stajgc sie uczacymi sie przez cate zycie, rozwijajg
Swiadomos¢, ze edukacja to proces dynamiczny i adaptacyjny, ktéry nie konczy sie wraz
z uzyskaniem dyplomu, lecz trwa przez cata kariere zawodowg. Tak ksztatceni
glottodydaktycy o swoim procesie uczenia sie myslag w wymiarze catozyciowym. Taka
perspektywa ksztatcenia ugruntowuje pozycje nauczyciela jako lidera edukacyjnego, ktory

nieustannie poszukuje, eksperymentuje i odkrywa, przektadajgc swe dziatania na jakosé

91



i efektywnos$¢ procesu nauczania. Formatuje to nie tylko indywidualne Sciezki rozwoju
zawodowego nauczycieli, ale i definiuje nowe standardy w ksztatceniu przysztych pokolen,

dazac do budowania spoteczenstwa, ktdre nieustannie poszukuje ikonstruuje swag

wiedze.
refleksyjny praktyk
praktyczne N A \ \\‘\ praktyka
ksztatcenie 1V N\ . zawodowa
uczenie sie planowanie
przez dziatanie SWojego rozwoju

/

/ \ N
budowanie state monitorowanie
autonomii swoich kompetengji

'

ustawiczne

gotowosc =
doksztatcanie sie

do samooceny

Lifelong Learning

Schemat 1. Autorski konstruktywistyczny model ksztatcenia lektorow jezyka polskiego jako obcego

Patrzgc na powyziszy schemat odnosimy wrazenie, iz zawdd lektora to zawod
w procesie — niedoskonaty, gdyz nigdy nie do korica udoskonalony, bedacy w toku
udoskonalania. Spéjne ztakim podejSciem jest fafszywe przekonanie o finalnosci
akademickiego ksztatcenia nauczycieli (Zawadzka-Bartnik 2015: 151). w artykule Czego
powinnismy uczy¢ a czego uczymy — rozwazania o edukacyjnych ztudzeniach, jego autorka
podkresdla, iz:

nauczycielem sie staje w wyniku rozwoju i statego doskonalenia,

gdyZ wymagane kompetencje sq ze swej natury zawsze niegotowe

i wcigz niewystarczajgce wobec niepowtarzalnosci sytuacji pedagogicznych.
(Zawadzka-Bartnik 2015: 151)

Analizujgc ten cytat, a w szczegdlnosci okreslenia typu kompetencje (...) zawsze
niegotowe i wcigz niewystarczajgce, mozna by nabra¢ przekonania, ze jest to opinia
krytyczna wobec stanu przygotowania nauczycieli do wykonywania ich zawodu. Warto

jednak spojrzeé¢ na przytoczong wypowiedz zinnego punktu widzenia: otdz jest to
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wskazanie drogi ustawicznego doksztatcania sie iszeroko rozumianego rozwoju
zawodowego, ktory, jak pamietamy, pozostaje w centrum idei ksztatcenia nauczycieli
zarysowanych  przez instytucje unijne oraz zgodne jest z zatozeniami
konstruktywistycznymi.

Tworzeniu autorskiego modelu ksztatcenia nauczajacych jezyka polskiego jako obcego
przySwiecaty idee nowej kultury uczenia sie, ktdérej zatozenia przedstawita S. Kofsut
w swojej publikacji poswieconej podejsciu dziataniowo-zadaniowemu w nauczaniu
jezykdéw obcych (zob. Kofsut 2021).

Uczenie sie postrzegane jest jako proces, ktdry powinien byc ksztattowany przez uczqcego sie,
jego otwartosé, kreatywnosé, refleksyjnosc oraz pozytywne nastawienie i emocje. To nie
nabywanie wiedzy i jej odtwarzanie jest decydujgcym elementem procesu rozwoju jednostek,
ale nieustanne zadawanie pytan i szukanie na nie odpowiedzi.

(Kotsut 2021: 21)

Nowa kultura uczenia sie ktadzie nacisk na proces uczenia sie, stawiajagc go ponad
tradycyjne metody nauczania, w ktérych dominowat instrukcjonizm objawiajacy sie
przekazywaniem wiedzy, charakterystyczny dla teorii behawioralnej oraz kognitywnej.
W nowym podejsciu, wyrastajgcym z konstruktywizmu, uczen ijego rozwdj stajg sie
centrum procesu edukacyjnego, ktéry ukierunkowany jest na samodzielne konstruowanie
wiedzy w procesie aktywnego dos$wiadczania i interakcji ze swiatem. Mozna wiec moéwic
o prymacie uczenia sie nad nauczaniem (Kotsut 2021: 21), gdyz caty proces nauki
koncentruje sie nauczniu, na jego upodobaniach, potrzebach ibudowaniu jego
autonomii, wspieraniu umiejetnosci kierowania wtasnym procesem edukacyjnym. Uczacy
sie powinien wykazywaé sie umiejetnoscig samoorganizacji, to on ma samodzielnie
zarzagdzaé procesem nauki, poprzez wyznaczanie celédw, wybieranie adekwatnych form
uczenia sie istosowanie strategii prowadzacych do realizacji planéw zwigzanych
z procesem nauki.

Charakterystyczng cechg nowej kultury uczenia sie jest tez orientacja na proces. Duzo
wiekszg wartos¢ przypisuje sie samemu procesowi zdobywania wiedzy i umiejetnosci
niz koncowym efektom uczenia sie. Kluczowa jest wiedza proceduralna i przetozenie
zdobytych informacji na konkretne umiejetnosci i dziatania. Z orientacjg na proces taczy
sie Scisle koncepcja uczenia sie przez cate zycie (lifelong learning), zgodnie z ktdérg
edukacja to proces niekonczacy sie, zapewniajacy staty, catozyciowy rozwdj kazdej

jednostce. Za podstawe uczenia sie przez cate zycie uznaje sie zdolnos¢ do refleksji. Stata
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refleksja nad wfasnymi dziataniami, ktéra jest tez nadrzedng umiejetnoscia
w zaprezentowanym modelu ksztafcenia, jest warunkiem sine qua non dla rozwoju
wszelkich kompetencji i samodzielnosci.

Tak jak iwiedza nie jest mozliwa do przekazania — zgodnie z podejsciem
konstruktywistycznym — tak i kompetencje nie podlegaja transmisji. S3 one rozwijane
w indywidualnym procesie przez samego uczgcego sie. W nowej kulturze uczenia sie
akcent pada na rozwijanie umiejetnosci niezbednych w nowoczesnym $wiecie, takich jak:
umiejetnos$¢ samodzielnego myslenia, rozwigzywania problemdéw czy pracy zespotowej,
a takze kompetencje metodyczne pozwalajace na dobdér odpowiednich strategii uczenia
sie.

Zatem wszystkie wyznaczniki nowej kultury uczenia sie — zdolnos¢ do refleks;ji,
samodzielne rozwijanie umiejetnosci i konstruowanie wiedzy, nacisk na wartos¢ samego
procesu uczenia sie, samoorganizacja, koncepcja uczenia sie przez cate zycie — znalazty
swoje miejsce w utworzonym modelu ksztatcenia nauczajgcych jezyka polskiego jako
obcego.

Kompetencje we wspdtczesnym swiecie sg kluczowe z perspektywy rozwoju kazdego
cztowieka. Dla przysztych nauczycieli jpjo istotny jest rozwdj szeregu umiejetnosci, ktére
pozwolg im planowac i efektywnie zarzadza¢ procesem nauczania, swobodnie dobierac
metody itechniki nauczania, motywowac iocenia¢ postepy ucznidw, ale réwniez
budowac dobre relacje z nimi oraz pomiedzy uczgcymi sie i tworzy¢ atmosfere sprzyjajaca
rozwojowi jezykowemu i komunikacyjnemu oséb uczacych sie naszego jezyka.

Kolejny rozdziat dysertacji poswiecony zostat kompetencjom wspdiczesnego

nauczyciela jezykéw obcych.
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3. Pedeutologia glottodydaktyczna. Kompetencje wspotczesnego
nauczyciela jezykéw obcych

W zawodzie nauczyciela kompetencje sq rozumiane jako struktura poznawcza ztozona

Z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw niezbednych do skutecznej realizacji zadan
wynikajgcych z okreslonej koncepcji edukacyjnej. Mozna je wiec okreslic¢ jako cechy
osobowosci, wiedze, umiejetnosci i wartosci, ktérymi charakteryzuje sie dany nauczyciel
w wykonywaniu powierzonych mu zadan zawodowych.

(Szempruch 2013: 103)

Po analizie standarddéw ksztatcenia i przegladzie koncepcji ksztatcenia nauczycieli
jezykdéw obcych, celem dalszego wytyczania Sciezek profesjonalizacji ksztatcenia
nauczycieli ilektorow jezyka polskiego jako obcego, spdjrzmy na kompetencje, jakimi
powinien odznaczac sie lektor.

Wskazalismy juz w rozdziale | na rosngce wymagania i oczekiwania wobec nauczycieli
krzewigcych wiedze jezykowa ikulturowg o innych (lub wtasnych) krajach — pora
przytoczy¢ kategorie kompetencji, ktérych kreowaniem nalezatoby sie kierowac przy
tworzeniu irealizowaniu programoéw ksztatcenia przysztych nauczajgcych. Zadajmy

najpierw pytanie, czym sg kompetencje.

3.1 Rozwazania terminologiczne

Zgodnie z definicjag Wiadystawa Kopalinskiego w Sfowniku wyrazéw obcych i zwrotéw
obcojezycznych z almanachem, kompetencja to: wifasciwosé, zakres uprawnien,
petnomocnictw instytucji albo osoby do realizowania okreslonego dziatania; zakres czyjejs
wiedzy, umiejetnosci, odpowiedzialnosci (Kopalinski 1999: 269). Autor wskazuje dwa
aspekty pojecia kompetencja: zjednej strony sg to uprawnienia do dokonywania
okreslonych dziatan, z drugiej — wiedza, umiejetnosci i odpowiedzialnos¢. Nas interesuje
drugi wymiar kompetencji, ktére owszem uprawniajg do dziatania, ktérym jest nauczanie,
ale nie sg to uprawnienia formalne. Bazujg one na zdobytej wiedzy i realizujg sie poprzez
konkretne umiejetnosci, ktérych wyrazem sg odpowiedzialnie podejmowane dziatania.

Hasto kompetencja, wywodzgce sie ztacinskiego competentia oraz czasownika
competere, ttumaczone jest jako zgadzac sie, nadawac sie, wspotzawodniczyé. Jolanta

Szempruch ttumaczy znaczenie okreslenia competentia jako
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wewnetrzny potencjat podmiotu okreslajgcego jego mozliwosci podejmowania dziatan lub
zajmowania okreslonej pozycji. Kompetencja w tym sensie warunkuje podmiotowg zdolnos¢
dostosowania sie do warunkow srodowiska spotecznego. W pedagogice oznacza zdolnosé
do osobistej samorealizacji i podstawowy warunek wychowania.

(Szempruch 2013: 101)

Autorka Pedeutologii zas, odwotujac sie do tacinskiego competentia, méwi o zdolnosci
i gotowosci podmiotu do wykonania zadann na oczekiwanym poziomie, podkresla,
iz kompetencja powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy, duzej liczby drobnych
umiejetnosci oraz sprawnosci w dokonywaniu wartosciowari (Kwiatkowska 2008: 35).
W przytoczonych definicjach styszymy o potencjale, o zdolnosSci, o dziataniu,
o samorealizacji. Zblizamy sie znaczeniowo do obszaréw dotyczgcych i opisujgcych
uwarunkowania zawodu nauczyciela. Bo czym jest kompetencja w kontekscie roli i misji
nauczycielskiej, jak nie wtasnie podstawg sprawnego wykonywania swoich zadan, ktéra
gwarantuje jednoczesnie satysfakcje z dziatania?

Analiza prac ianaliz autoréw traktujgcych o ksztatceniu nauczycieli pozwala
stwierdzi¢, iz méwigc o kompetencjach nauczycieli jezykéw, rozumiemy najczesciej
wielowymiarowy zestaw cech, ktére mozna nawet nazwad zaletami, na ktéry sktadajg sie:
wiedza, umiejetnosci, zdolnosci, postawy, dyspozycje (zob. Pfeiffer 2001, Komorowska
2002, Zawadzka 2004, Kwiatkowska 2008, Gebal 2013, Szempruch 2013, Szymankiewicz
2017, Miodunka iin. 2018). Pedeutolodzy, piszac o kompetencjach, podkreslajg wazny
aspekt koniecznosci ich statego rozwoju i ustawicznego aktualizowania, zwracajgc przy
tym uwage, iz kompetencje nie sg statyczne, tworzg system dynamiczny, sg potencjatem
do dziatania. Mozna nawet zarysowac¢ pewng paralele pomiedzy rozwojem wiedzy
uczgcego sie, korzystajgcego z kompetencji nauczajgcego, ktdre takze stale sie rozwijajg
w procesie pracy zawodowej, czyli nauczania. Uzupetniajgc opis kompetencji nauczycieli
warto jeszcze doda¢ indywidualny wymiar kompetencji nauczyciela, ktéry sprawia,
iz niefatwym zadaniem bytoby stworzenie listy konkretnych umiejetnosci i cech, ktére
powinien posigs¢ przyszty nauczyciel, gdyz kazdy ksztatcacy sie i stale uzupetniajgcy swa
wiedze edukator, tworzy wtasng sciezke rozwoju. W procesie tym nie moze rzecz jasna
traci¢ z oczu swoich indywidualnych zadan i wyzwan, dzieki czemu w ustawicznym toku

rozwoju kreuje wtasny pakiet kompetencji.
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Zanim jednak przejdziemy do gtebszej analizy opisu kompetencji autoréw, dla ktérych
temat ksztatcenia iprzygotowywania nauczycieli do petnienia swej misji znajduje
poczesne miejsce w ramach ich prac i rozwazain nad zawodem irozwojem nauczycieli,
w tym nauczycieli jezykéw obcych, warto zacytowac jeszcze dokument Rady Europy
regulujacy kwestie zwigzane z nauczaniem iuczeniem sie jezykdw obcych: Europejski
system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ 2003). Wskazuje on kompetencje jako cafos¢
wiedzy deklaratywnej, sprawnosci i umiejetnosci oraz cechy charakteru danej osoby, ktdére
to czynniki determinujq jej sposdb dziatania (ESOKJ 2003: 20). Widzimy takze itu,
jak kluczowym elementem, holistycznie ujmujgcym przygotowanie nauczyciela do pracy,
sg jego kompetencje. Mozna by zaryzykowac stwierdzenie, iz brak ktéregokolwiek
z elementéw sktadowych wymienionych w definicji ESOKJ uniemozliwitby nalezyte
wypetnianie powinnosci edukatoréw. Bezdyskusyjnie muszg oni przeciez dysponowad
szerokg wiedzg dziedzinowg, powinni potrafi¢ sprawnie iumiejetnie wiedze
te przekazywaé, atakze wykazywaé sie skutecznym dziataniem idgcym w parze
z odpowiednim zachowaniem i podejsciem do uczniéw i catosci procesu dydaktycznego.

Tak jak przy omawianiu standardow ksztatcenia nauczycieli w rozdziale Il szukalismy
odniesien zarowno w dokumentach UE, jak i w oficjalnych dokumentach polskich, tak
samo postgpimy w przypadku opisu kompetencji. Art. 2 Ustawy o Zintegrowanym
Systemie Kwalifikacji okresla umiejetnosci jako przyswojong w procesie uczenia sie
zdolnos¢ do wykonywania zadan irozwigzywania problemow wtasciwych dla dziedziny
uczenia sie lub dziatalnosci zawodowej (Ustawa z dnia 22 grudnia 2015 r.). W poréwnaniu
z dokumentami europejskimi, catosciowo traktujgcymi sfere kompetencji nauczycieli, jest
to podejscie wezisze, bardziej operacyjne, w ktéorym skoncentrowano sie na zdobytej
wiedzy pozwalajacej wykonywac dziatania typowe dla danego obszaru aktywnosci
zawodowe;j.

Warto tez powrdci¢ do Zalecenia Rady w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia sie przez cate Zycie, ktére wskazuje osiem kompetencji kluczowych
wymienionych w rozdziale Il, a wazne dla nas w tym momencie kompetencje definiuje
jako triade ztozong zwiedzy, umiejetnosdci ipostaw. Zatem wiedza teoretyczna

(znajomos¢ faktéw, poje¢, teorii) wraz z umiejetnosciami, stanowigcymi zdolnosc
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do korzystania ztejze wiedzy oraz w potgczeniu z postawami, dajgcymi gotowosé
do dziatania, tworzg kompozyt / konglomerat zwany kompetencjami.

O potencjale do dziatania moéwi tez Jolanta Szempruch, odnoszac sie do kompetencji
zawodowych nauczycieli (zob. Szempruch 2013). Podkresla zdolnos¢ do osobistej
samorealizacji, atakze wymiar ponoszenia konsekwencji iodpowiedzialnosci
za podejmowane dziatania. W kontekscie profesjonalizmu zawodowego nauczycieli
wybrzmiewa koncept poziomdéw kompetencji jako miary efektywnosci wykonywanego
zawodu. Fachowe dziatanie mozliwe jest do wykonania przez osoby o wysokich
kompetencjach, a zatem profesjonalistéw gotowych do podejmowania wyzwan zgodnie
ze swojg specjalizacja.

Autorka widzi w kompetencji podstawe podmiotowego zaangaZowania w swiat
i wymienia kilka znaczen: (1) podstawa sprawnosci dziatania, (2) zdolnos¢ refleksyjnego
dziatania, (3) warunek konstruowania psychospotecznej tozsamosci jednostki,
(4) potencjat dziatania o charakterze emancypacyjnym, (5) warunek dystansujacego
rozumienia (zob. Szempruch 2013: 102).

Szempruch zwraca tez uwage na fakt, iz o kompetencji zazwyczaj méwi sie
w odniesieniu do rozwoju zawodowego nauczycieli, w szczegdlnosci w kontekscie ich
doskonalenia. W celu wtasciwego wypetniania misji i zadan edukacyjnych poszukuje sie
form imetod rozwijania kompetencji nauczycielskich. Rozwdj istate aktualizowanie
umiejetnosci to bezsprzecznie atrybuty zawodu edukatoréw.

Nierzadko, rozprawiajgc o zawodzie ipracy nauczycieli, styszymy o rutynie,
o powtarzalnosci. Szempruch, wprost przeciwnie, wskazuje na zmiane jako ceche
profesjonalnej kompetencji zawodowej nauczyciela. Zmianie, ustawicznemu rozwojowi
winna towarzyszy¢ otwarto$¢ nainnowacje iradzenie sobie w trudnych sytuacjach
w szkole, a takze rozumienie wspdtczesnie zmieniajgcego sie swiata.

Elzbieta Zawadzka, prezentujgc nauczyciela jako wspodfczesnego eksperta, wymienia
caly wachlarz kompetencji nieodzownych w przypadku tegoz zawodu. Nauczyciel
powinien wyrdzniac sie nastepujgcymi kompetencjami: wiedza, umiejetnosci, dyspozycje
oraz postawy iwartosci. Autorka twierdzi, ze kompetencja wyraza podmiotowe
doswiadczenie cztowieka i jego wiedze (Zawadzka 2004: 109), zatem jest podstawg jego

aktywnosci zawodowej. Kompetencje nauczyciela sg dynamiczne i podlegajg statemu
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rozwojowi, nie przyjmujg formy finalnej. Korzystajac z nich nauczyciele sg w stanie
dostosowywac sie do stale zmieniajgcych sie uwarunkowan pracy i potrafig odnalez¢ sie
w nowych okolicznosciach zawodowych.

Poza dynamiczng strukturg, kompetencje sg, zdaniem Zawadzkiej, wyuczalne -
buduje sie je, integrujgc wiedze, umiejetnosci isprawnosci. Zawadzka rdznicuje
kompetencje ikwalifikacje, te ostatnie definiujagc jako uktad celowo ksztattowanych
umiejetnosci, postaw  spofeczno-moralnych icech  psychofizycznych  cztowieka
warunkujgcych jego skuteczne dziatanie zawodowe oraz mozliwosci rozwoju (tamze: 110).
Kwalifikacje traktujemy bardziej pragmatycznie jako swego rodzaju narzedzia
umozliwiajgce wykonywanie pewnego rodzaju prac.

Warto tez zacytowac zwiezty definicje kompetencji, ktérg znajdujemy w publikacji
traktujacej o nauczaniu jezykdw obcych w dobie przemian: Kompetencja jest wiec
rozumiana jako umiejetnos¢ efektywnego wykorzystania wiedzy, uwzgledniajgca
krytycznqg jej interpretacje iuzasadnienie wyboru (tamze: 110). Jasno widag,
iz kompetencja nie moze réwnaé sie jedynie wiedzy, ale musi taczy¢ ja z umiejetnym
dziataniem bazujgcym na krytycznym podejsciu nauczajgcego.

Zawadzka zwraca tez uwage na trudnos$é, jaka stanowi stworzenie opisu kompetencji
nauczajgcych: Okreslenie kompetencji nauczyciela jest jednak zadaniem ztoZonym
ze wzgledu na wielos¢ petnionych funkcji i wielos¢ uwarunkowan (tamze: 110).
Tu uwidacznia sie ponownie indywidualny wymiar aktywnosci zawodowej nauczycieli.
Musza oni wykazywaé sie umiejetnoscia dopasowywania swoich dziatan dydaktycznych
do konkretnych okolicznosci pracy w danym otoczeniu edukacyjnym.

Krystyna Szymankiewicz podjeta rozwazania nad kompetencjami nauczycieli
w swojej ksigzce pt. Przyszli nauczyciele jezykow obcych na drodze budowania
kompetencji zawodowej. Refleksja — Uczenie sie — Rozwdj. Mdwigc o podmiotowym
wymiarze  kompetencji jako o pojeciu  wielowymiarowym, podkresla  role
samos$wiadomosci nauczyciela, jego kreatywnosci, odpowiedzialnosci izdolnosci
do krytycznego namystu oraz dgzenia do samorozwoju (zob. Szymankiewicz 2017: 9-10).
Kompetencja nie stanowi sumy wiedzy, umiejetnosci praktycznych iuwarunkowan
osobowosciowych. Jawi sie jako zdolnos¢ do ich skoordynowanego uZycia w sposdb

odpowiadajqcy okreslonej sytuacji zawodowej (tamze: 9-10).
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Podobnie jak Zawadzka, takze Szymankiewicz zwraca uwage na dynamiczny charakter
ztozonego konstruktu kompetencji. Autorka wprost méwi, iz kompetencja realizuje sie
na styku wiedzy z dziataniem (tamze: 9-10). Kazdy nauczyciel buduje kompetencje
samodzielnie poprzez wtasne doswiadczenia i ich dogtebng analize.

Jako cechy charakterystyczne kompetencji Szymankiewicz wylicza m.in.: ich wymiar
osobowy; fakt, iz ujawniajg sie w konkretnych sytuacjach dziatania nauczyciela; proces ich
doskonalenia ma charakter ustawiczny (catozyciowy); celem ich rozwoju powinno by¢
osiggniecie mistrzostwa w danej dziedzinie; ich dynamiczny wymiar.

Rozwazajgc rézne definicje kompetencji, warto przytoczy¢ schemat powstawania
kompetencji stworzony przez J. Targonska. Autorka artykutu Wiedza czy umiejetnosci?
Czego potrzebuje dobry nauczyciel jezyka obcego? $cisle wigze ze sobg pojecie wiedzy
i pojecie kompetencji: wiedza deklaratywna (wiedza typu ze) z wiedzg proceduralng
(wiedza typu jak). W Swietle takiego podejscia podkresla, ze wiedza jest punktem wyijscia
do budowania kompetencji, a posiadanie tej pierwszej (tj. wiedzy teoretycznej)
nie oznacza automatycznie dysponowania tg drugg (kompetencjg).

Wg Targonskiej kompetencja ma charakter dynamiczny, a na jej rozwdj wptywaja
takie umiejetnosci, jak: dokonywanie wtasciwych wybordw, wartosciowanie, refleksja
i ewaluacja (zob. Targoriska 2009: 13).

W toku rozwazan na temat Wiedza czy umiejetnosci? autorka tworzy schemat

powstawania kompetencji.

Wiedza teoretyczna - -> interpretacja rzeczywistosci

- uwzglednianie doswiadczen

-> zastosowanie wiedzy w praktyce
- podejmowanie decyzji

- ewaluacja

- refleksja

- dokonywanie wyboru - kompetencja

Schemat 2. Schemat powstawania kompetencji wg Targonskiej (zob. Targoriska 2009: 13)
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Jak widaé, kompetencja powstaje dopiero poprzez praktyczne wykorzystanie wiedzy,
bedace zarazem okazja do refleksji, jej oceny, atakie wymuszajgce podejmowanie
réoznych decyzji oraz ciggte dokonywanie wyboréw w zaleznosci od okolicznosci procesu
edukacyjnego. Tak tworzona kompetencja ma szanse prowadzi¢ do profesjonalizmu
zawodowego.

Podsumowujac, kompetencje nauczycieli jezykéw obcych to kompleksowy zestaw
umiejetnosci, wiedzy, postaw iwartosci, ktéry umozliwia skuteczne iodpowiedzialne
prowadzenie nauczania w zmieniajgcym sie srodowisku edukacyjnym.

Warto zauwazy¢, ze rézne definicje kompetencji podkreslajg zaréwno aspekty wiedzy
i umiejetnosci, jak izdolnosci do refleksji, komunikacji oraz skutecznego dziatania
w réznych kontekstach zawodowych izmieniajgcym sie Srodowisku edukacyjnym.
Ostatecznie, kompetentny nauczyciel to jednostka biegle postugujagca sie wiedzg
i umiejetnosciami praktycznymi, jednoczesnie bedaca podmiotem autonomicznym,
zdolnym do refleksji, azarazem sSwiadomym swojej roli iodpowiedzialnym
za podejmowane dziafania.

| cho¢ nietatwo znalez¢ jednoznaczne rozumienie terminu kompetencja, trzeba
zgodzi¢ sie co do tego, ze stanowi ona pojecie o kluczowym znaczeniu dla catej edukacji
jezykowej, dlatego tez refleksja nad kompetencjami nauczycieli wtasnie zastuguje
na naszg uwage. Zatem po przyjrzeniu sie definiciom kompetencji nauczycieli, kolejnym
krokiem niech bedzie przeanalizowanie réznych klasyfikacji kompetencji proponowanych
przez pedeutologéw, w ktérych spektrum zainteresowania znajdujg sie nauczyciele, takze
nauczyciele jezykéw obcych. Pozwoli nam to na zorientowanie sie w bogatym zestawie
umiejetnosci, ktore powinny wyksztatci¢ i stale rozwija¢ osoby uczgce obcokrajowcow
jezyka polskiego jako obcego.

Wielokrotnie podkreslono juz w niniejszej pracy wage kompetencji wspdtczesnych
uczacych jezykdow obcych. Mamy $Swiadomosé, ze wymagania wobec specjalistow
jezykowcdw stale sie zmieniajg, a oczekiwania rosng. Wiadomo tez, iz kompetencje
buduje sie w toku studidw oraz wraz z nabywaniem doswiadczenia zawodowego. Autorzy
naukowych opracowan dotyczacych ksztatcenia nauczycieli ilektoréw jezykdédw obcych
(wtym jezyka polskiego jako obcego) stale tworzg katalogi kompetencji i starajg sie

opisywaé¢ funkcje oraz cechy iumiejetnosci glottodydaktykéow (zob. Pfeiffer 2001,
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Komorowska 2002, Zawadzka 2004, Gebal 2013, Szempruch 2013, Szymankiewicz 2017).
Przyjrzyjmy sie zatem kilku kluczowym klasyfikacjom, ktdére postuzg do wyboru
kompetencji bedacych podstawg do przeprowadzenia badan nad ksztatceniem lektoréw

jezyka polskiego jako obcego.

3.2 Kompetencje nauczycieli jezykéw obcych w swietle europejskich standardow
pedeutologicznych

Aby blizej poznaé zakres kompetencji, jakich oczekuje sie od oséb nauczajgcych
jezykéw obcych, warto siegngé do wytycznych Rady Europy: do Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego, do Europejskiego portfolio dla studentow — przysztych
nauczycieli jezykow oraz do Europejskiego profilu ksztatcenia nauczycieli jezykéow obcych.

W rozdziale, wktéorym autorzy pierwszej publikacji szukaja odpowiedzi
na nastepujgco sformutowane pytanie: W jaki sposdb rozni uzytkownicy , Europejskiego
systemu opisu ksztafcenia jezykowego” mogq utatwiac¢ uczenie sie jezyka? (ESOKJ 2003:
123, pkt 6.3.), czytamy, ze od nauczycieli oczekuje sie zazwyczaj:

e postepowania  zgodnego zodgdérnymi  zaleceniami i wytycznymi
programowymi,

e uzywania podrecznikéw i materiatéw dydaktycznych, ktére jednak moga
by¢ analizowane, oceniane, wybierane i uzupetniane przez nauczycieli,

e opracowywania iprzeprowadzania testdw oraz przygotowania ucznidw
do egzamindw.

(zob. ESOKJ 2003: 123, pkt 6.3.4)

Nauczyciele powinni takze wyrdznia¢ sie:

* umiejetnoscig precyzyjnego planowania dziatan iprzeprowadzenia ich w klasie
wedtug wczesdniej przygotowanego konspektu,

¢ zdolnoscig do elastycznego dostosowania sie do reakcji uczniéw,

* umiejetnoscig monitorowania postepdow uczniow,

* umiejetnoscia rozpoznawania, analizowania i umozliwiania uczniom pokonywania
trudnosci w nauce oraz umiejetnoscig rozwijania ich indywidualnych zdolnosci uczenia
sie.

(zob. ESOKJ 2003: 123, pkt 6.3.4)

102



Jak wida¢ nie nazwano tu konkretnie kompetencji, ale opisano szerokg game
umiejetnosci, ktére majg stuzy¢ efektywnemu nauczaniu jezykédw. Nakreslono profil
eksperta, ktéry dzieki posiadanym przymiotom w postaci tak zarysowanych zdolnosci
bedzie gotéw do szerzenia wiedzy jezykowej wsréd swoich uczniéw. Zwrécono uwage
zarbwno na znajomos$¢ podstaw  programowych i pomocy dydaktycznych,
jak i na umiejetno$¢ organizowania procesu nauczania, atakie weryfikacji postepow
ucznidow. Podkreslono tez kompetencje spoteczne ujawniajgce sie w relacji z uczniami.

W kolejnym fragmencie ESOKJ poznajemy szczegdétowe kompetencje nauczyciela,
takie jak:

e sprawnosc dydaktyczna,

e umiejetnosc organizacji pracy w klasie,

e zdolnos$¢ analizowania proceséw uczenia sie w grupie i odwotywania sie
do doswiadczen ptyngcych z takich analiz,

e znajomosc styldw nauczania,

e rozumienie zasad i umiejetno$¢ prowadzenia testéw, oceny i ewaluacji,

e znajomos¢ wiedzy socjokulturowej i umiejetnos¢ jej nauczania,

e postawy i umiejetnosci interkulturowe,

e znajomos¢ i umiejetnos$é przekazania uczgcym sie estetycznych wartosci
literatury,

e umiejetnos¢ radzenia sobie z indywidualizacjg pracy w klasach z réznymi
osobowosciami uczacych sie, posiadajgcych rozne zdolnosci i majgcych roine
mozliwosci.

(zob. ESOKJ 2003: 123, pkt 6.4.2.2)

Nie ma watpliwosci, ze specjalista nauczajgcy jezyka musi byé wszechstronnie do tej
roli przygotowany, winien dysponowac¢ wieloma kompetencjami z réznych obszaréw.
Powinien nie tylko wtada¢ jezykiem i znaé kulture danego kraju, lecz takze by¢ ekspertem
umiejgcym wieloaspektowo zaplanowac i przeprowadzi¢ proces dydaktyczny, ktérego
owocem bedzie kompetentny student, uzytkownik nowego jezyka, robigcy postepy
W nauce, wzbogacajgcy swoje kompetencje komunikacyjne, poznajacy szerszy kontekst
kulturowy nowego obszaru jezykowego, zrozbudzonymi zainteresowaniami w tym

temacie.
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Dokumentem skupiajgcym sie na kompetencjach dydaktycznych przysztych
nauczycieli jezykéw, ktéry juz cytowalismy w Il rozdziale przy okazji opisu koncepcji
ksztatcenia nauczycieli, jest Europejskie portfolio dla studentow — przysztych nauczycieli
jezykdow. Przypomnijmy tu jedynie o katalogu 193 deskryptorow kluczowych kompetencji
nauczycielskich, ktére majg stuzy¢ monitorowaniu rozwoju kazdego edukatora,
bez wzgledu na staz pracy — tak poczatkujgcych nauczycieli, juz na etapie studidw,
jakioséb zwiekszym doswiadczeniem dydaktycznym. EPS grupuje kompetencje
w siedmiu kategoriach odzwierciedlajgcych sfery wymagajace od nauczycieli konkretnych
umiejetnosci. Kategorie te to: Kontekst (program nauczania, cele ipotrzeby, rola
nauczyciela jezyka, srodki iograniczenia instytucjonalne); Metody itechniki nauczania
(mowienie / porozumiewanie sie w mowie, pisanie / porozumiewanie sie w piSmie,
stuchanie ze zrozumieniem, czytanie ze zrozumieniem, gramatyka, stownictwo, kultura);
Pomoce dydaktyczne; Planowanie lekcji (cele lekcji, przebieg lekcji oraz organizacja lekcji);
Prowadzenie lekcji (korzystanie zkonspektu zaje¢, tresci, interakcja z uczniami,
kierowanie klasg, jezyk uzywany podczas lekcji); Samodzielne uczenie sie (autonomia
ucznia, praca domowa, prace projektowe, portfolio, wirtualne srodowisko nauki, zajecia
pozalekcyjne) oraz Ocena wynikdw nauki (konstruowanie narzedzi oceny, ewaluacja,
samoocena iocena wzajemna, postugiwanie sie jezykiem, kultura, analiza btedéw)
(zob. EPS 2007: 8).

Gwoli przypomnienia przytoczymy przyktady opisanych deskryptoréow dla kazdej
z kategorii, dzieki czemu pokazemy konstrukcje i sposéb opisu kompetencji. Zazwyczaj

bowiem sg one sformutowane w formie deklaratywnej: Potrafie...

Kontekst
Potrafie uwzglednic¢ ogdine, dtugofalowe cele zgodne z potrzebami i oczekiwaniami.

Potrafie uwzgledni¢ znajomosc¢ innych jezykéw wsrod uczniow i wykorzystac te ich
wiedze w nauce kolejnych jezykow.

Potrafie krytycznie oceni¢ moje praktyczne nauczanie na tle zasad teoretycznych.

Potrafie obserwowad¢ moich kolegow / moje kolezanki, rozpoznac¢ rozne aspekty
metodyczne w ich nauczaniu i zaoferowac im konstruktywngq informacje zwrotng.

Potrafie wyszuka¢ odpowiednie artykuty, czasopisma i wyniki badan zwigzane
z réoznymi aspektami procesu nauczania i uczenia sie.
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Metody i techniki nauczania

Potrafie stworzy¢ zyczliwqg atmosfere, ktdora zacheci uczniéow do brania aktywnego
udziatu w zadaniach stuzqcych rozwijaniu sprawnosci méwienia.

Potrafie zacheci¢ uczniow do stosowania strategii komunikacyjnych (prosba
o wyjasnienie, upewnienie sie, czy komunikat zostat zrozumiany itp.) oraz strategii
kompensacyjnych (parafrazowanie, upraszczanie itp.), kiedy prowadzq z kims rozmowe.

Potrafie stworzy¢ uczniom mozliwosci zgtebiania kultury spotecznosci postugujgcych
sie jezykiem docelowym poza klasq szkolng (Internet, e-maile itp.).

Pomoce dydaktyczne

Potrafie wybrac i oceni¢ rézne podreczniki i inne materiaty odpowiednie do wieku,
zainteresowan i poziomu jezykowego uczniow.

Potrafie ukierunkowac uczniow w taki sposob, aby sami tworzyli materiaty dla siebie
i swoich kolegdw / kolezanek.

Potrafie stosowac ikrytycznie ocenia¢ programy iplatformy wykorzystujgce
technologie informacyjno-komunikacyjng.

Planowanie lekcji

Potrafie zaplanowac konkretne cele operacyjne, dotyczqce poszczegdlnych lekcji
lub pewnego etapu nauki.

Potrafie zaplanowac zadania w taki sposob, aby zapewni¢ wspdfzaleznos¢ stuchania,
czytania, mdéwienia i pisania.

Potrafie okresli¢ cele operacyjne, ktére zachecq uczgcych sie do refleksji nad wtasng
naukgq.

Prowadzenie lekgji

Potrafie rozpoczqgc lekcje w zajmujgcy sposob.
Potrafie zyczliwie reagowac na inicjatywy ucznidw i wspierac ich interakcje.
Potrafie uwzglednic réznorodnosc stylow uczenia sie.

Potrafie organizowac prace indywidualng, prace z partnerem, prace w grupie i z catq
klasq.

Potrafie uzywac réznych strategii, kiedy uczniowie nie rozumiejq jezyka docelowego.

Samodzielne uczenie sie

Potrafie dokona¢ ewaluacji i wyboru rdznych zadan, ktére umozliwiq uczniom
identyfikacje i refleksje nad indywidualnymi procesami i stylami uczenia sie.
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Potrafie wspomagac uczniow w dokonywaniu wyboru zadan idziatarn zgodnie z ich
potrzebami i zainteresowaniami.

Potrafie wykorzystywac roine zasoby technologii informacyjno-komunikacyjnej
(strony internetowe, programy komputerowe, e-maile itp.).

Ocena wynikéw nauki

Potrafie dokonac ewaluacji i wyboru trafnych procedur oceniania (testy, portfolio,
samoocena itp.), odpowiednich dla ogdlnych i operacyjnych celéw ksztatcenia.

Potrafie okreslic mocne istabe strony ucznia w odniesieniu do jego umiejetnosci
jezykowych.

Potrafie pomdc uczniom w wyznaczaniu indywidualnych celdow i w ocenie ich
postepow.

Potrafie reagowac na btedy popetniane podczas lekcji w taki sposob, by wspierac
proces uczenia sie i komunikacje.

Potrafie reagowac¢ na bfedy pojawiajgce sie w wypowiedziach ustnych i pisemnych
w taki sposob, by wspiera¢ proces uczenia sie, nie ostabiajgc przy tym wiary uczniow
we wifasne sity i nie przerywajgc komunikacji.

(EPS 2007: 15-57)

Te prawie 200 kompetencji stanowi niezwykle bogaty zestaw umiejetnosci, ktore
Zabieg w postaci skonstruowania twierdzen rozpoczynajgcych sie od formy Potrafie
tworzy swego rodzaju mechanizm indywidualnych deklaracji, ktére zawierajg w sobie
pewien plan, stan docelowy. Zgodnie zzatozeniem autoréw Europejskiego portfolio
dla studentéow — przysztych nauczycieli jezykoéw, katalog ten stuzy¢ ma zachecaniu
do statego rozwijania opisanych kluczowych kompetencji nauczycielskich, zatem tworza
one program rozwoju w zroznicowanych obszarach: zarowno w zakresie programu
i metod nauczania, jak idoboru iwykorzystania pomocy dydaktycznych, a takze
planowania i przeprowadzania lekcji, nie pomijajac istotnego elementu samodzielnej
nauki oraz ewaluacji wynikéw procesu edukacyjnego.

Europejski profil ksztatcenia nauczycieli jezykow obcych to kolejny dokument
wskazujgcy na szereg kompetencji, jakie powinni ksztatci¢ irozwijaé¢ glottodydaktycy.
Zawiera on 40 zagadnien kluczowych dla ksztatcenia idoskonalenia zawodowego

nauczycieli jezykdw obcych w Europie, ktére podzielono na cztery sekcje: Struktura,
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Wiedza i rozumienie, Strategie i umiejetnosci oraz Wartosci. Z perspektywy interesujace;j
nas tematyki, warto zwrdci¢ uwage na nastepujace kompetencje i postawy: refleksyjna
postawa ibadanie w dziataniu; wrazliwos¢ na wielokulturowosé; umiejetnos¢ oceny
i doboru metod nauczania, a takze krytycznej oceny programow nauczania i materiatéw
dydaktycznych; twodrcza postawa oraz dbatosé o samoksztatcenie. Sg one spdjne
z wczesniej opisanymi dokumentami Rady Europy, atakze znajdujg odzwierciedlenie
w opracowaniach ianalizach glottodydaktykdw, ktorzy takie tworzyli klasyfikacje
kompetencji nauczycieli i lektoréw jezykdw obcych.

W kolejnej czesci pracy przedstawimy profile kompetencyjne nauczycieli opracowane
przez ekspertow zajmujacych sie pedeutologig, ktdérych analizy koncentrujg sie
na umiejetnosciach,  funkcjach, rolach, cechach izadaniach  wspétczesnych

glottodydaktykdw.

3.3 Profile pedeutologiczne wspoétczesnych nauczycieli jezykéw obcych

Porozumiewanie sie w jezykach obcych jest jedng z oSmiu kompetencji kluczowych
zgodnie z Zaleceniem Parlamentu Europejskiego z 2006 r. (2006/962/WE). Ztego tez
wzgledu nauczanie jezykdw obcych znajduje poczesne miejsce we wspotczesnej
pedagogice idydaktyce szkoty. Aby nauczanie jezykdw byto skuteczne, czyli proces
edukacyjny przebiegat zgodnie z potrzebami uczgcych sie, muszg za niego odpowiadac
wiasciwie przygotowani i dobrze wyksztatceni nauczyciele i lektorzy. W celu wyszkolenia
glottodydaktykdw muszg zosta¢ okreslone warunki brzegowe, do ktérych zaliczamy
kompetencje i umiejetnosci, ktérymi muszg wykazywaé sie nauczajgcy jezykéw obcych,
a takze standardy i program ksztatcenia nauczycieli. Wtasnie kompetencjami zajmiemy sie
w tej czesci pracy. Doczekaty sie one wielu cennych analiz, ktére postuzg za podstawe
do uspdjnienia klasyfikacji kompetencji.

Wiadomo tez, ze osoby uczace jezykdéw, petnigc szereg rdl irealizujgc réznorakie
zadania, muszg dysponowaé odpowiednig wiedzg iumieé jg zastosowa¢ (w postaci
konkretnych umiejetnosci) w codziennej praktyce dydaktycznej.

Pedeutologia wspdfczesna moze sie juz poszczyci¢ opracowaniami opisujgcymi
kompetencje @ zawodowe iprezentujgcymi ich  kategoryzacje = w odniesieniu
do glottodydaktykdow, takze glottodydaktykdw polonistycznych. Ponizej przedstawiamy

dokonania wiodgcych pedeutologéw w tym zakresie.
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3.3.1 Nauczyciel jako kreator proceséw glottodydaktycznych (W. Pfeiffer)

Nauczyciel jako kreator procesow glottodydaktycznych
(Pfeiffer 2001: 121)

Pierwszym omawianym schematem jest model uktadu glottodydaktycznego
W. Pfeiffera z 2001 r., ktéry opisuje funkcje petnione przez nauczyciela jako kreatora
procesow glottodydaktycznych (Pfeiffer 2001: 121-141). Badacz uznaje za podstawowe
nastepujgce  funkcje:  organizacji, kreacji, sterowania ikontroli  proceséw
glottodydaktycznych oraz funkcje interpretatora kultury obcojezycznej ifunkcje
wychowawczg. Zwraca tez uwage na state transformacje funkcji petnionych przez
nauczycieli, co jest efektem korzystania ze zdobyczy badan naukowych i szczegétowej
analizy procesdw nauczania i uczenia sie jezykdw oraz okolicznosci, w jakich przebiegaja
procesy glottodydaktyczne.

Poczatkowo nauczyciel petnit funkcje podawczo-nauczajgcy, ktdrej wyrazem byta
forma przekazywania wiedzy poprzez wyktad, a takze funkcje korekcyjng, choc¢ trzeba
przyznaé, ze dziatania jezykowe uczniéw bazowaty na odtwarzaniu poznanych struktur,
w zwigzku z czym nie byto przestrzeni na twdrczg aktywnos¢ uczacych sie. W dydaktyce
jezykédw obcych stawiano z czasem nowe cele — komunikacja, poznawanie elementéw
kultury danego obszaru jezykowego, mocniejszy akcent na aktywnos$¢ uczacych sie —
a wraz z nimi modyfikowata sie rola nauczajgcego. Jesli przyjrzymy sie metodyce, to coraz
wiekszg role zaczeta odgrywad indukcja, wypierajgc procedury dedukcyjne, co oznaczato
stworzenie przestrzeni dla aktywnosci ucznia. W praktyce edukacyjnej zaczeto bardziej
koncentrowac sie na procesie uczenia, co wplyneto na wzrost znaczenia funkgji
sterowniczej ikontrolnej nauczycieli. Nauczyciel stat sie przewodnikiem iosobg
odpowiedzialng za ewaluacje procesu uczenia sie inauczania. Wraz zrosnaca
Swiadomoscig istoty interakcji pomiedzy nauczycielem i uczniem oraz uczniami miedzy
sobg, sity nabiera takze funkcja kreacyjna nauczyciela, wyrazajgca sie w inicjowaniu
procesdw nauczania i uczenia sie. Rezultatem powyzszych tendencji w nauczaniu sg takze
kolejne zadania nauczajacych: aktywizacja iindywidualizacja proceséw edukacyjnych
uczniéw, co wywotuje dwie kolejne funkcje: aktywizacji iindywidualizacji. Nie nalezy
pomija¢ innego kluczowego dla sukcesu dydaktycznego zadania edukatoréw, czyli

motywowania uczniéw — stad Pfeiffer wskazuje na funkcje motywacji uczniow.
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Funkcjag obejmujgcy szeroko zakrojone zadania nauczycieli jezykdw obcych jest
funkcja organizacji proceséw glottodydaktycznych, od ktérej zalezy catosciowe
powodzenie nauczania jezyka.

Do zestawu funkcji faczacych sie stricte z procesem opanowania jezyka obcego
dochodzg pozostate, ktore wynikajg z szerszej wizji nauczania, wigczajacej takze poznanie
wiedzy krajo- i kulturoznawczej oraz budowanie efektywnej komunikacji interkulturowej
poprzez otwartos¢ na rdéznorodnos$¢ kulturowa. Cele ksztatcgco-poznawcze osiggnie
nauczyciel realizujgcy funkcje interpretatora kultury obcojezycznej. Pozostajg jeszcze
zadania wychowawcze, zadbanie o rozwdj osobowosci ucznia, jego uwrazliwienie
na wcigz zmieniajgce sie otoczenie i uwarunkowania spoteczne. |tu dotykamy funkcji
wychowawczej nauczyciela.

Aby wtasciwie wypetniaé wszystkie wymienione funkcje irealizowaé adekwatne
do nich zadania, nauczyciel musi wyrdzniaé sie podstawowymi kompetencjami,
do ktérych autor zalicza kompetencje jezykowg, metodyczng, krajo- ikulturoznawczy,
pedagogiczng i medialng (zob. tamze: 194-199).

Przyjrzyjmy sie zatem kompetencjom, ktorymi powinni wyrdznia¢ sie wspotczesni

pedeutolodzy.

Kompetencja jezykowa obejmuje znajomosc jezyka, ktérego nauczyciel naucza.
Opanowanie jezyka zaktada znajomos¢ gramatyki danego jezyka oraz umiejetnosci

i sprawnosci jezykowe dla celéw komunikacji.

Kompetencja metodyczna to umiejetnos¢ uczenia jezyka (rodzimego lub obcego),
czyli znajomos¢ i umiejetnos$é wtasciwego doboru metod, technik nauczania i utrwalania
jezyka, umiejetnos¢ organizacji procesu glottodydaktycznego. Kluczowa dla ksztatcenia
kompetencji metodycznej jest praktyka zawodowa ibudowanie doswiadczenia
dydaktycznego.

Autor wymienia czynniki wiedzy glottodydaktycznej, jakg powinien opanowad
nauczajacy:
1. naukowe podstawy glottodydaktyki, jej przedmiotu, celdw i metod badan,
2. zwigzki glottodydaktyki z dziedzinami pokrewnymi, zwtaszcza
z psychodydaktyka i jezykoznawstwem,

3. podstawy teorii akwizycji jezyka obcego,
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4. metody nauczania jezyka w rozwoju historycznym i aktualny stan dyskusji
fachowej,
5. metodyka nauczania jezyka.
W ramach metodyki nauczania jezyka wymienia sie dodatkowo kompetencje
szczegotowe, takie jak: planowanie, obserwacja i ocena wtasnych proceséw nauczania,
wykorzystanie istniejgcych lub opracowanie wtasnych standardéw osiggnie¢ uczniowskich

oraz sterowanie pétautonomiczng nauka uczniéw (zob. tamze 2001: 196).

Kompetencja krajo- i kulturoznawcza zapewnia nauczycielowi wiedze o kraju,
ktorego jezyka uczy, aby réwnolegle do nauczania samego jezyka médgt przekazywac
uczniom s$rodki efektywnej komunikacji miedzykulturowej. Dla osiggniecia biegtosci w tej
kompetencji konieczne jest state poszerzanie wiedzy wtym obszarze iczujnosc
na wszelkie zmiany takze ze Swiata spoteczno-politycznego igospodarczego danego

obszaru geograficznego.

Kompetencja pedagogiczna wazna jest, mimo iz méwimy o nauczaniu jezykdw,
w zakresie wychowania interkulturowego. Tu podkresla sie dwie kompetencje
szczegbtowe: umiejetnos¢ pracy zespotowej z innymi nauczycielami oraz umiejetnosc
pracy zespotowej z uczniami, rozumiang jako budowanie partnerskich relacji z uczniami

oraz organizacje pracy w grupach. To z kolei jest trzonem kompetencji kolektywnej.

Kompetencja medialna pozwala na wykorzystanie w nauczaniu jezyka potencjatu
dydaktycznego nowych technologii komunikacji. Jako kompetencje szczegétowe wymienia
sie umiejetnos$¢ sprawnej obstugi medidéw oraz znajomos¢ ich réznorodnych funkcji w celu

efektywnego stosowania w nauce jezyka obcego.

Pfeiffer przedstawia tez schemat umiejetnosci metodycznych nauczycieli jezykow
obcych w ujeciu E. J. Passova, ktére sktadajg sie na kompetencje glottodydaktyczng,
Swiadczacg o mistrzostwie metodycznym pedagogéw (zob. Passov 1984 za: Pfeiffer

2001: 199).
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3.3.2 Nauczyciel jezyka obcego jako ekspert (E. Zawadzka)

Wazng funkcjq w jakiej wystepuje nauczyciel jezyka obcego, jest funkcja eksperta, ktory

jest rozumiany jednak nie jako kompetentny instruktor przekazujgcy wiedze, lecz osoba

w petni przygotowana (kompetentna) do wykonywania swego zawodu w zakresie kwalifikacji
moralnych, intelektualnych, zawodowych, spotecznych i psychofizycznych

(Zawadzka 2004: 109)

Elzbieta Zawadzka, omawiajgc kompetencje nauczyciela, okredlita takze role, ktére
powinien on odgrywac¢ dla efektywnosci proceséw edukacyjnych. |tak nauczyciel
powinien by¢ zaréwno ekspertem, jak iwychowawca, posrednikiem kulturowym,
organizatorem, ale tez moderatorem idoradcg oraz ewaluatorem, innowatorem,
badaczem irefleksyjnym praktykiem (zob.Zawadzka 2004). Po raz kolejny widzimy
jak szerokie sg oczekiwania i wymagania wobec oséb nauczajacych.

Koncentrujgc sie na kompetencjach nauczyciela jako eksperta, nalezy patrze¢ szeroko
na wiele dziedzin: nauczania jezyka, komunikacji, przyblizania kultury, ale takze
wspierania procesu uczenia sie. Ekspert to nie tylko przekaziciel wiedzy, ale zarazem
osoba wykazujaca sie petnig kwalifikacji moralnych, intelektualnych, zawodowych,
spotecznych i psychofizycznych (zob.tamze: 109). Autorka podkresla transformacje
oczekiwan wobec nauczajgcego — od tradycyjnego podejscia, w ktéorym nauczyciel
powinien wykazywaé sie wystarczajgcq wiedzg i specjalistycznymi kompetencjami
z zakresu przedmiotu nauczanego — az po spojrzenie wspotczesne, w ktérym kompetencje
nauczajgcego traktowanie sg wieloaspektowo: ma on posiada¢ wiedze, ale tez
umiejetnosci, dyspozycje oraz postawy i wartosci konieczne do prowadzenia nauczania.

Uwzgledniajac specyfike zadan nauczyciela jezyka obcego, za kluczowe kompetencje
uznaje sie:

e kompetencje jezykowe, czyli znajomo$é jezyka, czasem takze jezyka
specjalistycznego;

o kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, czyli wiedze 1z zakresu
psychologii rozwojowej cztowieka oraz pedagogiki, ktdra stuzyé ma kreowaniu
sytuacji dydaktycznych (przekazywanie wiedzy) oraz wychowawczych (budowanie
osobowosci, postaw isystemu wartosci ucznidw). Wiedza psychopedagogiczna
warunkuje praktyke nauczycielskg poprzez swiadomos¢ i zrozumienie proceséw

psychologicznych zachodzgcych u osdéb uczgcych sie iwptywajgcych na ich
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zachowania, reakcje i sposoby uczenia sie. Bez tej wiedzy nauczyciel nie bedzie
w stanie dopasowywac odpowiednich technik, srodkéw procesu dydaktycznego
do wymagan i kondycji uczacych sie;

e kompetencje komunikacyjne, czyli umiejetno$¢ podejmowania
i utrzymywania komunikacji miedzyludzkiej, prowadzenia dialogu pedagogicznego;

e umiejetnos¢ wspdtdziatania, czyli tworzenie atmosfery wspotpracy,
zaufania, umiejetnosé niwelowania konfliktow;

e kompetencje metodyczne, czyli umiejetnos¢ okreslania celdéw procesu
edukacyjnego, umiejetnos$¢ planowania i organizacji procesu nauczania, doboru
odpowiedniego materiatu, atakze technik nauczania adekwatnego do wiedzy
ucznidw ipoziomu znajomosci jezyka, umiejetnos¢ korzystania z osiggniec
technologii informatycznych oraz sprawnos$¢ prowadzenia ewaluacji osiggniec
uczniow;

e kompetencje wychowawcze i moralne, czyli ksztatcenie w duchu wolnosci
i demokracji, z poszanowaniem tolerancji, do odpowiedzialnosci;

o kompetencje krajo- ikulturoznawcze, czyli znajomos¢ kultury, realidw,
zwyczajow danego obszaru jezykowego, ale takie umiejetnos¢ kreowania
wrazliwosci na inne kultury, postawy akceptacji dla wielokulturowosci,
umiejetnos¢ nauczania miedzykulturowego;

o kompetencje organizacyjne, czyli skuteczne zarzadzanie procesem
nauczania i prowadzenie ucznidéw ku autonomicznemu uczeniu sieg;

e kompetencje innowacyjno-kreatywne, czyli twdércze korzystanie z réznych
zrodet informacji, uczenie krytycznego myslenia, stosowanie niestandardowych
dziatan.

(zob. tamze: 110-111)

Warto przyjrzec sie tabeli Gebala, w ktdrej zestawit opisane przez Zawadzka funkcje
nauczyciela jezykdw obcych zjego kompetencjami zawodowymi (Gebal 2019: 398).
Widzimy dzieki temu zestawieniu, jak wazne sg poszczegdlne kompetencje dla wszystkich

wskazanych przez Zawadzkg funkcji nauczyciela.
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Funkcje Kompetencje zawodowe
nauczyciela jezykow obcych nauczyciela jezykow obcych

Kompetencje jezykowe (specjalistyczne)

Nauczyciel jezykow obeych jako Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne

ekspert -
Kompetencje metodyczne

Nauczyciel jezykédw obcych jako

Kompetencje wychowawcze i moralne
wychowawca

Nauczyciel jezykédw obcych jako

posrednik kulturowy Kompetencje kulturowe i miedzykulturowe

Nauczyciel jezykdw obcych jako

. . Kompetencje organizacyjne
organizator, moderator i doradca P J & v)

Nauczyciel jezykédw obcych jako

ewaluator i innowator .. .
Kompetencje innowacyjno-kreatywne

Nauczyciel jezykédw obcych jako
badacz i refleksyjny praktyk

Tabela 3. Funkcje nauczyciela jezykéw obcych wedtug Zawadzkiej a jego kompetencje zawodowe (Gebal
2019: 398)

Nalezy przyzna¢, ze koncepcja opisu funkcji zawodowych nauczycieli jezykéw obcych
jest stosunkowo nowym podejsciem do formutowania zakresu dziatann i obowigzkow

pedagogow.

3.3.3 Nauczyciel jezyka obcego jako przewodnik (W. Wilczyriska)

Z natury rzeczy osoba nauczajgca ma wieksze mozliwosci antycypowania proponowanej
aktywnosci, jak i jej biezgcej oceny — co daje jej role przewodnika. Jest to jednak przewodhnik o tyle
szczegolny, Ze jego przewodnictwo stuzy gtownie temu, by jego podopieczny stat sie
samowystarczalny i mogt sie... obchodzi¢ bez niego.

(Wilczyniska 1999: 152)

Weronika Wilczynska piszgc o autonomii w nauczaniu i przyswajaniu jezyka obcego,
podkresla role nauczajgcego, ktéry ma by¢ pomocg w dazeniu do tej autonomii. Wymaga
to postawy otwartej i aktywnej oraz wspodtpracy pomiedzy uczgcym sie i nauczajgcym
(zob. Wilczynska 1999: 299).

Autorka wylicza gtéwne funkcje nauczyciela, ktoéry decyduje sie na prace w systemie
potautonomii. Sg one nastepujgce:

—rozpoznawanie problemoéw uczenia sie, jakie napotyka uczacy sie;

— wspieranie jego wysitkdw w ich przezwyciezaniu;
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— rozwijanie indywidualnych zdolnosci uczenia sie i komunikacji poprzez budowanie
samodzielnosci uczacego sie w tych zakresach;

— inicjowanie istymulowanie pracy indywidualnej, atakze interakcji w parach
i podgrupach, co moze by¢ okazjg do zdobywania tzw. doswiadczenia pozytywnego w tym
zakresie;

— wspieranie spontanicznych, osobistych wysitkdw uczniéw izapewnianie im
ewaluacji zewnetrzne;j.

(zob. tamze: 149)

Skuteczne petnienie ww. funkcji mozliwe bedzie dzieki dobrym relacjom nauczyciela
i ucznia. Mowa tu o ludzkim wymiarze ich stosunkdw, ktorych fundamentem powinna by¢
zyczliwo$é, zaufanie iwzajemny szacunek. Trosce o indywidualny rozwdj jednostki
sprzyjaé¢ bedzie wtasnie klimat otwartosci i wspotpracy budowanej na dialogu, zgodnym
ustalaniu organizacji dziatan edukacyjnych, ich tresci i celow.

Mimo, ze W.ilczyiska nie wymienia konkretnych kompetencji nauczyciela jezyka
obcego, to zaistotne uznajemy pokazanie waznych jego funkcji, ktére w potaczeniu

z rozwinietymi kompetencjami zapewnig sukces dydaktyczny glottodydaktykdw.

3.3.4 Nauczyciel wdrazajgcy do samodzielnosci intelektualnej (H. Kwiatkowska)

Funkcje i zadania wspdfczesnego nauczyciela ewoluujg od transmisji wiedzy i dominacji
Lurabiania” cztowieka w kierunku uczenia samodzielnosci intelektualnej.
(Kwiatkowska 2008: 46)

Henryka Kwiatkowska zwraca uwage na zmiane funkcji zawodowych nauczycieli.
taczy je zcoraz bogatszg wiedzg o pracy edukatordw, atakie ztransformacjami
kulturowo-spotecznymi izmianami cywilizacyjnymi. Na rdznych etapach rozwoju
dydaktyki i w réznych ujeciach, rézne kompetencje byty w cenie. | tak idealna struktura
cech osobowosciowych byta kluczowa dla dobrego nauczyciela w ujeciu psychologicznym.
Sprawstwo  dziataniowe decydowato o  wysokich kompetencjach  w ujeciu
technologicznym. Indywidualnos¢ nauczycieli liczyta sie w ujeciu humanistycznym. Role
zawodowg postrzegang jako zestaw norm izasad dziatania akcentuje sie w ujeciu
socjologicznym. Natomiast zaangazowanie nauczyciela i jego intelektualne kompetencje
wykorzystywane na rzecz zmian w sferze publicznej doceniano w ujeciu pedagogiki

krytycznej.
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Kwiatkowska podsumowuje te transformacje jako przemiane prowadzaca
od przekazu wiedzy, co nazywa dominacjg uprawy intelektu, do metod bazujgcych
na odkrywaniu wiedzy, rozbudzaniu samodzielnosci intelektualnej i egzystencjalne;j

(zob. Kwiatkowska 2008: 46).

3.3.5 Dynamiczny uktad kompetencji zawodowych nauczyciela (J. Szempruch)

Najwazniejszym wymiarem profesjonalnych kompetencji nauczyciela jest kategoria zmiany.
(Szempruch 2013: 102)

Jolanta Szempruch opisujgc nauczyciela jako postpozytywistycznego praktyka,
wymienia jego dziesie¢ cech: (1) refleksyjno$¢ oparta na badaniu witasnej praktyki,
(2) wigzanie myslenia z kontekstem spotecznym, (3) aktywny udziat w tworzeniu przez
ucznidéw witasnego obrazu swiata, (4) umiejetnos¢ improwizacji, myslenia w dziataniu,
(5) umiejetnos¢ ksztattowania kultury aktywnosci ucznidw, dopuszczajacej mozliwosc
réznic pogladéw i postaw, (6) umiejetno$é krytycznej autorefleksji osobistej i spotecznej
dopuszczajgcej dialog zinnymi, (7) zaangazowanie w tworzenie demokracji szkolnej,
(8) znajomos¢ roznic kulturowych w srodowisku, respektowanie praw mniejszosci,
pluralizmu kulturowego, (9) nastawienie na dziatanie, zwigzek poznania z dziataniem,
(10) wyczulenie na emocjonalng strone kontaktéw z uczniem (zob. Szempruch 2016: 41).
Z tego opisu wytania sie specjalista zdolny do refleksji nad wtasnym dziataniem, wrazliwy
na otoczenie spoteczne i na kontakty ze swoimi uczniami, gotowy do ksztatcenia ucznidw
do autonomii w kreowaniu przez nich wizji swiata, koncentrujgcy sie na dziataniu. Sg to
niewatpliwie cechy, ktére wptywajg na rozwéj kompetencji wspodtczesnych dydaktykow,
ktorzy powinni wykazywac¢ sie wrazliwoscia na $rodowisko, w ktérym nauczajg,
wzmachia¢ samodzielno$¢ swoich uczniéw, korzystaé z dziatania w nauczaniu, rozbudzac
ciekawos¢ wobec innych kultur, a jednoczesnie byé gotowi do oceny wtasnej pracy.

W swojej Pedeutologii Szempruch opisuje funkcje zawodowe nauczycieli
oraz wynikajgce z nich zadania. Funkcje zawodowe okreslone zostaty jako

0gdt jego powinnosci, obowiqzkdw i dziatari zawodowych wzajemnie ze sobg powigzanych,
ktore wyznaczane sq petniong rolg i zaimowanym stanowiskiem oraz filozofiq edukacji, a takze

rozwojem spoteczno-kulturowym i cywilizacyjnym.
(Szempruch 2013: 94)
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Autorka prezentuje tez klasyfikacje funkcji zawodowych, wymienia funkcje
dydaktyczng, wychowawczg, opiekunczg, $rodowiskowa, badawczg izyciowego
ukierunkowania mtodziezy. W ramach kazdej z tych funkcji powstajg konkretne zadania
stawiane przed nauczycielami, od ktérych realizacji zalezy osiggniecie celéow
edukacyjnych.

Wazny jest staly rozwdj idoskonalenie kompetencji nauczycielskich. Budowaniu
indywidualnosci i niepowtarzalnosci nauczajgcych oraz odwagi do podejmowania dziatan
ma sprzyja¢ autorefleksja, o ktérg postulujg wspdtczesni pedeutolodzy (m.in.
Szymankiewicz 2017, Gebal 2019, Janowska 2019).

Kompetencje zawodowe nauczyciela s3 zdaniem Szempruch podstawg
podmiotowego zaangazowania w swiat (Szempruch 2013: 102). Dzieki nim rola
nauczyciela urasta do kreatora rozwoju swojego otoczenia i$wiadomego uczestnika
przeobrazajgcego sie Swiata. W bardziej filozoficznym ujeciu kompetencje zawodowe
mozna traktowac wielorako, wg autorki jako:

e podstawe sprawnosci dziatania — dzieki nim nauczyciel jezyka obcego ma
szanse konsekwentnie i skutecznie realizowac procesy dydaktyczne,

e zdolnos¢ refleksyjnego dziatania — dzieki nim nauczyciel bedzie potrafit
bacznie obserwowalé swojg praktyke ibedzie poddawat jg krytyczniej ocenie
i starat sie jg stale doskonali¢,

e warunek konstruowania psychospotecznej tozsamosci jednostki — dzieki
nim nauczyciel bedzie swiadomie podejmowat trudy swojej pracy iznat wage
swojej misji pedagogicznej,

e potencjat dziatania o charakterze emancypacyjnym — dzieki nim nauczyciel
bedzie czut niezaleznos¢ iswego rodzaju moc samostanowienia w zakresie
podejmowanych dziatar edukacyjnych,

e warunek dystansujgcego rozumienia — dzieki nim refleksyjny praktyk, jakim
powinien byé kazdy edukator, bedzie potrafit z pewnej perspektywy analizowa¢é
swoje zadania, obowigzki, osiggniecia isukcesy, ale takze stojace przed nim
wyzwania i napotykane trudnosci (zob. tamze: 102).

W swiecie podlegajgcym bezustannym transformacjom kompetencje nauczycielskie

powinny by¢ stale aktualizowane. Zmiana staje sie gtéwnym wymiarem profesjonalnej
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kompetencji nauczycielskiej. W zwigzku ztym kazdy edukator powinien by¢ gotow
natego typu permanentne doksztatcanie idoskonalenie swojej wiedzy, swoich
umiejetnosci i regulacje dyspozycji i postaw.

Szempruch klasyfikuje obszary kompetencji waznych w zawodzie nauczyciela, ktére
taczac sie ze sobg tworzg dynamiczny uktad kompetencji zawodowych nauczyciela (tamze:
104). Zatem obszary kompetencji zawodowych nauczyciela tworzg:

e Kompetencje osobiste (ja jako cztowiek),

e Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne (ja jako uczestnik relacji
interpersonalnej),

e Kompetencje wspodtdziatania (ja jako cztonek grupy zawodowej
i spoteczenstwa),

e Kompetencje kreatywno-krytyczne (ja jako znawca i twdrca danej dziedziny
wiedzy),

e Kompetencje pragmatyczne (ja jako nauczyciel),

e Kompetencje informatyczno-medialne (ja jako uczestnik systemu edukacji).

(zob. tamze: 103)

Na kompetencje osobiste wptyw majg cechy osobowos$ciowe, wartosci, zasady
i normy, ktorymi kieruje sie cztowiek. Tworzy je takze obraz samego siebie i oczekiwania,
jakie stawia przed sobg nauczyciel. Opisujgc kompetencje osobiste, wymienia sie takze
otwartos¢, empatie, cierpliwosé, szacunek dla ucznidw, odwage, stabilno$é, asertywnosé,
odpowiedzialnos¢ i poczucie humoru jako zestaw pozgdanych cech uczgcego (zob. tamze:
104).

Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne to kolejna grupa umiejetnosci,
na ktérg sktadajg sie zdolnos¢ rozumienia i definiowania sytuacji edukacyjnych, a takze
skuteczno$é dziatan komunikacyjnych. Nauczyciel powinien wyrdznia¢ sie zdolnoscig
interpretowania réznorodnych kontekstéw edukacyjnych, a dzieki temu dopasowywac sie
do konkretnej sytuacji — zaréwno w wymiarze komunikacji werbalnej, jak i niewerbalne;j.
Szempruch méwi o takcie pedagogicznym (tamze: 104) w kontaktach i relacjach, jakie
nawigzuje pedagog. Powinien on, korzystajac z wiedzy o komunikacji interpersonalnej
i umiejetnosci prowadzenia dialogu jako podstawy relacji nauczyciel-uczen, prowadzi¢
refleksje moralng oraz zachowac czytelnos$é wtasnych dziatan jezykowych i edukacyjnych.
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Zatem kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne to podstawa do zapewnienia rozwoju
ucznia, m.in. poprzez nauke samooceny.

Cechy osobowe nauczyciela majg wptyw na rozwdj kompetencji komunikacyjnej,
ktorej gtdwnymi elementami wymaganymi od nauczyciela jest umiejetnos¢ moéwienia
(komunikatywnego nadawania przekazow edukacyjnych), stuchania (wfasciwego odbioru
przekazow iotwarcia na ucznia) i umiejetnego korzystania z jezyka ciata (stosownego
uzywania przekazow niewerbalnych) (tamze: 105).

Kompetencje wspotdziatania Szempruch rozumie jako skuteczne zachowania
prospoteczne oraz sprawnos¢ w integrowaniu ucznidw z innymi grupami funkcjonujgcymi
w procesach edukacyjnych. Kompetencje te majg odzwierciedlenie w znajomosci zasad
wspotdziatania i rozwoju spotecznego grup uczniowskich, w rozumieniu i poszanowaniu
procesow spotecznych w grupie w $Swietle wtasnego stylu komunikacyjnego. Nauczyciel
posiadajgcy kompetencje wspoétdziatania umie dostosowac swoj styl kierowania grupa
do konkretnych sytuacji edukacyjnych, a potrafi takze stawia¢ czota konfliktom, uciekajac
sie do kompromisu w drodze negocjacji i takie sposoby postepowania propaguje wsréd
swoich wychowankdéw. Wspdtdziatanie realizowane jest takze poza klasg lekcyjng,
na gruncie instytucjonalnym (szkolnym), a takze pozaszkolnym.

Kolejny wymiar kompetencyjny to kompetencje kreatywno-krytyczne, ktore
rozpoznajemy poprzez innowacyjnos¢, niestandardowe postepowanie i skutecznosé
dziatan nauczyciela, co swiadczy o jego swiadomosci i gtebokim zrozumieniu procesdéw
i dziatan pedagogicznych. Znéw mowa jest o refleksji nad wtasnym dziataniem, badaniu
praktyki i tworzeniu wtasnej wiedzy zawodowej. Nauczyciel swiadomy jest koniecznosci
statego doskonalenia isamoksztatcenia w ramach swojej profesji. Dzieki aktywnosci
tworczej nauczyciel podejmuje nowatorskie dziatania metodyczne irozwigzania
programowe.

Kluczowe dla sprawnosci w realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego
sg kompetencje pragmatyczne. Skfadajg sie na nie wiedza psychologiczna, pedagogiczna
oraz metodyczna, atakze szereg umiejetnosci, takich jak: wstepna diagnoza sytuacji
zanim rozpocznie sie realizacje dziatan edukacyjnych, na podstawie ktdrej tworzone
sg adekwatne programy nauczania uwzgledniajgce takze uwarunkowania zewnetrzne

(np. podstawa programowa); rozwiniety warsztat pracy nauczyciela; znajomosc
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i stosowanie w praktyce zasad oceny postepdw ucznidw; prowadzenie stosownej
dokumentacji wtasnych dziatan edukacyjnych igotowos¢ do ich profesjonalizacji;
realizacja edukacji integracyjnej idziatan wramach prawnych dotyczacych szeroko
pojetego systemu edukacyjnego.

Mozna podsumowaé, iz kompetencje pragmatyczne zapewniajg skutecznos¢ procesu
planowania, organizowania, realizacji i ewaluacji dziatan edukacyjnych nauczyciela.

Nie pominieto tez kompetencji informatyczno-medialnych nauczyciela, ktore
stawiajg go wrelacji partnerskiej z mtodszymi uczestnikami proceséw edukacyjnych.
Dla nich bowiem technologie informacyjno-komunikacyjne stanowig nieodzowny element
w codziennym funkcjonowaniu. Tym chetniej korzystajg oni z osiggnie¢ technologicznych
w procesach edukacyjnych. Za tym trendem powinni tez podgzaé edukatorzy w trosce
o efektywnosc¢ swoich dziatan pedagogicznych.

Po raz kolejny zwraca sie uwage na zdolnos¢ do refleksji jako wazng ceche, a wrecz
warunek rozwoju kompetencji nauczyciela. Swiadomoé¢ refleksyjna nazwana jest nawet
etapem koricowym rozwoju kompetencji ijest to etap, w ktérym nauczajacy potrafi
rozpoznawaé¢ braki irozwija¢ umiejetnosci innych (zob.tamze: 113). Wobec
wczesniejszych stanowisk, a takze tych, ktdre bedg jeszcze zaprezentowane w dalszej
czesci pracy, jest to dyskusyjne twierdzenie, z ktérym mozna polemizowad. Szeroki zakres
kompetencji nauczycieli, na ktére sktada sie wiedza, umiejetnosci i postawy oséb
uczacych, winny podlegaé ciggtemu procesowi doskonalenia, nie przyjmujg one postaci
finalnej. Przypomnijmy — kwalifikacje nauczycielskie ustawicznie sie stajg (Schon
za: Kwiatkowska 1997: 150). Oczekiwana krytyczna postawa irefleksyjne podejscie
nauczyciela prowadzi¢ ma do ustawicznego stawania sie ekspertem. Jest to jednoczesnie
niezwykle ekscytujacy czynnik sprawiajgcy, iz profesja nauczycieli przestaje kojarzy¢ sie
z rutyng, a zaczyna jawic sie niczym $ciezka statego rozwoju. Wymaga to z jednej strony
pewnej pokory, a z drugiej dojrzatosci ze strony nauczajgcych. Wazne, aby cechy te
wyksztatcic juz na samym poczatku procesu edukacji przysztych nauczycieli.
Tak przygotowani do pracy eksperci nie bedg dazyli ani pielegnowali w sobie poczucia
wyzszosci, nie bedg postrzegali sie jako jedynych depozytariuszy prawdy (Szempruch
2013: 113). Beda naturalnie wchodzili wrole jednego zuczestnikdw procesu

edukacyjnego, gdyz poprzez nauczanie innych sami bedg mieli szanse na ciagte
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powiekszanie swojej wiedzy i szlifowanie swoich kompetencji. Takie ujecie roli nauczycieli

zaktada takze wysoki poziom samoakceptacji i samopoznania (zob. tamze: 144).

3.3.6 Nauczyciel i jego kompetencje holistyczne (K. Szymankiewicz)

Podmiotowa kompetencja zawodowa nauczyciela stanowi konstrukt wysoce ztoZony

i jednoczesnie globalny. Oznacza to, iz kompetencja ta nie jest prostq sumg réznorodnych zasobéw
i struktur wiedzy, umiejetnosci praktycznych i uwarunkowar osobowosciowych danej jednostki,
ale raczej zdolnosciq do ich skoordynowanego uzycia w sposdb odpowiadajqcy okreslonej sytuacji
zawodowej.

(Szymankiewicz 2017: 9)

Krystyna Szymankiewicz podkre$la podmiotowy wymiar kompetencji nauczycieli,
a zestawiajac swoistos¢ pracy nauczyciela zistotnymi cechami dla kompetencji
zawodowej, wsrdd cech i postaw wymaganych od nauczyciela autorka wymienia m.in.:
postawe autonomiczng, postawe tworczg, generowanie nowej wiedzy, indywidualnosé,
podmiotowos¢, czujnosé, postawe odpowiedzialnosci etycznej za decyzje, regulacje
afektywng, postawe otwartosci, gotowosci do spotecznego negocjowania interpretacji
pracy dydaktycznej i wychowawczej, motywacje wewnetrzng, pasje, postawe etyczng
(zob. Szymankiewicz 2017: 26).

Rolg nauczycieli w ujeciu tradycyjnym byto bycie mistrzem inadzorcg. Z jednej
strony edukatorzy byli uznawani za gtéwne Zrddto wiedzy iosoby przekazujgce ja
uczniom, z drugiej zas$ byli odpowiedzialni za kontrole realizacji procesu edukacyjnego
i nadzér nad wyznaczonymi osiggnieciami uczniow. Obecnie, w zgodzie z pedagogika
humanistyczng, nauczyciel to mentor, coach i tutor, facylitator, przewodnik, doradca,
moderator i mediator, ale takze innowator, badacz oraz refleksyjny praktyk. Dzieki
rozwijajgcym sie koncepcjom psychologicznym uczacy sie staje w centrum uwagi, wokét
jego potrzeb komunikacyjnych i dziataniowych koncentruje sie proces dydaktyczny. Tym
samym zmienia sie funkcja nauczyciela, przechodzi on do roli coacha, przewodnika, ktory
wspiera aktywng postawe uczacego sie, stwarza korzystne warunki do nauki pojmowanej
jako odkrywanie jezyka, formutowanie itestowanie hipotez na temat jego
funkcjonowania (zob.tamze: 35). Moderator ufatwia uczniom zdobywanie wiedzy,
budowanie ich autonomii. Mediator zas posredniczy miedzy uczniem a przedmiotem

nauki.
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Badaczka zestawia funkcje i role nauczyciela w ujeciu tradycyjnych i wspotczesnych
koncepcji edukacyjnych (zob. tamze: 31). | tak w ramach tradycyjnych paradygmatéw role
nauczyciela to mistrz, ekspert inadzorca, awspdiczesne koncepcje wymagajg rol:
mentora facylitator, ewaluatora, innowatora ibadacza. W zaleznosci od funkgji
nauczyciela — dydaktycznej, wychowawczej, opiekunczej, srodowiskowej, zyciowego
ukierunkowania mtodziezy czy badawczej — zmieniajg sie zadania iformy dziatania
nauczyciela, np. w funkcji dydaktycznej zgodnie z podejsciem tradycyjnym, nauczyciel byt
przekaznikiem wiedzy, natomiast w ujeciu wspodtczesnym zadaniem nauczyciela jest
uczenie umiejetnosci poszukiwania i tworzenia wiedzy, krytycznego myslenia uczniéw.

Autorka pokazuje zaleznos$¢ przemian funkcji i rél nauczycieli od rozwijajacych sie
metod nauczania jezykéw obcych.

Szymankiewicz prezentuje syntetyczne podsumowanie ewolucji rél i funkcji
nauczycieli jezykéw obcych, gdzie przekrojowo — od najbardziej tradycyjnych podejsé
w glottodydaktyce, tj. metody gramatyczno-ttumaczeniowej, przez metode bezposrednia,
audio-lingwalng, audio-wizualng, az po obecnie uznane w dydaktyce podejscie
komunikacyjne i zadaniowe — lokujgc je w czasie, widzimy zmieniajgce sie cele ksztatcenia
oraz ewolucje rél nauczajgcych (zob.tamze: 44). Szerokie spektrum funkcjonowania
i rozwoju nauczyciela autorka zamyka w okresleniu kompetencja holistyczna, ktére
podkresla wielowymiarowe umiejetnosci izadania pedagogdéw, dydaktykow jezykow
obcych.

Waznym wymiarem dziatalnosci zawodowej edukatoréw jest kompetencja
profesjonalna, inaczej zwana kompetencjg zawodowg. Wyrdznia sie ona refleksjg nad
dziataniem, ktdrej efektem sg wnioski wdrazane w praktyce edukacyjnej. Kompetencja
profesjonalna oznacza takie etyczne dziatanie wyrazajgce sie w odpowiednich
do okolicznosci zachowaniach, swiadomosci odpowiedzialno$ci za wtasne dziatania.
Kluczowa dla kompetencji zawodowej jest tez autonomia edukatora oraz jej wymiar
indywidualny, kreowany przez kazdego nauczajgcego.

Podsumowujgc, mozna wyliczy¢ nastepujace wyznaczniki kompetencji profesjonalnej:
refleksyjnos¢, sSwiadomosé, autonomicznosé, odpowiedzialnos¢ oraz wymiar etyczny.
Szymankiewicz proponuje nastepujgcy definicje kompetencji profesjonalnej: zjawisko

indywidualne, przejawiajgce cechy ztozonego i dynamicznego systemu, ktory umozliwia
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umotywowane etycznie, odpowiedzialne dziatanie adekwatne do sytuacji oraz rozwija sie
poprzez kolejne doswiadczenia i refleksje (tamze: 48).

Model struktury podmiotowej kompetencji zawodowej nauczyciela jezyka obcego
zawiera wiedze deklaratywng, umiejetnosci praktyczne, wiedze kontekstualng
i uwarunkowania osobowosciowe. Jako metakompetencja pojawia sie umiejetnosc
uczenia sie, bedaca fundamentem dla rozwoju wszystkich sktadowych kompetencji

zawodowej (zob. tamze: 52).

Wiedza deklaratywna Co?
B
(%]
&) .. g
c Umiejetnosci praktyczne Jak?
8
S5
2
g Wiedza kontekstualna Kiedy? Dlaczego?
(04
k7
S
=)

Z jakim nastawieniem?
W jakim celu?
W jaki indywidualny sposéb?

Uwarunkowania
osobowosciowe

Tabela 4. Model struktury podmiotowej kompetencji zawodowej nauczyciela jezyka obcego
(Szymankiewicz 2017: 52)

Badaczka precyzuje takze, co sktada sie na umiejetnos¢ uczenia sie, zaréwno
w obszarze wiedzy, umiejetnosci i postaw — w ujeciu generalnym, jak i, uszczegétawiajac,
w kontekscie kompetencji nauczycieli jezykéw obcych. |tak dla nauczyciela lingwisty
wyrozniono: wrazliwos¢ jezykowa ikomunikacyjng (w obszarze wiedzy), ogdlng
wrazliwos¢ i sprawnos¢ fonetyczng, umiejetnosci heurystyczne oraz techniki uczenia sie
(w obszarze umiejetnosci), a takze wrazliwos¢ jezykowgq i komunikacyjng oraz wrazliwosé
spoteczno-afektywng (w obszarze postaw) (zob. tamze: 71-72).

O umiejetnosci uczenia sie (savoir-apprendre) stanowi m.in. dobra organizacja
i Swiadomos¢ wtasnego procesu uczenia sie.

Swiadomo$¢ koniecznosci statego rozwijania wiedzy iumiejetnosci autorka
podsumowuje stwierdzeniem, iz przyszty nauczyciel jezyka obcego to uczqcy sie, jak sie

uczy¢ zawodu (tamze: 73).
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Podsumowaniem opisu kompetencji zawodowej niech bedzie stwierdzenie, iz rozwija
sie ona gtéwnie dzieki wzbogacaniu zasobéw wiedzy, doswiadczeniu praktycznemu

i refleksji nad dziataniem.

3.3.7 Nauczyciel jako gwarant jakosci ksztatcenia jezykowego (W.T. Miodunka)

Jezyk polski (...) jest nie tylko narzedziem komunikacji, lecz takze noSnikiem tradycji i kultury.
UmoZzliwia rowniez uzytkownikom dostep do zasobdw intelektualnych polskiego dziedzictwa.
Dlatego statym dqzeniem paristwa powinno byc¢ zadbanie o stworzenie spdjnego i skutecznego
systemu dziatan w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego w Polsce i poza
Polskq. Gtdwnymi podmiotami, od ktdrych zaleZy jakosc ksztatfcenia, jego skutecznosc, a takze
motywowanie do nauki (...), sq nauczyciele. Ich przygotowanie merytoryczne i dydaktyczne oraz
odpowiednie zabezpieczenie prawne statusu wykonywanego przez nich zawodu majg wiec
znaczenie kluczowe.

(Miodunkaiin. 2018: 129)

Autorzy przekrojowej analizy stanu nauczania i promocji polszczyzny w Swiecie —
zgodnie z zatozeniami ich publikacji — na jezyki i ich nauczajgcych patrzg wielowymiarowo,
z perspektywy jezyka jako narzedzia komunikacji oraz nosnika kultury i tradycji. Zatem
misja nauczania jezyka jako klucza do zasobdéw polskiego dziedzictwa kulturowego
powinna byé powierzana ekspertom o odpowiednim przygotowaniu merytorycznym
i dydaktycznym. W tym sSwietle wymienia sie nastepujgce kwalifikacje i kompetencje,
ktdrych zakres doprecyzujemy: kompetencje merytoryczne, dydaktyczno-metodyczne,
psychologiczno-pedagogiczne, kompetencje miedzykulturowe oraz kompetencje
diagnostyczne iewaluacyjne — bedace kompetencjami podstawowymi — oraz
kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, kompetencje wspétdziatania, kompetencje
informatyczno-medialne, kompetencje kreatywne, kompetencje autoedukacyjne —
okreslone jako kompetencje uzupetniajace.

Kompetencje merytoryczne (przedmiotowe) swiadczg o dobrej znajomosci materii
nauczania, o rzeczowym przygotowaniu, ktére, w pofaczeniu z wtasciwymi koncepcjami
metodycznymi, prowadzg do sukcesu ksztatcenia. Kompetencje merytoryczne powinny
podlega¢ statemu rozwojowi poprzez samoksztatcenie profesjonalistéw w dziedzinie
nauczania.

Druga grupa to kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, obejmujgce szeroki

obszar przygotowania wspodfczesnych edukatoréw z zakresu psychologii i pedagogiki,
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co umozliwi im podejmowanie dziafan diagnostycznych, dydaktycznych
oraz wychowawczych.

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne to wiedza operacyjna pozwalajaca
zaplanowac i efektywnie przeprowadzi¢ proces nauczania, uwzgledniajac diagnoze stanu
wiedzy ucznidw iich potrzeb edukacyjnych, okreslenie celdw i zgodnie z nimi tworzenie
programu ksztatcenia, umiejetnos¢ wzmocnienia motywacji uczgcych sie, dobodr
wiasciwych metod i technik pracy, a takze monitorowanie postepow uczniéw. W ramach
tych kompetencji nauczajgcy powinien umieé zadbac o wtasne ksztatcenie i doskonalenie
zawodowe. Powinien on by¢ wrazliwy i otwarty na nowe podejscia do dydaktyki, sledzi¢
osiggniecia nauki, m.in. neurodydaktyki, atakze nowych medidw itechnologii,
a nastepnie wdrazac je w swojej praktyce nauczania.

Kompetencje miedzykulturowe gwarantuja otwartosc nauczyciela
na porozumiewanie sie pomiedzy réznymi kulturami oraz umiejetno$¢ przekazywania
wiedzy o kulturze obszaru nauczanego jezyka uczniom. Celem nauczyciela wrazliwego
na zréznicowane kulturowo $rodowisko jest rozbudzenie w uczniach zainteresowania
innymi  kulturami, zbudowanie postaw zrozumienia iszacunku dla odmiennosci
kulturowej ireligijnej poprzez dostarczenie wiedzy ztego zakresu, zachecanie
do poszerzenia horyzontéw ucznidw i wskazanie Sciezek do zdobywania wiedzy o innych
krajach i kulturach.

Kompetencje kontrolne i ewaluacyjne to umiejetno$¢ panowania nad postepami
uczniéw izadbania o jasne sygnalizowanie uczacym sie, jak przebiega ich rozwdj
jezykowy. W ramach tych kompetencji nauczyciel powinien umie¢ stworzy¢ i stosowaé
wiasciwe formy ewaluacji, umieé interpretowaé wyniki tej ewaluacji i wykorzystywac je
na biezgco w procesie edukacyjnym.

Kompetencje diagnostyczne f3czg sie z kompetencjami kontrolnymi i ewaluacyjnymi
i majg zapewnié poznanie ucznidéw zaréwno w zakresie ich cech rozwojowych, srodowiska
spoteczno-wychowawczego, jak iich cech indywidualnych, czyli: inteligencji,
zainteresowan, stylu poznawczego, poziomu aspiracji, motywdw uczenia sie.

Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne to sprawnos¢ w porozumiewaniu sie
z uczniami, uznanie dialogowego charakteru relacji nauczyciel-uczen ikorzystanie

z wiedzy o komunikacji interpersonalnej poprzez wtasciwe interpretowanie i nadawanie
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komunikatéw, umiejetne stosowanie pozajezykowych s$rodkédw wyrazu, takich jak
komunikacja pozawerbalna.

Kompetencje wspétdziatania to umiejetnos$é pracy w réznorodnych srodowiskach
spotecznych i kulturowych, swoboda w integrowaniu zrdéznicowanych grup ucznidw,
a takze ksztatcenie postaw prospotecznych u wychowankow.

Kompetencje informatyczno-medialneto znajomos¢ ikorzystanie ze stale
rozwijajgcych sie technologii i nowoczesnych Zrddet wiedzy w celu profesjonalizacji
dziatalnosci dydaktycznej nauczyciela.

Kompetencje kreatywne to niestandardowe podejscie nauczajgcego do procesu
edukacyjnego, jego umiejetnosci twodrczej adaptacji metod pracy w zaleznosci
od przebiegu dziatan dydaktycznych, tworzenie autorskich programoéw nauczania,
sieganie po innowacyjne techniki, stymulowanie rozwoju ucznidw i dazenie
do umocnienia ich autonomii w uczeniu sie. Znéw wracamy do tematu samoksztatcenia —
nauczyciel kreatywny dba takze o swdj rozwdj, bada wilasng praktyke szkolng i bazujac
na swoich refleksjach, tworzy wtasng wiedze zawodowa.

Kompetencje autoedukacyjne to podstawa wspodtczesnej edukacji, wigzg sie one
z kompetencjami tworczymi pedagogdéw. Samoksztatcenie to nieodzowny czynnik rozwoju
nauczyciela, takze poprzez czynny udziat w badaniach naukowych i ciggte poszukiwanie

innowacji w dziataniach dydaktycznych.

3.3.8 Nauczyciel jezyka obcego i jego réznorodne zadania (H. Komorowska)

Liczne badania prowadzone nad tym zagadnieniem w réznych krajach pozwolity
stwierdzic, ze pod roznymi szerokosciami geograficznymi i w réznych typach szkét tzw.
dobrzy nauczyciele wykazujq zadziwiajgco podobne cechy. Co wiecej, charakteryzujq sie
oni dos¢ podobnym sposobem zachowania w klasie

(Komorowska 2002: 112)

Hanna Komorowska w swojej Metodyce nauczania jezykdw obcych podkresla
roznorodnosé zadan stojgcych przed nauczycielami, ktére determinujg petnione przez
nich role (zob. Komorowska 2002: 105). Pierwszym z zadan nauczyciela jest szeroko
pojeta organizacja pracy, rozumiana jako formutowanie celdw, dobdér materiatow
dydaktycznych idazenie do realizacji celéw edukacyjnych. Drugim zadaniem jest

motywowanie ucznidw poprzez rozbudzanie ich zaangazowania iaktywnosci. Kolejne
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zadanie to udzielanie pomocy uczacym sie, do czego prowadzi umiejetne utatwianie
nauki.

Innym obszarem pomocy jest wsparcie psychiczne w trudniejszych momentach
funkcjonowania wychowankéw. Przechodzac do kwestii merytorycznych nauczania,
Komorowska opisuje role eksperta, ktdrego zadaniem jest przekazywanie wiedzy
i umiejetnosci uczacym sie. W kontekscie nauczania jezykdw obcych nie mozna pomingé
funkcji nauczyciela jako modelu jezykowego, czyli wzoru do nasladowania, jesli chodzi
0 znajomos$¢ jezyka obcego. W procesie nauczania nie powinno zabrakng¢ elementu
oceny, stad pojawia sie rola egzaminatora, osoby oceniajgcej i sedziego. To jednak nie
wszystkie role, jakie przypadaja nauczycielowi. Kolejng jest rola uwaznego stuchacza
i obserwatora, od wypetnienia ktdrej zalezy wtasciwe spetnienie wszystkich wczesniej
wymienionych rél i realizacja wynikajgcych z nich zadan.

O dojrzatosci dydaktycznej nauczajgcego Swiadczy¢ bedzie umiejetnos¢ swego
rodzaju odstgpienia roli jedynego organizatora igtdwnego dowodzacego procesem
nauczania. Bedzie to stuzy¢ przygotowaniu ucznidw do autonomii w celu doprowadzenia
do samodzielnosci w pracy nad procesem nauki jezyka i kreowania odpowiedzialnosci
za witasng nauke.

Autorka Metodyki nauczania jezykdw obcych przestrzega przed konfliktem rél,
do ktérego prowadzi tak szeroki wachlarz zadan stojacych przed jednym itym samym
edukatorem. Tylko doswiadczony nauczyciel jest w stanie umiejetnie wykonywac tak
zréznicowane zadania, nie pomijajgc zadnej z istotnych rél. Na petnienie poszczegdlnych
rol wptywajg takze indywidualne predyspozycje, ktére wzmacniajg pewnego rodzaju
zachowania iformy dziatania, a wykluczajg inne. Podsumowujgc, autorka podkresla,
izistota zawodu nauczycielskiego jest przyjmowanie réinych rél - idealne
dopasowywanie ich do danych okolicznosci nauczania (np. fazy lekcji czy etapu
nauczania).

Oprécz rél izadan nauczyciela Komorowska opisuje tez style kierowania grupg
(zob.tamze: 106-109): styl autokratyczny (autorytarny), styl laissez-faire, styl
paternalistyczny, styl konsultacyjny, styl uczestniczacy, styl demokratyczny, a takze
strategie nauczycielskie: strategia terapii zajeciowej, strategia rutyny, strategia

wycofywania sie, strategia wtadzy, strategia fraternizacji, strategia negocjacji.
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Poza ich wymienieniem nie poswiecimy im wiecej uwagi, gdyz tematem tej czesci pracy sg
kompetencje nauczycielskie, ktére Komorowska dzieli na cztery grupy.
Wskazujac na cechy izachowania dobrego nauczyciela, Komorowska wymienia
nastepujace grupy umiejetnosci:
* umiejetnosci interakcyjne,
* umiejetnosci pedagogiczne,
* umiejetnosci jezykowe,

* umiejetnosci dydaktyczne jako nauczyciela jezyka obcego (zob. tamze: 114-118).

W kazdej zkategorii odnajdujemy zestawy cech izachowan sktadajgcych sie
na kluczowe kompetencje edukatoréw uczacych jezykéw obcych.
| tak na umiejetnosci interakcyjne, czyli model relacji nauczyciela z uczniami, sktadaja
sie nastepujace czynniki:
* przyjazny stosunek do ucznidow iumiejetnos¢ okazania im zyczliwosci,
gotowos¢ stuzenia wsparciem;
* chwalenie ucznidw, podkreslanie nawet najdrobniejszych sukcesow.
Chwalenie na rdézne sposoby (aprobujacy usmiech, klaskanie etc.). Warto skojarzy¢
sukces zawodowy nauczycieli prezentujagcych tego rodzaju zachowania
z przekonaniem lezgcym u podstaw metody naturalnej, ktére moéwi wszystkie
emocje negatywne tworzq filtr afektywny, czyli blok uniemozliwiajgcy opanowanie
jezyka, a wszystkie pozytywne emocje sprzyjajqg uczeniu sie izapamietywaniu
(tamze: 115);
* zywe reakcje;
* jasno okreslone reguty gry w klasie;
* nauczyciele sg sprawiedliwi w ocenie uczniow.
Umiejetnosci pedagogiczne, czyli sposdb organizacji nauki tworzone sg przez:
* réznorodnosc zajed,
* zywe tempo,
e system poprawiania btedow — bez przerywania watku,
* budowanie autonomii uczniow.
Umiejetnosci jezykowe to, krotko mdéwiac, znajomosc jezyka obcego oraz kultury
danego obszaru jezykowego. Tu warto doda¢ komentarz odnoszgcy sie do nauczania
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jezyka polskiego jako obcego, ktérego zazwyczaj uczg Polacy, czyli rodzimi uzytkownicy
tegoz jezyka. Mozna by rzec, iz — z jednej strony — sg w sytuacji uprzywilejowanej, gdyz
toich jezyk ojczysty, co oznacza, ze sami nie musieli sie go uczyé w sposdb zblizony
do procesu, przez ktéry przechodzg ich uczniowie. Inng sytuacjg jest np. uczenie Polaka
jezyka francuskiego przez innego Polaka. Wtedy osoba uczgca odnosi sie sitg rzeczy
do swoich doswiadczen w uczeniu sie tego jezyka. Polak uczacy cudzoziemca jezyka
polskiego nie ma takiego odniesienia, i tu pojawia sie trudnos$é i pewne ryzyko — bedzie
to robit profesjonalnie tylko, kiedy uzyska witasciwe kwalifikacje, czyli zbuduje
kompetencje umozliwiajgce mu prace w charakterze lektora jezyka polskiego jako obcego.
Tematowi nauczania jezykdw obcych przez native speaker'dw poswiecimy jeszcze
uwage w dalszej czesci tego rozdziatu.
Wrdoémy teraz do ostatniej grupy umiejetnosci, ktorg wyodrebnia Komorowska.
S3 to umiejetnosci dydaktyczne, czyli umiejetnosci nauczania jezyka obcego, dla ktérych
kluczowe jest:
» doswiadczenie i znaczny juz staz pracy, ale nie rutyna — badacze wymieniajg
tu okres od 8 do 10 lat pracy jako idealny;
e staranne przygotowanie do lekcji, ktére moze zrekompensowac brak
doswiadczenia pedagogicznego;
* uzywanie podczas lekcji jezyka obcego (nauczanego);
* uzywanie materiatéw audio podczas lekcji, a takze wprowadzanie wierszy
i piosenek;
* prace domowe wymagajgce siegniecia po dodatkowg lekture czy
obejrzenia programu telewizyjnego w jezyku obcym;
* prowokowanie jak najwiekszej liczby samodzielnych wypowiedzi (scenki,
dialogi, praca w parach, praca grupowa);

* aktywne witgczanie ucznidw do lekgji.

Klasyfikacja Komorowskiej zdaje sie na tyle klarowna iobejmujgca wszystkie
kluczowe kompetencje edukatordw, iz stanie sie dla nas punktem odniesienia przy
podejmowanych badaniach iloSciowych ijakosciowych. Przedstawimy j3 jednoczesnie
jako swego rodzaju szkielet dla wszystkich opisanych klasyfikacji i kategoryzacji
kompetencji glottodydaktykéw. Pokusimy sie o wpisanie w cztery gtéwne obszary
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kompetencyjne wyznaczone przez Komorowska proponowanych przez pozostatych
cytowanych pedeutologéw grup kompetencji i umiejetnosci nauczycielskich.

Ale zanim to nastgpi, przedstawimy jeszcze perspektywy pedagogdéw zagranicznych —
niemieckga, francuska oraz grupy badaczy z kilku krajéw (m.in.: Francji, Stowenii, Wegier,

Wielkiej Brytanii).

3.3.9 Podstawowe kompetencje nauczycielskie w glottodydaktycznej perspektywie
poréwnawczej (P. E. Gebal)

(Umiejetnosci i kompetencje oczekiwane od wspdtfczesnych nauczycieli) powinny one stac sie
punktem odniesienia dla kreatordw i realizatordw ksztatcenia przysztych specjalistow

od nauczania jezykéw obcych.

(Hermann Funk za: Gebal 2013: 115)

Weglad do niemieckich zatozen pedeutologicznych umozliwia nam komparatystyczna
praca P. E. Gebala z roku 2013. Autor przybliza czytelnikom formy ksztatcenia nauczycieli
jezykéw obcych w dwdch sgsiadujacych krajach: w Polsce i w Niemczech.

Dla naszej perspektywy badawczej istotne sg opracowania i analizy pedeutologéw
opisujgcych kompetencje nauczycieli lingwistow. Pierwszym z nich jest Hans Barkowski
z uniwersytetu w Jenie. Wyznacza on siedem podstawowych kompetencji nauczycielskich.
Sg to: umiejetno$¢ prezentacji tresci ksztatcenia, umiejetnos¢ prowadzenia zajec,
umiejetnos$¢ organizowania i planowania toku dydaktycznego, umiejetno$¢ doradzania
uczagcym sie, umiejetnos¢ efektywnego wykorzystywania medidw w procesie
dydaktycznym, umiejetno$¢ nawigzywania i podtrzymywania wspotpracy dydaktycznej
oraz umiejetno$¢ przeprowadzania ewaluacji (zob. Gebal 2013: 115). Do tego pakietu
Hermann Funk dodat kompetencje badawczo-refleksyjng. Wazna jest uwaga Funka
dotyczaca ksztatcenia przysztych nauczycieli jezykéw obcych. Twierdzi on, iz twércy
programow ksztatcenia oraz ci, ktérzy te programy realizujg, powinni jako punkt wyjscia
do budowania zatozen programow, atakze ich realizacji, uznaé kompetencje
i umiejetnosci, ktérych oczekuje sie od wspodtczesnych nauczycieli.

Kolejnym wskazaniem, a wrecz rekomendacjg, jest bardziej praktyczne podejscie

do procesu ksztatcenia pedagogdw.
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3.3.10 Nauczyciel i jego kompetencje zawodowe (P. Perrenoud)

Kompetencje zawodowe tworzq sie w toku ksztafcenia, ale takze w ramach codziennej
,hawigacji” praktyka od jednej sytuacji zawodowej do drugiej.
(Perrenoud 1999)

Profesjonalizmem nauczyciela jezyka obcego zajgt sie takzie szwajcarski badacz
Philippe  Perrenoud, ktéry wymienia nastepujagce  umiejetnosci i postawy,
charakteryzujgce profesjonalnego edukatora:

e zdolnos¢ do samodzielnej organizacji doskonalenia zawodowego,

e autonomia, odpowiedzialno$¢ i ponoszenie indywidualnego ryzyka,

e krytyczny iostrozny stosunek do wiedzy, kwestionowanie i nieustanne
rozwijanie wiedzy i kompetencji dzieki: samoocenie, umiejetnosci uczenia sie,
gromadzeniu doswiadczenia, poddawaniu go refleksji itworzeniu teorii
na podstawie praktyki; dazeniu do zrozumienia i wzbogacania swojego zestawu
schematow dziatania.

Philippe Perrenoud zaproponowat tez klasyfikacje kluczowych kompetenc;i
zawodowych, ktdre opisat w dziesieciu grupach — rodzinach. Zadaniem nauczyciela jest
(1) stwarzanie uczniom mozliwosci uczenia sie, (2) kierowanie postepami ucznia
W procesie uczenia sie, (3) radzenie sobie ze zréznicowaniem ucznidéw, (4) rozwijanie
zaangazowania ucznidw w prace iuczenie sie, (5) praca w zespole, (6) uczestniczenie
w zarzgdzaniu szkotg, (7) informowanie rodzicéw i angazowanie ich w proces uczenia sie,
(8) postugiwanie sie nowymi technologiami, (9) radzenie sobie z obowigzkami
zawodowymi i dylematami etycznymi, (10) kierowanie wtasnym rozwojem zawodowym
(zob. Szymankiewicz 2017: 83, Janowska 2019: 341).

Piszac o kompetencjach zawodowych, Perrenoud podkresla, ze s3 one budowane
w toku ksztatcenia, ale takze w ramach codziennej nawigacji praktyka od jednej sytuacji
zawodowej do drugiej°. Widzimy, jak wazna jest praktyka zawodowa dla ugruntowania

strategicznych umiejetnosci nauczycielskich.

> Perrenoud 1999, thumaczenie wlasne: Les compétences professionnelles se construisent, en formation, mais aussi au gré
de la navigation quotidienne d’un praticien, d’une situation de travail & une autre.
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3.3.11 Nauczyciel jako edukator jezykowy (V. Dupuis)

Nauczyciel jezyka — ktory zawsze byt profesjonalistq — staje sie Swiadomy potrzeby jeszcze
wiekszego profesjonalizmu, ktory mozna wywnioskowac z potrzeb uczniow,

standardow jakosci i celow.

(V. Dupuis i in. 2003: 97 — ttumaczenie wtasne)®

Zdaniem autoréw publikacji Europejskiego Centrum Jezykédw Nowozytnych Rady
Europy pt. Facing the future. Language educators across Europe, rola nauczyciela jezyka
obcego znacznie wykracza poza nauczanie jezyka. W procesie edukacyjnym nauczyciele ci
uczg wielu innych aspektéw niezwigzanych z nauczaniem samego jezyka. Wielu
nauczycieli postrzega swojg prace jako misje: misje nauczania i misje wychowawczg.
Stad tez mozna ich smiato okresli¢ mianem edukatoréw jezykowych.

Od edukatora jezykowego oczekuje sie elastycznosci w dopasowywaniu sie
do zastanego kontekstu spotecznego, kontekstu nauczania, potrzeb i oczekiwan ucznidw
i szkoty. Edukatorzy powinni tez umiejetnie nawigzywac relacje z uczniami. Edukator
jezykowy ma $wiadomos$é potrzeby pielegnowania izabiegania o swodj rozwdj
profesjonalny.

Autorzy dokumentu Facing the future stworzyli profil zawodowy edukatorow

jezykowych, ktéry prezentuje kompetencje nauczycieli jezykéw obcych.

® The language educator - who has always been a professional - is becoming aware of the need for an even increasing
professionalism which may be inferred from learners' needs, quality standards and objectives.
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Schemat 3. Wiedza i umiejetnosci edukatoréw jezykowych (V. Dupuis i in. 2003: 78)

Jak sie mozna spodziewad, jest to bogaty katalog umiejetnosci zawierajacy:

e wiedze iumiejetnosci ogodlne i specjalistyczne (general and specialistic
world knowledge and skills): edukator jezykowy powinien wykazywac sie
znajomoscig wydarzen biezgcych oraz mie¢ wiedze w zakresie nauczanej materii;

e wiedze i umiejetnosci zwigzane z polityka edukacyjng (policy-connected
knowledge and skills): edukator jezykowy powinien orientowac sie w standardach
obowigzujgcej polityki edukacyjnej, zaréwno lokalnej, jak izagranicznej,
np. ogoélnoeuropejskiej (ESOKJ, Europejskie portfolio dla studentéow — przysztych
nauczycieli jezykow czy Europejski profil ksztafcenia nauczycieli jezykdw obcych);

e wiedze iumiejetnosci spoteczne oraz zwigzane z miejscem pracy
(workplace- and society-connected knowledge and skills): edukator jezykowy
powinien umieé zarzadza¢ ludimi, sprawnie funkcjonowa¢ w otoczeniu

zawodowym;
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e wiedze i umiejetnosci techniczne (tools-connected knowledge and skills):
edukator jezykowy powinien swobodnie korzystaé z réznorodnych narzedzi TIK
w pracy dydaktycznej;

o elastycznos$¢ oraz sktonnos¢ do uczenia sie przez cate zycie (flexibility and
inclination to life-long learning): edukator jezykowy powinien mie¢ swiadomos¢
koniecznosci statego rozwoju i doksztatcania;

e wiedze i umiejetnosci zwigzane z misjg (mission-connected knowledge and
skills): edukator jezykowy powinien mie¢ $wiadomos¢é wagi swojej pracy
z uczniami oraz wiedzie¢, jak ich motywowac iwspiera¢ w procesie edukacji
jezykowej;

e wiedze i umiejetnosci nauczycielskie (teaching-connected knowledge and
skills): edukator jezykowy powinien sprawnie planowac iprowadzi¢ proces
dydaktyczny, umieé dobieraé¢ réznorodne metody itechniki nauczania jezykow,
wiedzie¢, jak prowadzi¢ ewaluacje postepow ucznidw etc.;

e wiedze iumiejetnosci zwigzane zprzedmiotem (subject-connected
knowledge and skills): edukator jezykowy powinien doskonale zna¢ nauczany
przedmiot, byé ekspertem w zakresie uczonego jezyka, znaé¢ odmiany jezyka
ogdblnego ispecjalistycznego, potrafi¢ uczy¢ stownictwa, wymowy, gramatyki,

komunikacji w jezyku obcym.

Klasyfikacja kompetencji i umiejetnosci miedzynarodowej grupy badaczy, autordéw
publikacji Facing the future. Language educators across Europe, wydanej pod egidg
Europejskiego Centrum Jezykdw Nowozytnych Rady Europy, jest ostatnig, ktdrg
zamierzaliSmy zaprezentowaé w niniejszej pracy. Po raz kolejny widzimy caty wachlarz
roznorodnych kompetencji i wiedzy, ktére winni wyksztatci¢ oraz stale aktualizowac
i doskonali¢ wspotczesni glottodydaktycy.

We weczesniejszej czesci tego rozdziatu zapowiedzieliSmy rozwiniecie tematu
nauczania jezykdw obcych przez rodzimych uzytkownikéw jezyka. Teraz przyszedt

na to czas.
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3.3.12 Native speaker ekspertem w nauczaniu?

Powrdémy jeszcze do tematu nauczania jezyka polskiego jako obcego przez
rodzimych uzytkownikéw tego jezyka, czyli przez Polakéw. Powszechnie uwaza sie,
ze znajomos¢ jezyka — a native speaker jest przeciez ekspertem w dziedzinie wtasnego
jezyka, postuguje sie nim biegle, jest w stanie wifasciwie artykutowac wszelkie stowa,
zdania, wypowiedzi, uzywa poprawnych form gramatycznych, zna kulture wtasnego kraju,
historie etc. — daje wszelkie zasoby ku temu, aby uczyé wtasnego jezyka. Jest to jednak
przekonanie mylne. Najlepiej wiedzg o tym osoby, ktére majac takie podejscie, podejmuja
préby uczenia naszego jezyka przedstawicieli innych narodowosci. Nierzadko korczy sie to
niezadowoleniem ze strony ucznidw, brakiem postepoéw i frustracjg nauczyciela Polaka.
Zanim rozpoczniemy nauczanie jakiegokolwiek jezyka, powinniémy znac jego strukture,
umie¢ odnie$é sie do opisdw poziomdw biegtosci jezykowej zawartych w ESOKJ. Bedac
rodzimym uzytkownikiem jezyka, mamy niejako utrudnione zadanie, gdyz musimy umiec
popatrze¢ na wtasny jezyk z dystansu, oczami osoby, ktdrej podobny system jezykowy
moze by¢ zupetnie obcy.

Mozna powiedzie¢ wprost, ze wysoka kompetencja lingwistyczna uczgcego lub fakt,
Ze jest on native speakerem nie oznacza, ze bedzie umiat skutecznie nauczac jezyka
(Janowska 2019: 342). Wymienione wczesniej zestawy kompetencji, umiejetnosci, funkgcji
i zadan powinny by¢ wystarczajgcym argumentem za tym, Zze jedynie adekwatne
ksztatcenie (catozyciowe) istate doskonalenie zawodowe jest kluczem do sukcesu
zawodowego nauczajgcych jezykdw obcych. Perfekcyjna znajomo$é jezyka odpowiada
wymogom kompetencji jezykowej ibez niej trudno wyobrazi¢ sobie prace lektora,
lecz jest to jedynie jeden z wielu aspektow profesjonalizmu glottodydaktycznego.

Efektywnos¢ pracy native speaker’a zalezy od wielu kompetencji, ktére nauczyciele

jezykédw obcych powinni stale rozwijac (zob. Zawadzka 2004, Targonska 2009).

3.4 Podsumowanie. Klasyfikacja kompetencji dydaktyczno-metodycznych

Bazujac na przytoczonych kategoriach kompetencji glottodydaktykdéw, postaramy sie
stworzyé spdjng klasyfikacje, ktdra obejmie gtéwne umiejetnosci, ktérymi powinni
wyrdzniaé sie wspotczesni nauczyciele jezykdw obcych, w tym uczacy jezyka polskiego

jako obcego. Do uspdjnienia klasyfikacji postuzy nam podziat umiejetnosci stworzony
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przez H. Komorowska w Metodyce nauczania jezykow obcych z roku 2002. Osig podziatu
staty sie cztery grupy umiejetnosci: umiejetnosci interakcyjne, umiejetnosci pedagogiczne,
umiejetnosci jezykowe oraz umiejetnosci dydaktyczne nauczyciela jezyka obcego
(zob. Komorowska 2002: 114-118).

Ponizsze zestawienie zbiera opisane w tym rozdziale kompetencje w ramach tych

wtasdnie czterech kategorii.

umiejetnosci interakcyjne
(Komorowska 2002)

Kompetencje komunikacyjne E. Zawadzkiej (2004)
Kompetencje wspoétdziatania E. Zawadzkiej (2004)
Kompetencje wychowawcze i moralne E. Zawadzkiej (2004)

Kompetencje osobiste J. Szempruch (2013)
Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne J. Szempruch (2013)
Kompetencje wspoétdziatania J. Szempruch (2013)

Kompetencja profesjonalna / zawodowa K. Szymankiewicz (2017)

Kompetencje diagnostyczne W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje wspoétdziatania W. T. Miodunki i in. (2018)

Umiejetnos¢ doradzania uczagcym sie H. Barkowskiego i H. Funka (2003)
Umiejetnos¢ nawigzywania i podtrzymywania wspotpracy dydaktycznej H. Barkowskiego i H.
Funka (2003)

Kompetencja rozwijania zaangazowania ucznidw w prace i uczenie sie P. Perrenoud (1999)
Kompetencja pracy w zespole P. Perrenoud (1999)

Kompetencja uczestniczenia w zarzgdzaniu szkotg P. Perrenoud (1999)

Kompetencja informowania rodzicow i angazowanie ich w proces uczenia sie P. Perrenoud (1999)

umiejetnosci pedagogiczne
(Komorowska 2002)

Kompetencja pedagogiczna W. Pfeiffera (2001)

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne E. Zawadzkiej (2004)
Kompetencje organizacyjne E. Zawadzkiej (2004)

Kompetencje kreatywno-krytyczne J. Szempruch (2013)
Kompetencje pragmatyczne J. Szempruch (2013)
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Kompetencja profesjonalna / zawodowa K. Szymankiewicz (2017)

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje kontrolne i ewaluacyjne W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje autoedukacyjne W. T. Miodunki i in. (2018)

Umiejetnos¢ organizowania i planowania toku dydaktycznego H. Barkowskiego i H. Funka (2003)
Umiejetnos¢ przeprowadzania ewaluacji H. Barkowskiego i H. Funka (2003)
Kompetencja badawczo-refleksyjna H. Funka (2003)

Kompetencja stwarzania uczniom mozliwosci uczenia sie P. Perrenoud (1999)
Kompetencja kierowania postepami ucznia w procesie uczenia sie P. Perrenoud (1999)
Kompetencja radzenie sobie ze zréznicowaniem ucznidw P. Perrenoud (1999)

Kompetencja radzenia sobie z obowigzkami zawodowymi i dylematami etycznymi
P. Perrenoud (1999)
Kompetencja kierowania wtasnym rozwojem zawodowym P. Perrenoud (1999)

Wiedza i umiejetnosci zwigzane z polityka edukacyjng V. Dupuis i in. (2003)
Wiedza i umiejetnosci spoteczne oraz zwigzane z miejscem pracy V. Dupuis i in. (2003)
Elastycznosc¢ oraz sktonnos¢ do uczenia sie przez cate zycie V. Dupuis i in. (2003)
Wiedza i umiejetnosci zwigzane z misjg V. Dupuis i in. (2003)

umiejetnosci jezykowe
(Komorowska 2002)

Kompetencja jezykowa W. Pfeiffera (2001)
Kompetencja krajo- i kulturoznawcza W. Pfeiffera (2001)

Kompetencje jezykowe E. Zawadzkiej (2004)
Kompetencje krajo- i kulturoznawcze E. Zawadzkiej (2004)

Kompetencja profesjonalna / zawodowa K. Szymankiewicz (2017)

Kompetencje merytoryczne W. T. Miodunki i in. (2018)

Wiedza i umiejetnosci zwigzane z przedmiotem V. Dupuis i in. (2003)

umiejetnosci dydaktyczne
(Komorowska 2002)

Kompetencja metodyczna W. Pfeiffera (2001)
Kompetencja medialna W. Pfeiffera (2001)

Kompetencje metodyczne E. Zawadzkiej (2004)
Kompetencje innowacyjno-kreatywne E. Zawadzkiej (2004)

Kompetencje informatyczno-medialne J. Szempruch (2013)

Kompetencja profesjonalna / zawodowa K. Szymankiewicz (2017)

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje miedzykulturowe W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje informatyczno-medialne W. T. Miodunki i in. (2018)
Kompetencje kreatywne W. T. Miodunki i in. (2018)

136




Umiejetnos¢ prezentacji tresci ksztatcenia H. Barkowskiego i H. Funka (2003)
Umiejetnos¢ prowadzenia zajec H. Barkowskiego i H. Funka (2003)
Umiejetnosé efektywnego wykorzystywania mediéw w procesie dydaktycznym
H. Barkowskiego i H. Funka (2003)

Kompetencja postugiwania sie nowymi technologiami P. Perrenoud (1999)

Wiedza i umiejetnosci ogdlne i specjalistyczne V. Dupuis i in. (2003)
Wiedza i umiejetnosci techniczne V. Dupuis i in. (2003)
Wiedza i umiejetnosci nauczycielskie V. Dupuis i in. (2003)

Tabela 5. Zestawienie kompetencji nauczyciela jezykdw obcych zgodnie z klasyfikacjg H. Komorowskiej
(opracowanie wtasne)

Zgodnie z zaprezentowanym zestawieniem w kategorii umiejetnosci interakcyjne
mieszczg sie kompetencje komunikacyjne, kompetencje wspodtdziatania oraz kompetencje
wychowawcze imoralne E. Zawadzkiej (2004); kompetencje osobiste, kompetencje
interpretacyjno-komunikacyjne oraz kompetencje wspétdziatania J. Szempruch (2013);
kompetencja profesjonalna / zawodowa K. Szymankiewicz (2017); kompetencje
diagnostyczne, kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne oraz kompetencje
wspotdziatania W.T. Miodunki iin. (2018), umiejetnos¢ doradzania uczacym sie
i umiejetnos¢ nawigzywania i podtrzymywania wspotpracy dydaktycznej H. Barkowskiego
i H. Funka (2003); kompetencja rozwijania zaangazowania ucznidw w prace i uczenie sie,
kompetencja pracy w zespole, kompetencja uczestniczenia w zarzadzaniu szkotg
oraz kompetencja informowania rodzicow iangazowanie ich w proces uczenia sie
P. Perrenoud (1999).

Natomiast w grupie umiejetnosci pedagogicznych znalazty sie: kompetencja
pedagogiczna W. Pfeiffera (2001); kompetencje psychologiczno-pedagogiczne oraz
kompetencje organizacyjne E. Zawadzkiej (2004); kompetencje kreatywno-krytyczne oraz
kompetencje pragmatyczne J. Szempruch (2013); kompetencja profesjonalna / zawodowa
K. Szymankiewicz (2017); kompetencje psychologiczno-pedagogiczne, kompetencje
kontrolne i ewaluacyjne oraz kompetencje autoedukacyjne W. T. Miodunki i in. (2018);
umiejetno$¢  organizowania iplanowania toku dydaktycznego, umiejetnos¢
przeprowadzania ewaluacji H. Barkowskiego iH. Funka (2003) oraz kompetencja

badawczo-refleksyjna H. Funka (2003); kompetencja stwarzania uczniom mozliwosci
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uczenia sie, kompetencja kierowania postepami ucznia w procesie uczenia sie,
kompetencja radzenie sobie ze zréznicowaniem ucznidw, kompetencja radzenia sobie
z obowigzkami zawodowymi idylematami etycznymi oraz kompetencja kierowania
wtasnym rozwojem zawodowym P. Perrenoud (1999); wiedza i umiejetnosci zwigzane
z politykg edukacyjng, wiedza i umiejetnosci spoteczne oraz zwigzane z miejscem pracy,
elastycznos¢ oraz sktonnos¢ do uczenia sie przez cate zycie oraz wiedza i umiejetnosci
zwigzane z misjq V. Dupuis i in. (2003).

Trzecig grupe stanowig umiejetnosci jezykowe, a wéréd nich kompetencja jezykowa
oraz kompetencja krajo- ikulturoznawcza W. Pfeiffera (2001); kompetencje jezykowe
oraz kompetencje krajo- ikulturoznawcze E. Zawadzkiej (2004); kompetencja
profesjonalna / zawodowa K. Szymankiewicz (2017); kompetencje merytoryczne
W.T. Miodunki i in. (2018); wiedza i umiejetnosci zwigzane z przedmiotem V. Dupuis i in.
(2003).

Ostatnia kategoria umiejetnosci wyznaczona przez H. Komorowska to umiejetnosci
dydaktyczne, ktére pokrywaja sie z kompetencjg metodyczng oraz kompetencjg medialng
W. Pfeiffera (2001); kompetencjami metodycznymi oraz kompetencjami innowacyjno-
kreatywnymi  E. Zawadzkiej  (2004);  kompetencjami  informatyczno-medialnymi
J. Szempruch (2013); kompetencjg profesjonalng / zawodowg K. Szymankiewicz (2017);
kompetencjami  dydaktyczno-metodycznymi, kompetencjami  miedzykulturowymi;
kompetencjami  informatyczno-medialnymi  oraz = kompetencjami  kreatywnymi
W.T. Miodunki iin. (2018); umiejetnoscig prezentacji tresci ksztatcenia, umiejetnoscia
prowadzenia zaje¢ oraz umiejetnoscia efektywnego wykorzystywania mediow w procesie
dydaktycznym H. Barkowskiego i H. Funka (2003); kompetencja postugiwania sie nowymi
technologiami P. Perrenoud (1999); wiedzg i umiejetnosciami ogolnymi
i specjalistycznymi, wiedzg i umiejetnosciami technicznymi oraz wiedzg i umiejetno$ciami
nauczycielskimi V. Dupuis i in. (2003).

Rozdziat trzeci niniejszej pracy miat za zadanie zaprezentowanie réznych aspektéw
kompetencji nauczycieli jezykdw obcych, ktére zastugujg i doczekaty sie wielu opracowan
i klasyfikacji w celu ich uporzadkowania. Jak wynika z analizy oczekiwanych umiejetnosci,
petnionych funkcji irealizowanych zadan oraz przeglagdu proponowanych klasyfikacji

kompetencji nauczycieli jezykdw obcych, zawdd ten nalezy do jednych z bardziej
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wymagajacych. Edukator jezykowy (za: V. Dupuis i in., 2003) powinien posiada¢ nie tylko
szerokg wiedze iwyrdzniaé sie wielorakimi umiejetnosciami, ale musi umieé
wykorzystywaé je w praktyce istale probowaé¢ dostosowywaé sie do zmieniajgcych sie
uwarunkowan zewnetrznych. Nauczajgcy to, w idealnym $wiecie, osoba o wysokich
kompetencjach w takich dziedzinach jak psychologia, pedagogika, lingwistyka, osoba
potrafigca przekazywa¢ swojg wiedze w sposéb adekwatny do potrzeb ioczekiwan
uczniéw, osoba refleksyjna iotwarta na obserwacje witasnej praktyki zawodowej,
umiejgca jednoczes$nie dokonywaé korekt i polepszaé swojg prace. Taki glottodydaktyk
nowej generacji to nauczyciel fachowiec, zdolny do mobilizacji catoksztattu zasobdw,
ktorymi dysponuje w celu rozwigzania problemu Ilub stawienia czota trudnosciom
(Janowska 2019: 351). To cztowiek $wiadomy swojej szeroko zakrojonej misji, jego celem
jest nie tylko nauczenie jezyka, zbudowanie kompetencji komunikacyjnej uczniow, lecz
takze wieloaspektowy ich rozwéj: wiedzy (savoir), umiejetnosci (savoir-faire), cech
osobowosci (savoir-étre), umiejetnosci uczenia sie (savoir-apprendre) oraz zdolnosci
(do) dziatania (savoir-agir) (zob. tamze: 351).

Szukajac skutecznych metod rozwijania kompetencji dydaktyczno-metodycznych,
czynimy krok w kierunku profesjonalizacji procesu ksztatcenia przysztych nauczajacych
jezyka polskiego jako obcego. Szymankiewicz widzi te kwestie w szerszym spektrum,
twierdzac, iz nowa koncepcja nauczyciela

stanowi odpowiedz? na potrzebe ksztatcenia i wychowania jednostek o otwartym umysle,
tworczych, potrafigcych w autonomiczny sposob rozwigzywac problemy, jakich dostarcza ztoZzona
i niestabilna rzeczywistos¢, zdolnych i zmotywowanych do tego, by uczyc sie przez cate Zycie.
(Szymankiewicz 2017: 43)

Rozwéj kompetencji dydaktyczno-metodycznych jest przedmiotem naszych
wielokierunkowych dociekan zaréwno natury teoretycznej, jak i empirycznej. Ich celem
jest poznanie najskuteczniejszych metod rozwoju tego zestawu umiejetnosci, koniecznych
nauczycielom jezyka polskiego jako obcego do efektywnej pracy dydaktycznej. Dodac
w tym miejscu nalezy, ze badania nad rozwojem kompetencji dydaktyczno-metodycznych
lektorow jezyka polskiego jako obcego nie byty jak dotychczas prowadzone na szerszg
skale. w podjetych badaniach gtéwnym celem byto okreslenie, jakimi metodami mamy
szanse skutecznie rozwingc juz na etapie przygotowania do pracy zawodowej nauczyciela

jpjo (wramach studiéw, kursow przygotowujgcych etc.) kompetencje dydaktyczno-
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metodyczne. Chcemy sprawdzi¢, co sprawia, ze osoby konAczace studia lub kursy
specjalizacyjne czujg, ze wiedza, jak przygotowywaé cato$ciowo proces nauczania jezyka
i poszczegdlne zajecia, a w szerszym ujeciu, jak kreatywnie planowaé iefektywnie
organizowac kurs jezykowy, jak formutowac cele dydaktyczne, jak motywowac ucznidow
i zacheca¢ ich do aktywnego uczestnictwa w lekcjach, jak budowac ich autonomie
i wzmacnia¢ kompetencje komunikacyjne, jakimi sposobami urozmaicaé zajecia, po jakie
materiaty siega¢ (autentyczne, audio, TIK etc.), jak reagowac na btedy popetniane przez
uczniéw oraz jak rozsadnie i zgodnie z zasadami dydaktycznymi je poprawiaé i w korcu,
jak zapewni¢ ciekawe zajecia i zywe tempo kursu.

(...) kompetentny nauczyciel to osoba nie tylko biegle, adekwatnie do sytuacji i w sposéb
tworczy postugujgca sie obszerng wiedzq i umiejetnosciami praktycznymi, ale przede wszystkim
jednostka autonomiczna, refleksyjna, dokonujgca swiadomych wybordw i biorgca za nie
odpowiedzialnos¢, dgzgca do rozwoju zawodowego.

(Szymankiewicz 2017: 76)

Takich nauczajgcych jezyka polskiego jako obcego powinnismy jako kraj ksztatcié.
Skoro wiemy, jakie kompetencje sg kluczowe, przyjrzyjmy sie badaniom pokazujgcym,

w jaki sposéb mozna je trwale rozwijac.
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4. Rozwoj kompetencji dydaktyczno-metodycznych nauczajacych jezyka
polskiego jako obcego. Koncepcja badan ilosciowo-jakosciowych

Pedeutologia polska jest wciqz in statu nascendi.
(Gebal 2013: 223)

Glottodydaktyka polonistyczna, zajmujgcy sie badaniem procesu nauczania i uczenia
sie polszczyzny jako jezyka obcego idrugiego (Miodunka 2016: 56), jest dyscypling
stosunkowo mifodg, a pedeutologia glottodydaktyczna — jedng z jej subdyscyplin. Jako
nauka bedgaca in statu nascendi (Gebal 2013: 223) moze sie pochwali¢ jedynie niewieloma
analizami naukowymi o szerszym zakresie. Tematyka nauczycieli ilektorow jezyka
polskiego jako obcego idrugiego: ich przygotowania do wykonywanego zawodu,
predyspozycji i kompetencji, ktére winni posiadaé, rol spotecznych wynikajacych z bycia
nauczycielem, ich probleméw, zwigzanych z wykonywaniem zawodu w réznych krajach
Swiata — a o takim zakresie pedeutologii mowi autor Glottodydaktyki polonistycznej
(Miodunka 2016: 134) — nieczesto pojawia sie w tekstach naukowych czy pracach
badawczych.

O pedeutologii ijej wyzwaniach w postaci rozwoju dziatalnosci podbudowanej
badaniami naukowymi modwig tez autorzy ekspertyzy Potrzeba regulacji zawodu
nauczyciela/lektora jezyka polskiego jako obcego/drugiego w perspektywie wspotczesnych
wyzwan spotecznych zwiqzanych z migracjami (Gebal, Kumiega, Dembinska 2023), ktéra
zostanie szczegdétowo omowiona w dalszej czesci rozdziatu.

Tym samym postaramy sie przytoczyé nieliczne badania w obszarze pedeutologii
polonistycznej, liczac nato, ze sg one zalgzkiem rozwijajgcej sie tendencji w ramach
subdyscypliny glottodydaktyki polonistycznej — dyscypliny mtodej, acz preznie rozwijajgcej
sie (Janowska 2020: 14).

Obiektem rozwazan w poprzednich rozdziatach pracy byli nauczajagcy w sSwietle
koncepcji nauczania jezykdw obcych oraz koncepcje ksztatcenia nauczycieli. Dokonalismy
tez analizy pozadanych kompetencji oséb ksztatcgcych sie na lektoréw jezykéw obcych
i pézniej realizujgcych dziatania dydaktyczne w tym zakresie. Dopetnieniem tych analiz
bedzie projekt badawczy, koncentrujgcy sie narozwoju kompetencji dydaktyczno-

metodycznych nauczajacych jezyka polskiego jako obcego.
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Lektorzy jpjo konczac polonistyczne studia glottodydaktyczne — w toku filologicznych
studidw licencjackich lub studidw magisterskich z komponentem pedagogicznym, badz
w trakcie kurséw kwalifikacyjno-metodycznych — mogg pochwali¢ sie szerokim
wachlarzem wiedzy teoretycznej: od wiedzy o kulturze polskiej i nauczaniu kultury, wiedzy
o Polsce w nauczaniu jpjo, poprzez znajomos¢ gramatyki opisowej jezyka polskiego,
mechanizméw uczenia sie istrategii nauczania, dydaktyki kultury polskiej,
az po dydaktyke i metodyke nauczania jpjo czy psycholingwistyczne podstawy uczenia sie
i nauczania jezykdow obcych — zgodnie z programem realizowanej formy ksztafcenia.
Pytanie, jakie sie nasuwa, jest nastepujgce: czy wiedza ta wystarczy do sprostania
wyzwaniom stojgcym przed lektorem jpjo, ktéry u progu swej kariery zawodowej musi
stangé¢ przed grupy cudzoziemcoéw (czasem tylko przed jednym w przypadku zajeé
indywidualnych) i przeprowadzi¢ zajecia, ktére odpowiedzg na oczekiwania jezykowe,
a takze potrzeby komunikacyjne i dziataniowe ucznidw.

Niematym zatem wyzwaniem dla lektoréw staje sie przetozenie catej wiedzy
teoretycznej zdobytej w trakcie studiéw na praktyke, tak aby uczyé jezyka polskiego
w sposob efektywny. Chociaz w trakcie studiow poznali szereg metod, podejsé i technik
nauczania, sposrod ktdrych mogliby wybiera¢ wedle wtasnego uznania (bgdz wymagan
jednostki odpowiedzialnej za organizacje danego kursu jezykowego), dopiero natym
etapie okazuje sie, ze samo poznanie teorii dotyczgcych rdznorodnych technik
nie wystarcza, aby wiedzie¢, jak je stosowac.

W niniejszym projekcie badawczym pytamy studentéw iabsolwentow
glottodydaktycznych studidw polonistycznych (badz innych form ksztatcenia przysztych
lektorow jpjo) witasnie oto praktyczne przygotowanie do wykonywania zawodu,
aby dowies¢, jakimi metodami najskuteczniej mozna wyksztatci¢c kompetencje kluczowe
dla swobodnej iskutecznej praktyki zawodowej. Koncentrujemy sie zatem
na kompetencjach  dydaktyczno-metodycznych  zgodnie z opisang w rozdziale lll
klasyfikacja Hanny Komorowskiej (Komorowska 2004). Zaktadamy, iz wyniki
przeprowadzonych badan mogg sta¢ sie punktem wyjscia do dalszych pogtebionych
analiz, a takze dopracy nad tworzeniem standardéw ksztatcenia czy modyfikacja
i dopasowywaniem programow ksztatcenia do realnych potrzeb przysztych lektorow

jezyka polskiego jako obcego.
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Zanim jednak przejdziemy do prezentacji zatozen iceldw badawczych, przyjetej
metodologii badan oraz ich rezultatéw, przyjrzyjmy sie osiggnieciom glottodydaktykdéw
i pedeutologdw, ktérzy do tej pory podejmowali w swojej dziatalnosci badawczej tematy

zwigzane z ksztatceniem przysztych lektoréw jpjo.

4.1 Stan badan pedeutologicznych w obszarze nauczania jezyka polskiego jako
obcego

W biezgcym rozdziale zaprezentujemy publikacje, ktdore przedstawiajg badania
koncentrujgce sie na nauczajacych jezyka polskiego jako obcego. Trzeba na wstepie
przyznac, iz glottodydaktyka polonistyczna, cho¢ okreslono jg jako dziedzine preznie sie
rozwijajgcg, nie doczekata sie wielu opracowan badawczych. Pedeutologia jest zas$ t3 jej
subdyscypling, ktérej rozwdj badawczy dokonuje sie niejako wtérnie wobec tematyki
zwigzanej zsamym procesem nauczania jpjo. Jest to naturalne, gdyz w pierwszej
kolejnosci zajmowano sie zagadnieniami z zakresu dydaktyki i metodyki, a takze tworzenia
modeli nauczania, odpowiadajgc na podstawowe potrzeby oséb zajmujgcych sie
uczeniem cudzoziemcédw naszego jezyka. Dopiero pdzniej przyszedt czas na podjecie
tematéw  zwigzanych  z ksztatceniem  glottodydaktykéw.  Przytoczone  analizy
sg przyktadami refleksji nad procesem przygotowania przysztych lektoréw jpjo
do wykonywania zawodu.

Warto zwrdci¢ uwage na konstrukcje tytutdw poszczegdlnych czesci poswieconych
szesciu publikacjom. Poza nazwiskami autoréw, zawarte sg w nich gtdwne postulaty, ktore
korespondujg takze z projektem badawczym autorki niniejszej pracy. Dla orientac;i
w chronologii prowadzenia badan i analiz, w tytule kazdego podrozdziatu pojawia sie tez

data.

4.1.1 Brak przygotowania glottodydaktycznego. Badania ankietowe E. Lipinskiej
i A. Seretny (2006, 2010)

Opracowaniem, ktére warto zaprezentowaé w kontekscie przygotowania do zawodu
0sOb nauczajgcych polszczyzny, sg badania ankietowe wsréd nauczycieli polonijnych
w Chicago, przeprowadzone w latach 2006 i 2010 przez Ewe Lipiriskg oraz Anne Seretny
i opublikowane w ksigzce Miedzy jezykiem ojczystym a obcym. Nauczanie i uczenie sie

jezyka odziedziczonego na przyktadzie chicagowskiej diaspory polonijnej (2012). Badaczki
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pytaty uczestnikdw badania o motywacje do podjecia pracy w charakterze nauczyciela
jezyka polskiego w szkole polonijnej. Wéréd odpowiedzi padaty: cheé¢ kontynuacji pracy
w zawodzie, mito$¢ do dzieci oraz cheé pracy z nimi i dla nich, pasja i powotanie, a takze
dazenie dorozwoju zawodowego (tamze: 40). Warto zwrdci¢ uwage na fakt,
iz nauczyciele ci nie mieli przygotowania glottodydaktycznego, a jedynie wyksztatcenie
do nauczania jezyka polskiego jako ojczystego badZ do nauczania wczesnoszkolnego.
Wynikiem prowadzonych badarn byto okreslenie profilu typowego nauczyciela szkoty
polonijnej w okregu Chicago: kobieta w $rednim wieku, merytorycznie przygotowana
do wykonywania zawodu, dla ktérej praca na obczyznie stanowi kontynuacje Sciezki
zawodowej rozpoczetej w Polsce. Uwaza takie, ze jest to zawdd prestizowy (zob.
tamze: 41).

Zdaniem W. T. Miodunki przedstawiona przez autorki ksigzki Miedzy jezykiem
ojczystym a obcym charakterystyka nauczyciela polonijnego w USA odzwierciedla takze
inne polonijne srodowiska nauczycielskie w réznych regionach Swiata, m.in. w Europie

Zachodniej, w Azji, w Ameryce Potudniowej czy w Australii (Gebal, Miodunka 2020: 96).

4.1.2 Potrzeba zintegrowania teorii ipraktyki w ksztatceniu lektoréw. Analiza
pedeutologiczna P. E. Gebala (2008)

Analizujgc stan badan nad pedeutologia polonistyczng, warto tez wspomniec
o artykule P.E. Gebala pt. Ksztafcenie lektorow jezyka polskiego jako obcego na tle
europejskich standarddw pedeutologicznych, opublikowanym w roku 2008. Autor
prezentuje analize poréwnawczg polskich systemdw ksztatcenia lektoréw jezyka polskiego
jako obcego zeuropejskimi standardami, zdefiniowanymi w Europejskim profilu
ksztafcenia nauczycieli jezykéow z 2006 roku, ktory zostat omdwiony w rozdziale ll
niniejszej dysertacji. Gtdwnym punktem rozwazan Gebala jest ocena, w jakim stopniu
polskie programy uniwersyteckie spetniajg zatozenia pedeutologiczne okreslone
na poziomie europejskim i jakie dziatania mogg przyczynié sie do ich doskonalenia.

W pierwszej czesci artykutu autor przedstawia zrdznicowang oferte polskich
uniwersytetow w zakresie ksztatcenia lektorow, wskazujgc na réznice w strukturze
studiow, liczbie godzin przeznaczonych na poszczegdlne przedmioty oraz w zakresie tresci
i metod dydaktycznych. Gebal wskazuje, iz ksztatceniem przysztych lektoréw jpjo zajmujg
sie gtownie wyspecjalizowane jednostki uniwersyteckie, zajmujgce sie nauczaniem
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cudzoziemcow polszczyzny, badz odpowiadajg za nie osrodki polonistyczne. Przytoczone
formy ksztatcenia glottodydaktykoéw to studia podyplomowe w zakresie nauczania jezyka
polskiego jako obcego, dwuletnie dzienne studia drugiego stopnia (Uniwersytet
Jagiellonski), dwusemestralna specjalizacja glottodydaktyczna w ramach studiow
polonistycznych (Uniwersytet Warszawski) lub czterosemestralna specjalizacja w zakresie
nauczania jpjo napolonistyce (Uniwersytet todzki iUniwersytet Wroctawski).
Nie bedziemy szczegdtowo przytaczac rdznic w realizowanych programach, wspomnimy
jedynie, ktore osrodki zostaty wymienione w porzadku chronologicznym tworzenia
studiow glottodydaktycznych. Pierwszym os$rodkiem, ksztatcgcym lektoréw jezyka
polskiego jako obcego od poczatku lat 80. XX w., byt Instytut Jezyka Polskiego i Kultury
Polskiej dla Cudzoziemcéw Polonicum (obecnie Centrum Jezyka Polskiego i Kultury
Polskiej dla Cudzoziemcdw Polonicum). Kolejnym byto Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie Uniwersytetu Jagiellorskiego, trzecim — Uniwersytet Wroctawski, a czwartym —
Uniwersytet toédzki. Autor wymienia takze trzy inne instytucje oferujgce niestacjonarne
studia podyplomowe, s to: Szkota Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, Instytut Filologii Polskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
oraz Instytut Jezyka Polskiego Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.

Druga czes¢ artykutu poswiecona zostata — kluczowej z perspektywy naszych
zainteresowan badawczych — analizie poréwnawczej polskich rozwigzan z europejskimi
standardami ksztatcenia nauczycieli, zawartymi w Europejskim profilu ksztafcenia
nauczycieli jezykow autorstwa M. Kelly’ego i M. Grenfella. Porédwnanie wykazuje,
iz pewne zafozenia sg realizowane w Polsce z powodzeniem, takie jak na przyktad
doswiadczenie $rodowiska interkulturowego i wielokulturowego, co w przypadku
nauczania rodzimego jezyka cudzoziemcédw jest dos¢ oczywistg okolicznoscig,
w szczegolnosci w pracy z grupami heterogenicznymi. Jednak nie wszystkie zatozenia,
ktdre przeanalizowat autor artykutu, sg realizowane przez polskie osrodki ksztatcgce
przysztych nauczycieli jpjo. Niewielka liczba praktyk w programach studiéw swiadczy
o niepetnym uwzglednieniu jednego 1z gtdwnych zatozen Europejskiego profilu,
mowigcego o integracji wiedzy akademickiej z praktyka nauczania. Zagadnieniu praktyk
Gebal poswieca uwage w swoim opracowaniu, przytaczajgc postulat analizowanego

dokumentu europejskiego jakim jest wspodtpraca z nauczycielami — opiekunami praktyk.
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Organizacji praktyk autorzy Europejskiego profilu nadajg wysoka range, jako istotnemu
etapowi procesu ksztatcenia wykwalifikowanego edukatora. W tym kontekscie ciekawy
jest takze postulat zapewnienia opiekunom praktyk odpowiednich szkolen, ktére
zapewnig im uzyskanie wymaganych kwalifikacji i dzieki ktérym, poza organizowaniem
praktycznych dziatan, bedg oni potrafili prowadzi¢ refleksje teoretyczng izachecac
do pracy badawczej. Mimo iz omawiany artykut datuje sie na 2008 rok, postulat ten nadal
brzmi nowoczesnie, a — zgodnie z opinig Gebala — realizacja tego postulatu w wypadku
jezyka polskiego jako obcego nie wyglgda najlepiej (Gebal 2008: 468). W dokumencie
europejskim poruszono takze problematyke statego doskonalenia oséb zajmujacych sie
ksztatceniem nauczycieli, ktéra w realiach naszego kraju nie ma jasnego przefozenia
na praktyke organizacji studiéw glottodydaktycznych i wspierania rozwoju prowadzacych
zajecia dydaktyczne w ramach tych form ksztatcenia.

Europejski profil podkresla réwniez potrzebe zintegrowania teorii i praktyki
w ksztatceniu lektoréw. Zespolenie to jest kluczowe w kontekscie europejskim, gdzie
mobilnos¢ i zdolno$¢ dostosowywania sie do réznych srodowisk edukacyjnych sg cenione.
Artykut  wskazuje nakonieczno$¢ potozenia wiekszego nacisku na praktyczne
przygotowanie do zawodu oraz na ciggto$é procesu ksztatcenia nauczycieli, co powinno
pociggac za sobga rozszerzenie wspoétpracy miedzy instytucjami ksztatcgcymi nauczycieli
i wzajemne uznawanie kwalifikacji.

Na zakonczenie Gebal wyraza nadzieje na stopniowe wprowadzanie w Polsce
pozostatych zatozen Europejskiego profilu ksztafcenia nauczycieli jezykow, dzieki czemu
nastgpitby znaczny rozwdj polonistycznej mysli pedeutologicznej i polepszenie jakosci
nauczania jezyka polskiego jako obcego. Autor zwraca uwage na koniecznos¢ dalszej
debaty i wymiany doswiadczen, ktore mogtyby doprowadzié¢ do ulepszenia systemoéw

ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego w Polsce.

4.1.3 State doskonalenie jako wainy aspekt rozwoju zawodowego
glottodydaktykéw. Monografia pedeutologiczna P. E. Gebala (2013)

Kolejng pracg poswiecong ksztatceniu nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
i drugiego jest monografia pedeutologiczna autorstwa P. E. Gebala pt. Modele ksztatcenia
nauczycieli jezykow obcych w Polsce i w Niemczech. W strone glottodydaktyki
poréwnawczej z 2013 roku, stanowigca wyjatkowo obszerng i przekrojowg analize
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badawczga na tle pozostatych opracowan. Badacz, na podstawie przeprowadzonych badan
empirycznych wsrdd studentéw (150 badanych) oraz absolwentéw (19 badanych)
polonistycznych studiéw glottodydaktycznych, a takze ekspertow ksztatcgcych przysztych
nauczycieli jpjo ijpj2 (2 badanych), przedstawit wnioski, ktére przybraty forme
postulatéw, utrzymanych i powtarzanych przez autora réwniez w kolejnych publikacjach.
Swiadczy to z jednej strony o wadze tychie rekomendacji, z drugiej za$ — o ciagtej ich
aktualnosci, co oznacza, ze nie doczekaty sie jeszcze realizacji. Postulaty Gebala
przytoczymy po zaprezentowaniu wynikéw badan empirycznych, ktére autor omawia
w pieciu obszarach badawczych:

1. Uwzglednianie oczekiwan studentéw przez realizowane programy ksztatcenia
nauczycieli.

2. Stopien profesjonalizacji ksztatcenia.

3. Poréwnanie ksztatcenia specjalistow w zakresie nauczania polszczyzny
cudzoziemcow z zawodowym przygotowaniem nauczycieli innych jezykdw obcych.

4. Filozofia ksztatcenia ijego realizacja z perspektywy specjalistéw ksztatcacych
przysztych nauczycieli.

5. Przydatno$¢ oferowanego sposobu ksztatcenia z perspektywy rzeczywistosci
edukacyjnego rynku pracy oczami absolwentéw studiéw. (tamze: 237).

Dla pierwszych trzech punktéw wazne jest rozrdznienie poczynione na podstawie
wynikéw badan, dotyczgce dwdch grup badanych, ktére ksztattujg sie zgodnie z typem
realizowanych studiéw: jedng grupg sg studenci stacjonarnych studiéw licencjackich oraz
magisterskich, drugg zas — studenci studiéw podyplomowych. Przedstawiciele pierwszej
grupy nie mogg bowiem odnosi¢ sie do doswiadczenn zawodowych w postaci nauczania
jpjo i zatrudnienia na stanowisku lektora jpjo (poniewaz ich jeszcze nie majg), natomiast
stuchacze studiéw podyplomowych nierzadko takie do$wiadczenia majg juz za sobg. Tym
samym znacznie rodzinig sie ich perspektywy, co znajduje odzwierciedlenie
w odpowiedziach na poszczegdlne pytania ankietowe.

| tak, w kontekscie motywacji do podjecia studidow, dla studentow studiéw
licencjackich i magisterskich gtéwnym czynnikiem (dla 64,4% badanych) byta promocja
jezyka i kultury polskiej w Swiecie, a tym samym — ambicja do realizowania dziatalnosci

zawodowej poza granicami Polski. Dla drugiej grupy respondentéw — studentéw studidw
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podyplomowych — pierwszym powodem podjecia studiéw glottodydaktycznych byta cheé
podjecia pracy w Polsce (dla 73% badanych). Traktuja oni tego rodzaju ksztatcenie jako
forme doskonalenia zawodowego (tamze: 239).

Wsrdd najbardziej pozgdanych elementéw ksztatcenia oséb realizujgcych studia
licencjackie imagisterskie wskazano praktyki pedagogiczne, dydaktyke i metodyke
nauczania polszczyzny na tle glottodydaktyki oraz gramatyke opisowg jezyka polskiego.
Te wskazania odpowiadajg oczekiwaniu przysztych lektoréw w zakresie zapewnienia
takich tresci ksztatcenia, ktére przetozg sie bezposrednio na praktyczne umiejetnosci
przysztej pracy dydaktycznej. W drugiej grupie badanych (studenci studiow
podyplomowych) na pierwszy plan wysuwajg sie zajecia o nazwie warsztat lektora,
praktyki pedagogiczne oraz metodyka i dydaktyka nauczania jpjo. Tu tez widoczne jest,
jak wazne dla ksztatcgcych sie nauczycieli polszczyzny jest rozwijanie umiejetnosci
praktycznych w ramach studiow.

Badani wyrazili oczekiwanie zorientowania procesu ksztatcenia na konkretng
praktyke, co powinno byé¢ zapewnione poprzez zwiekszenie liczby godzin praktyk oraz
zaje¢ z metodyki nauczania (tamze: 244). Ankietowani wyraznie domagajg sie lepszej
organizacji zaje¢ praktycznych poprzez zapewnienie obserwacji prowadzonych zajeé oraz
ich doktadnego omawiania. Gebal przedstawia tez liste indywidualnych oczekiwan
artykutowanych przez ankietowanych, m.in. potozenie wiekszego nacisku na gramatyke
pedagogiczng czy uwzglednienie programdow nauczania jezyka polskiego jako drugiego
(tamze: 247).

Podsumowujgc pierwszy obszar badawczy dotyczacy oczekiwan studentéw wobec
programow ksztatcenia nauczycieli, nalezy przyzna¢, ze znaczna wiekszos¢ respondentéw
wyraza zadowolenie ze studiow: 81,6% studentéw studidw licencjackich i magisterskich
oraz 81,2% studentdéw studidéw podyplomowych.

W tematyce profesjonalizacji ksztatcenia przysztych nauczycieli jpjo ijpj2, badania
Gebala wskazujg, iz praktyki pedagogiczne realizowane przez studentédw nie s3g
w wystarczajgcym stopniu powigzane z zajeciami dydaktyczno-metodycznymi. W ocenie
ponad poftowy badanych praktyki nie stanowig integralnej czesci catego procesu

ksztatcenia nauczycielskiego — wskazania na poziomie 51,8% w przypadku przedstawicieli
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studidw licencjackich i magisterskich oraz 55,5% w grupie studentéw studiow
podyplomowych (tamze: 253).

Analizujagc  wyniki badania w kolejnym obszarze, autor omawianej monografii
podkresla, iz akademickie ksztatcenie nauczycieli jpjo ijpj2 w postaci studidow
stacjonarnych istnieje od 2005 roku. Przyglagda sie dwém os$rodkom pedeutologicznym:
Uniwersytetowi Jagielloriskiemu (Centrum Jezyka iKultury Polskiej w Swiecie) oraz
Uniwersytetowi Warszawskiemu (Centrum Jezyka Polskiego iKultury Polskiej
dla Cudzoziemcédw Polonicum i Instytutowi Polonistyki Stosowanej), opisujgc stosowane
modele ksztatcenia nauczycieli. W Warszawie dominuje model czeladniczy w pofgczeniu
z modelem refleksyjnym, ktéremu towarzyszy racjonalny empiryzm oséb prowadzacych
ksztatcenie, odnoszacych sie w procesie dydaktycznym do wiasnych doswiadczen
lektorskich. W Krakowie zwracano uwage narozdzielenie nauczania sprawnosci
jezykowych od nauczania podsysteméw jezyka w ramach metodyki nauczania.

Ostatni obszar badawczy prezentowanego opracowania zaktada zestawienie
dziatalnosci pedeutologicznej zrzeczywistoscig rynku pracy edukatorow. Jest to
jednoczesnie préba oceny skutecznosci i przydatnosci organizacji i realizacji programow
ksztatcenia nauczycieli jpjo. Autor analizy badawcze] przedstawit strukture zatrudnienia
absolwentéw studiow glottodydaktycznych, a takze zaprezentowat najbardziej pozadane
elementy ksztatcenia: metodyka nauczania sprawnosci jezykowych oraz praktyki
pedagogiczne. Przypomnijmy, iz wtej czesci badania styszymy gtosy o0séb
z doswiadczeniem glottodydaktycznym, a zatem sSwiadomych kluczowych kompetencji
W nauczaniu jpjo. Stad sSwiadomos¢ wagi tresci ksztatcenia rozwijajgcych umiejetnosci
praktyczne lektorow.

Zadowolenie ze studidw w tej grupie respondentdw plasuje sie na wysokim poziomie
78,8% (tamze: 267).

Gebal, bazujgc na opiniach uczestnikéw tego modutu badawczego, postuluje podziat
ksztatcenia specjalistdw nauczania jezyka polskiego jako obcego i jezyka polskiego jako
drugiego.

Waznym czynnikiem w ocenie stopnia profesjonalizacji ksztatcenia nauczycieli jezyka
obcego jest powigzanie przekazywanej wiedzy teoretycznej z praktyka nauczania.

W ocenie absolwentdéw studiéw glottodydaktycznych najistotniejszym sktadnikiem owego
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powiqzania sq zajecia z bloku dydaktyczno-metodycznego, na ktorych owa integracja
powinna mie¢ miejsce w sposob swiadomy iprzejrzysty dla uczestnikéow zajec
(tamze: 267). Az 73,7% ankietowanych pozytywnie ocenia zajecia dydaktyczno-
metodyczne, ktore pozwolity osiggngé oczekiwany cel w postaci skutecznego
przygotowania do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka polskiego jako obcego.

Jedli zas chodzi o charakter zaje¢ dydaktyczno-metodycznych, to powinien on cigzy¢
ku scistemu potaczeniu praktyki z teorig i teorii z praktyka — 94,6% badanych absolwentdéw
opowiada sie za potaczeniem dwéch nurtéw: teoretyczno-praktycznego i praktyczno-
teoretycznego (tamze: 269). W kontekscie sposobu prowadzenia tych zajeé¢, powinny one
przyjgé¢ postaé zajeé¢ warsztatowo-seminaryjnych, czyli znédw wybrzmiewa potrzeba jak
najbardziej praktycznego podejscia do procesu ksztatcenia przysztych nauczycieli jpjo.

Waznym aspektem rozwoju zawodowego glottodydaktykdw jest ich state
doskonalenie, ktére moze przebiega¢ w formie udziatu w seminariach iwarsztatach,
zajeciach ogdlnopedagogicznych i ogdlnoglottodydaktycznych, ale takze jako studia
podyplomowe czy udziat w konferencjach naukowych (tamze: 270-271).

Na koniec prezentacji obszernego projektu badawczego Gebal przedstawit wnioski,
ktdre stanowig jednoczesnie postulaty dla przysztego rozwoju ksztatcenia nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego oraz jezyka polskiego jako drugiego. Oto one:

1. Dziatalnos¢  pedeutologiczna ~ prowadzona w ramach glottodydaktyki
polonistycznej wymaga szybkiego przejscia od tzw. racjonalnego empiryzmu
do dziatalnosci podbudowanej badaniami naukowymi (...).

2. Zawody nauczyciela jezyka polskiego jako obcego i nauczyciela jezyka polskiego
jako drugiego szybko powinny zosta¢ wpisane na liste zawodow regulowanych (...).

3. Szybkiego opracowania wymagajq standardy ksztatcenia specjalistow w zakresie
nauczania polszczyzny cudzoziemcow. Ich opracowanie w zespole sktadajgcym sie
Z reprezentantéow poszczegolnych osrodkow jeszcze bardziej zintegrowatoby cate
srodowisko polonistyczne oraz umozliwito wymiane dotychczasowych doswiadczen.
Pomogfoby tez okreslic  zakres  najistotniejszych  badann  pedeutologicznych
do przeprowadzenia {(...).

4. Proces ksztafcenia nauczycieli jpjo ijpj2 wymaga szybkiej profesjonalizacji, tzn.
dopasowania oferty realizowanych w ramach studiow kurséw do rzeczywistych potrzeb
zawodowych przysztych nauczycieli. Analiza dotychczasowych programoéw ksztatcenia
wyraznie wykazuje prowadzenie zajec niezwigzanych z owymi potrzebami {(...).

5. Srodowisko polonistéw powinno dgzy¢ do wyraznego podziatu prowadzonej
dziatalnosci pedeutologicznej na ksztatcenie nauczycieli jpjo i jpj2 (...).

6. Dobrqg praktykq, wypracowanq przez niemieckie uczelnie, jest prowadzenie
modufowej organizacji studiow, utatwiajgcej planowanie zakresow ksztatfcenia
i przewidywanie jego efektéow. Wydaje sie ono tym bardziej cenne, jesli weZmiemy
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pod uwage fakt niemal catkowitego braku istotnych sktadnikéw ksztatcenia w przypadku
znacznej czesci realizowanych obecnie studiow podyplomowych (...).
7. W praktyce zawodowego przygotowania nauczycieli polskiego jako obcego
i drugiego powinny sie w wiekszym stopniu pojawic refleksyjne metody ksztafcenia,
odzwierciedlajgce najnowsze europejskie zatozenia pedeutologiczne {(...).
(Gebal 2013: 272-274)

Postulaty te s3 wyrazem troski o szeroko rozumiang profesjonalizacje ksztatcenia
nauczajgcych jezyka polskiego jako obcego oraz jezyka polskiego jako drugiego, ale takze
— owzmocnienie glottodydaktyki jako autonomicznej dyscypliny naukowej. Kazdy
z powyzszych apeli mégtby bowiem byc¢ zalgzkiem réznorodnych projektéw naukowych

i przedmiotem pogtebionej refleksji badawcze;.

4.1.4 taczenie wiedzy teoretycznej z praktyka nauczania. Perspektywa
poréwnawcza P. E. Gebala i M. J. Nawrackiej (2019)

Przedmiotem badadn porownawczych Gebala i Nawrackiej, ktérych wyniki
zaprezentowano w artykule Foreign language teacher education in Germany, Iran and
Poland — a comparative study (Gebal, Nawracka 2019), byt system ksztatcenia nauczycieli
jezykédw obcych w trzech krajach: w Iranie, w Niemczech oraz w Polsce. Analizie poddano
programy ksztatcenia lektorow z trzech najwiekszych uniwersytetéow stolic ww. panstw.
Do poréwnania wybrano trzy obszary, ktére pozwolity na wskazanie réznic pomiedzy
podejsciem do ksztatcenia oraz sposobami realizacji proceséw edukacyjnych, majacych
na celu przygotowanie przysztych glottodydaktykéw do ich pracy zawodowej. Te obszary
to: taczenie wiedzy teoretycznej z praktyka nauczania, réznorodnosé¢ form ksztatcenia
(struktura zaje¢ dydaktycznych i metodycznych) w kontekscie rozwijania refleksyjnego
podejscia do nauczania, potgczenie praktyki pedagogicznej (stazy / praktyk) z innymi
elementami ksztatcenia nauczycieli. Zebrane dane zestawiono z wytycznymi wynikajgcymi
ze standardow europejskich, bazujac na Europejskim portfolio dla studentow — przysztych
nauczycieli jezykow.

Z analizy wynika, iz napodejScie do przygotowania zawodowego przysziych
nauczycieli jezykdw obcych wyrazny wptyw majg réznice kulturowe, ktére przektadajg sie
na specyficzne sposoby ksztatcenia. Zasadnicze rdinice widoczne sg w obszarze
organizowania i przebiegu praktyk, a takze stosunku do rozwoju podejscia refleksyjnego
w procesie edukacyjnym. Jak juz powiedziano, punktem odniesienia w prowadzonej

analizie porownawczej byly europejskie standardy ksztatcenia nauczycieli, zgodnie
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z ktérymi nalezy stale tgczy¢ wiedze teoretyczng z wiedzg praktyczng, m.in. przez
promowane podejScie action research. Zestawienie trzech systemoéw ksztatcenia
przysztych nauczycieli dowodzi, iz najlepiej postulat ten realizowany jest przez uczelnie
niemieckg. W systemie iranskim dominuje wymiar teoretyczny nauczania, zas w polskim
ujeciu teoria nie zawsze pofgczona jest z praktyka nauczania, a rozwijanie refleksyjnosci
nie znalazfo istotnego miejsca w programach ksztatfcenia.

Z przegladu form ksztatcenia — wchodzgcych w zakres drugiego obszaru badan —
mozna wysnu¢ wniosek, iz najblizszy wytycznym europejskim jest znéw model niemiecki,
w ktérym standardem sg praktyczne formy nauki, bedace okazjg do rozwoju kompetencji
dydaktycznych i metodycznych. W pozostatych dwdch systemach przewazajg techniki
taczace sie zanalizg tekstéow pisanych (Iran), badZz nauczanie w postaci wyktadow
i cwiczen, bez siegania po formy warsztatowe (Polska).

W kontekscie organizacji iprowadzenia praktyk pedagogicznych, do ktérych
wskazowki mozna znalezé w dokumentach europejskich, ponownie najlepiej radzaca
sobie jednostka jest uczelnia niemiecka, w ktérej staze sg waznym elementem catego
systemu ksztatcenia nauczycieli jezykdw. W Iranie, w pierwszym etapie stazu studenci
jedynie obserwujg zajecia, a dopiero przy konhcu studidow mogg je prowadzi¢ pod
nadzorem nauczycieli szkolnych. W Polsce zas$ nie dostrzega sie jasnego powigzania
praktyk z pozostatymi elementami ksztatcenia lektoréw.

Na zakoriczenie artykutu autorzy omawianego badania poréwnawczego zachecaja
do podejmowania kolejnych badan jakosciowych iilosciowych, ktdére bytyby

uzupetnieniem prowadzonych przez nich analiz.

4.1.5 Nieuregulowany status zawodu lektora jpjo jako bariera rozwoju
zawodowego. Rozprawa doktorska M. Czecha (2023)

Najnowsze badania, ktérych omdéwienie powinno znalezé sie w tym dziale, przynosi
niepublikowana rozprawa doktorska Mariusza Czecha pt. Rozwdj profesjonalny lektora
jezyka polskiego jako obcego. Wptyw biografii i doswiadczen dydaktycznych na proces
ksztaftowania sie tozsamosci zawodowej (Czech 2023). Gtéwnym celem
zaprezentowanych w omawianej pracy badan byfa préba opisania rozwoju zawodowego
lektorow jezyka polskiego jako obcego w kontekscie ich biografii idoswiadczen

zawodowych, a takze wptywu tych czynnikdw na ich tozsamosc.
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Zakresem badan ilosciowych oraz jakosciowych objeto okreslenie rozumienia
wtasnego rozwoju zawodowego ipoziomu S$wiadomosci jego potrzeby u badanych
lektordw, zaprezentowanie subiektywnych wizji wtasnego zawodu i rozwoju zawodowego
lektoréw jezyka polskiego jako obcego, okreslenie punktéw znaczacych kariery
zawodowej (tzw. kamieni milowych), okreSlenie etapu rozwoju zawodowego badanych
nauczycieli, okredlenie poziomu motywacji do rozwoju, rozpoznanie warunkdéw pracy
i form zatrudnienia lektoréw jezyka polskiego jako obcego w Polsce iza granicg,
rozpoznanie stanu S$wiadomosci tozsamosci zawodowej badanych, okreslenie
uwarunkowan rozwoju zawodowego lektoréw i wskazanie tych najwazniejszych, a takze
okreslenie przeszkdd w rozwoju zawodowym lektoréow (tamze: 113).

W badaniu wziety udziat lektorki ilektorzy jpjo o réznym przygotowaniu, statusie
i doswiadczeniu zawodowym, bedgcy na réznych etapach zawodowego rozwoju i réznych
etapach zycia (tamze: 123), z doswiadczeniem pracy za granicg oraz pracujgcy tylko
w kraju, w sumie 90 0sdb.

Ciekawym ujeciem z perspektywy naszych zainteresowan badawczych jest
uwzglednienie przez Czecha w obrazie rozwoju zawodowego badanych ich opinii na temat
poziomu przygotowania zawodowego na poczgtkowym etapie ich nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Respondenci odpowiadali na pytanie dotyczace poziomu
przygotowania zawodowego w szesciu kategoriach, sposréd ktdorych dwie mieszczg sie
w kategoriach kompetencji, ktére takze i my poddajemy badaniom ankietowym: wiedza
i umiejetnosci dydaktyczne oraz umiejetnosci planowania i organizacji pracy. W zakresie
wiedzy iumiejetnosci dydaktycznych wiekszos¢ badanych (74,4%) okreslito poziom
przygotowania zawodowego jako wysoki lub bardzo wysoki (przy 4% odpowiedzi
wskazujgcych poziom niski i bardzo niski), natomiast w zakresie umiejetnosci planowania
i organizacji pracy poziom przygotowania zawodowego jako wysoki lub bardzo wysoki
ocenito 62% uczestnikdw badania (przy 15% odpowiedzi wskazujacych poziom niski
i bardzo niski).

Kolejne pytanie ukazato, w jakim stopniu poziom przygotowania zawodowego miat
wptyw na rozwéj zawodowy lektoréw na poczatku ich pracy zawodowe;j. | tu znéw dosc
wysokie wskazania odnoszg sie do dwdch kategorii wymienionych powyzej: duzy i bardzo

duzy wplyw poziomu wiedzy iumiejetnosci dydaktycznych narozwdj zawodowy
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ankietowanych wskazato 70% odpowiadajacych (przy 8% odpowiedzi wskazujgcych brak

wptywu lub bardzo maty wptyw) oraz ponad potowa respondentéw (55%) wskazata duzy

i bardzo duzy wptyw umiejetnosci planowania i organizacji pracy narozwdéj zawodowy

(przy 13% odpowiedzi wskazujacych brak wptywu lub bardzo maty wptyw). Oznaczatoby

to, ze dzieki odpowiedniemu przygotowaniu do wykonywania zawodu lektora jezyka

polskiego jako obcego (poprzez wyksztatcenie pozgdanych w tym zawodzie umiejetnosci

i kompetencji), mozliwy jest ich rozwdj zawodowy od samego poczatku kariery
nauczycielskiej.

Czech, analizujgc dane ankietowe, zwraca uwage na wazng kwestie zwigzang

z gotowoscig i umiejetnoscig zarzadzania wiasnym rozwojem zawodowym przez lektorow

jpjo.

Z uzyskanych podczas badania ankietowego danych wynika, ze najwiekszy wptyw na rozwdj

w poczqtkowej fazie pracy w charakterze lektora/lektorki jezyka polskiego jako obcego miaty

te kategorie wiedzy i umiejetnosci nabyte w trakcie ksztafcenia, ktérych poziom {(...) oceniony byt

najwyzej. O ile badani dosy¢ wysoko ocenili poziom swojego przygotowania w zakresie wiedzy

i umiejetnosci przedmiotowych i dydaktycznych czy planowania i organizacji pracy, o tyle stabiej

wypada kwestia przygotowania do zarzqdzania swoim rozwojem zawodowym. Wydaje sie,

Ze zwigzane jest to z szerszym problemem ksztatcenia nauczycieli, ktore by¢ moze

W niewystarczajgcy sposob przygotowuje do swiadomego podejscia do swojego rozwoju

zawodowego, akcentujgc inne kategorie wiedzy i umiejetnosci.
(Czech 2023:150)

Autor rozprawy sugeruje pogtebienie badan w tym zakresie, uwzgledniajac takze
przeglad programdéw nauczania w kontekscie przygotowania do pracy zawodowej
przysztych nauczycieli jpjo. Pamietajmy, ze wskazaniem Komisji Europejskiej, a takze Rady
Europy jest ksztatcenie przez cate zycie (por. Biata Ksiega, 1995 r., koncepcja Lifelong
Learning, Strategia Lizboriska z 2000 r.), a zatem dbatosci o wtasny rozwdéj zawodowy
i state doksztatcanie powinniSmy uczyé sie juz nawczesnym etapie edukacji
przygotowujgcej do aktywnosci profesjonalnej.

Podsumowujgc wyniki badania ankietowego, autor pracy opisuje cele rozwoju
zawodowego, a takze uwarunkowania wptywajace naten proces. Sg to m.in. czynniki
podmiotowe, wewnetrzne, jak iczynniki przedmiotowe, zewnetrzne, zwigzane m.in.
ze Srodowiskiem, w ktdrym pracujg badani (tamze: 172). Waznym wnioskiem jest takze
Swiadomos¢ zachodzgcego procesu rozwoju zawodowego u badanych, a takze ich wysoki

poziom refleksyjnosci, umozliwiajgcy krytyczne spojrzenie na przebieg tego procesu
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i wskazanie nie tylko jego efektéw, ale ideficytow (tamze: 173). Posréd zalet iwad
wskazanych przez lektoréw biorgcych udziat w badaniu, zaakcentowany zostat problem
wynikajgcy z nieuregulowanego statusu zawodu lektora jpjo. Jest to, zdaniem lektoréw,
jedna z barier rozwoju zawodowego. To temat powracajacy, ktéry pojawi sie takze
w formie rekomendacji w ekspertyzie, ktéra zostanie omoéwiona w tym dziale pracy.

Aby zakonczy¢ pozytywnym akcentem, przytoczymy opinie uczestnikéw badania,
ktdrzy sg w wiekszosci zadowoleni z przebiegu procesu rozwoju zawodowego i wskazujq
konkretne jego efekty. Dostrzegajg je przede wszystkim w obszarze kompetencji
dydaktyczno-metodycznych, psychologiczno-pedagogicznych, interkulturowych
czy komunikacyjnych (tamze: 174).

W badanym obszarze tozsamosci wyniki analiz dowodzg, iz lektorzy jezyka polskiego
jako obcego

wykazujq duzq doze samodzielnosci, pewnosci siebie, sq jednostkami doswiadczonymi,
szukajgcymi nowych rozwiqgzan. Nie zadowala ich powielanie wzorcow i schematow. Dgzq

do autonomii w podejmowaniu decyzji dotyczqcych zaréwno ich zycia zawodowego, jak i procesu
nauczania jezyka polskiego jako obcego.

(Czech 2023: 216)

Wytania sie ztego opisu obraz dojrzatych zawodowo ekspertéw, ktdrzy
z powodzeniem powinni realizowac swoje zadania, niezaleznie od miejsca wykonywania
zawodu — czy to bedg osrodki edukacyjne w Polsce, czy zagranica.

Okres studiéw i przygotowania do zawodu lektora jpjo badani okresdlili jako jeden
z kluczowych czynnikéw wptywajgcych na budowanie tozsamosci zawodowej. Oczekuja,
ze bedzie to czas rozwoju nowych kompetencji i wiedzy, oraz praktycznego
ich wykorzystania w ramach praktyk realizowanych w toku studiéw. Okres ksztatcenia
to réwniez forma dofgczenia do grupy zawodowej nauczycieli jpjo, ktérg wspottworzg
zaréwno inni lektorzy, jak i mentorzy i autorytety z tejze dziedziny. (tamze: 217)

Pierwsze doswiadczenia zawodowe, a takze wyjazd zagraniczny w celu podjecia pracy
w charakterze lektora/lektorki jezyka polskiego jako obcego, stanowig kamienie milowe
na drodze rozwoju zawodowego miodych stazem nauczycieli. Nierzadko doswiadczenie
pracy poza Polskg ma duze znaczenie dla kariery profesjonalnej lektoréw, oceniajg je oni

w kategoriach zdarzenia o charakterze przetomowym dla ich rozwoju zawodowego.
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Dysertacja Czecha, zawierajgca innowacyjne spojrzenie badawcze na rozwdj
zawodowy lektoréw jezyka polskiego jako obcego oraz ich tozsamos¢ zawodowg, stanowi
znaczacy wktad w naukowy rozwdj pedeutologii polonistycznej, uzupetniajgc badania
Gebala. Tematyka budowania kompetencji nauczajacych naszego jezyka jest takze
w centrum zainteresowan autorki niniejszej rozprawy, a badania, ktérych wyniki
przedstawimy w tej pracy, aspirujg do katalogu analiz naukowych, ktére przyczynig sie

do umocnienia rangi grupy zawodowej, ktorg tworzga glottodydaktycy polonistyczni.

4.1.6 Profesjonalizacja procesu ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
i drugiego. Ekspertyza P. E. Gebala, t. Kumiegi i K. Dembinskiej (2023)

W kontekscie badan i opracowan dotyczacych ksztatcenia nauczycieli i lektordw jpjo,
warta przytoczenia jest ekspertyza zroku 2023 Potrzeba regulacji zawodu
nauczyciela/lektora jezyka polskiego jako obcego/drugiego w perspektywie wspdtczesnych
wyzwan spofecznych zwiqzanych z migracjami’, stworzona na zlecenie Biura Analiz,
Dokumentacji i Korespondencji Kancelarii Senatu (Gebal, Kumiega, Dembiniska 2023),
podejmujgca m.in. tematyke specyfiki zawodu lektora oraz obszaréw dziatalnosci
zawodowej lektorow jezyka polskiego jako obcego / drugiego / odziedziczonego, a takze
migracji jako wyzwania edukacyjnego i glottodydaktycznego oraz prestizu i promogji
jezyka ikultury polskiej. Mimo iz nie jest to opracowanie prezentujgce badania,
to koncentruje sie ono natematyce zwigzanej z profesjg o0sdb uczacych jpjo ijpj2,
zarysowujgc szerszy kontekst spoteczno-edukacyjny polonistycznego ksztatcenia
jezykowego cudzoziemcow iosdb z doswiadczeniem migracji oraz opisujac zjawisko
migracji jako wyzwanie edukacyjne i glottodydaktyczne, atakie wskazujgc obszary
dziatalnosci zawodowej nauczycieli i lektorow jezyka polskiego jako obcego / drugiego /
odziedziczonego. Porusza tez istotne zagadnienie prestizu naszego jezyka, jak i promocji
jezyka wraz z kulturg polska.

W dziale trzecim Specyfika zawodu lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego
/drugiego / odziedziczonego — wymiar zatrudnienia, zadania, wyzwania, potrzeba
dalszego rozwoju — wyzwania kulturowe, kultura edukacji, znajomos¢ innych jezykéw —

uwzglednienie perspektywy uczqcych sie, jako podsumowanie autorzy postulujg

" https://www.senat.gov.pl/gfx/senat/pl/senatekspertyzy/6808/plik/oe-462.pdf [dostep 15.03.2024].
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m.in. szybkie wpisanie na liste zawodéw regulowanych nauczyciela jezyka polskiego jako
obcego inauczyciela jezyka polskiego jako drugiego, co ma szanse wptyngé
na wzmocnienie statusu S$rodowiska glottodydaktykdw polonistycznych. Kolejng
rekomendacjg jest profesjonalizacja procesu ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego oraz jako drugiego w celu dopasowania oferty realizowanej w ramach studiow
i kurséow do rzeczywistych potrzeb zawodowych przysztych nauczycieli (tamze: 32).
W tym kontekscie podkreslono wage akademickiego ksztatcenia pedeutologicznego.

Kolejnym waznym aspektem dziatalnosci pedeutologicznej powinno by¢ rozdzielenie
dwéch obszaréw praktyki lektoréw: tych nauczajacych jezyka polskiego jako obcego
(pracujacych przewaznie z cudzoziemcami uczacymi sie naszego jezyka w celach innych
niz te zwigzane z migracjg i pozostaniem w Polsce na state) oraz tych, ktérzy uczg jezyka
polskiego jako drugiego (zazwyczaj sg to nauczyciele pracujacy z dzie¢mi i mtodziezg
wchodzaca do polskiego systemu edukacji). W slad za tym podziatem powinny péjs¢ dwie
specjalizacje glottodydaktyczne, uwzgledniajgce specyfike pracy ekspertéw na tych dwdch
Sciezkach dydaktycznych. Wptynetoby to na jako$¢ ksztatcenia przysztych nauczycieli
i lektorow.

Kluczowe z naszej perspektywy badawczej sg rekomendacje pigtej czesci ekspertyzy
Nauczyciel / lektor jezyka polskiego jako obcego / drugiego / odziedziczonego a inne
regulowane zawody edukacyjne — nauczyciele jezykdw obcych, polonisci, ktére dotycza
wprost usankcjonowania istniejgcego przeciez (i wykonywanego przez tysigce oséb
w naszym kraju i poza jego granicami) zawodu. Czytamy tu o regulacji zawodu nauczyciela
i lektora jezyka polskiego jako obcego idrugiego jako o pilnym przedsiewzieciu,
bez ktéorego nie moina oczekiwac zrozumienia specyfiki pracy glottodydaktykow
polonistycznych (tamze: 46), a takze o koniecznosci opracowania standardéw ksztatcenia
przysztych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego i drugiego: Opracowanie standardéw
ujednolici sposoby realizacji ksztafcenia nauczycieli, gwarantujgc swoiste minimum
w zakresie przekazywanej wiedzy i rozwijanych kompetencji oraz umiejetnosci (tamze: 46).

Mowa tu o rozwoju kompetencji i umiejetnosci, ktdrymi zajmujemy sie w naszych
badaniach, realizowanych w ramach przygotowania niniejszej rozprawy. Znajac kluczowe
kompetencje, ktére umozliwiajg przysztym profesjonalistom efektywne nauczanie jezyka

polskiego jako obcego, mamy solidne podstawy do pochylenia sie nad tworzeniem
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fundamentu do ksztatcenia w postaci standardéw, ktére mogg sta¢ sie wyznacznikami
do budowania programow studidw i specjalizacji glottodydaktycznych.

Pojawiajgcy sie w kilku miejscach ekspertyzy postulat stworzenia standardéw
ksztatcenia specjalistéw w zakresie nauczania polszczyzny cudzoziemcow jest tez ukazany
jako droga wiodgca do integracji sSrodowiska glottodydaktykédw polonistycznych, ktéra
bytaby okazjg do wzajemnej inspiracji i wymiany doswiadczen, a takze do okreslenia
zakresu najistotniejszych badan pedeutologicznych.

Wybrzmiewa to wprost w rekomendacji do dziatu trzeciego ekspertyzy, dotyczgcego
specyfiki zawodu lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego / drugiego /
odziedziczonego:

Dziatalnos¢ pedeutologiczna prowadzona w ramach glottodydaktyki polonistycznej wymaga
szybkiego przejscia od tzw. racjonalnego empiryzmu do dziatalnosci podbudowanej badaniami
naukowymi. Obecnie niemal wszystkie proponowane na polskich uczelniach rozwigzania
pedeutologiczne sq odzwierciedleniem wyczucia i dotychczasowych doswiadczen praktycznych
specjalistow zajmujqcych sie ksztatceniem nauczycieli. Brak w nich elementow popartych, chocby
w niewielkim zakresie, przeprowadzonymi wczesniej badaniami.

(Gebal, Kumiega, Dembiriska 2023: 31)

Niniejsza praca stara sie uzupetnié istniejacg luke w badaniach pedeutologicznych.
A skoro o badaniach mowa, to przejdzmy do analizy badan wykonanych na potrzeby
naszej rozprawy. | tu jeszcze jedna refleksja — takze w odniesieniu do kolejnego postulatu
autoréow omawianej ekspertyzy, ktérzy twierdza, iz: w praktyce zawodowego
przygotowywania nauczycieli jezyka polskiego jako obcego ijako drugiego powinny sie
w wiekszym stopniu pojawic refleksyjne metody ksztafcenia i zwracajg uwage na rzadkie
stosowanie tego typu form ksztatcenia w Polsce, a takze na nikty stopien tgczenia wiedzy
teoretycznej z praktyka nauczania. Prezentowany projekt badawczy koncentruje sie
na formach ksztatcenia przysztych nauczajgcych jpjo, w szczegdlnosci — na tgczeniu teorii
z praktyka przygotowania do wykonywania zawodu. W tym kontek$cie mozemy mieé
nadzieje, ze niniejsza praca pedeutologiczna, wchodzgca do katalogu badan nad
nauczajacymi jezyka polskiego jako obcego, przyczyni sie do polepszenia / wzbogacenia
stanu badan pedeutologicznych, ktére, wcigz skromne liczebnie, powinny zostaé zasilone
kolejnymi opracowaniami w rozwijajgcej sie dziedzinie glottodydaktyki polonistyczne;.

Warto tu zacytowaé Weronike Wilczyniska, zwolenniczke wdrazania nauczycieli

polskich do refleksyjnosci i propagowania postaw refleksyjnych w ramach dziatalnosci
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dydaktycznej nauczycieli, ktédra w swoim artykule Nauczyciel jezyka obcego jako badacz
zakresla wyzwania stojgce przed przysztymi refleksyjnymi praktykami:

Kultura zawodowa naszych nauczycieli, [...] wydaje sie bowiem zorientowana na kryteria
efektywnosciowe i ,fenomenologiczne" przezywanie dydaktyki. Badania, czy chocby
systematyczna refleksyjnosc, ktdrych przedmiotem bytaby wtasna praktyka dydaktyczna,
musiatyby wiec oznaczac istotne przewartosciowania w sferze obecnie dominujgcej mentalnosci
zawodowej. W szczegdlnosci zreformowac trzeba by samg podstawe naszych dziatan
dydaktycznych, przyporzgdkowujgc je nie tylko doraznie pojmowanej efektywnosci (...), lecz takze
praktykowaniu na co dzien (...) postawy poszukujgcej i myslenia krytycznego.

(Wilczynska 2009: 496-497)

Refleksyjnos¢ powinna zatem staé¢ sie jednym z wyznacznikdw profesjonalizmu
nauczycielskiego takze w kontekscie nauczania jpjo, lecz wymaga to systemowych zmian
zarowno w programach ksztatcenia nauczycieli, jak i wich dalszym doskonaleniu
zawodowym, nad ktérym powinni czuwaé sami zainteresowani, dbajgc o rozbudzanie
myslenia krytycznego i pielegnowanie postaw refleksyjnych, takze u swoich uczniéw.

Krokiem dalszym, ktéry swiadczytby o uznaniu istnienia zawodu, wykonywanego
obecnie przez setki ekspertow, jakim jest profesja nauczyciela i lektora jezyka polskiego
jako  obcego, bytoby przystgpienie do postulowanej w niniejszej  dysertacji
profesjonalizacji procesu ksztatcenia lektoréw jpjo — poczawszy od stworzenia
standardéw ksztatcenia, poprzez wyznaczenie zatozen programu ksztatcenia przysztych
nauczycieli jezyka polskiego jako obcego, az po formalne uregulowanie zawodu poprzez
wpisanie go do Klasyfikacji zawodow i specjalnosci. Wszyscy chyba powinnismy by¢
zgodni, iz wymaga tego stan obecny i prestiz tej jakze waznej misji propagowania naszej
kultury iwiedzy onaszym kraju poprzez nauczanie jezyka polskiego cudzoziemcow

oraz osoby z doswiadczeniem migracji (takze Polakéw powracajacych do ojczyzny).

4.2 Zakres badan empirycznych

W pierwszej czesci dysertacji wielokrotnie wskazywano na rosngce wymogi wobec
pedagogdéw uczacych jezykdw obcych. Oczekiwania te dotyczg takze lektoréw jezyka
polskiego jako obcego pracujgcych zaréwno w Polsce, jak i zagranica.

Wraz z rozwijajgcym sie rynkiem edukacyjnym zwiekszajg sie grupy interesariuszy
wspoifczesne] glottodydaktyki. Nalezg do nich nie tylko uczacy sie jezykow, lecz takze

lektorzy, osoby tworzace programy nauczania jpjo oraz pedeutolodzy ksztatcacy
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przysztych nauczycieli i autorzy podrecznikdéw i materiatow dydaktycznych. Wszyscy oni
tworzg wspdlnote glottodydaktyczng (Zarzycka 2018).

Przetomem w umocnieniu pozycji naszego jezyka byt rok 2004, kiedy to Polska
dotgczyta do panstw Unii Europejskiej. Byt to zarazem moment wejscia jezyka polskiego
do katalogu rownoprawnych jezykéw wspdlnoty europejskiej, a tym samym — zaistnienia
zarowno jezyka polskiego, jaki i polskiej kultury w szerszej swiadomosci Europejczykow.
W élad za tym wydarzeniem wzrosto zapotrzebowanie na profesjonalistéw potrafigcych
nauczac jezyka polskiego. Pojawity sie zatem specjalizacje glottodydaktyczne na wielu
uczelniach wyzszych, w formie réznorodnych Sciezek ksztatcenia. Do dzisiaj popularnoscia
cieszg sie kierunki glottodydaktyczne, w szczegdlnosci studia podyplomowe.

Utrzymujgce sie wysokie zainteresowanie nauczaniem jezyka polskiego jako obcego
stawia przed cztonkami wspdlnoty glottodydaktycznej wazne wyzwania. Jednym z nich
powinna by¢ systematyczna dziatalnos¢ badawcza i stata refleksja nad profesjonalizacja
procesow edukacyjnych w interesujgcym nas obszarze. Do istotnych wyzwan nalezy
zaliczy¢ takze proces ksztatcenia lektoréw, gdyz im wyzsze oczekiwania wobec procesow
nauczania naszego jezyka, tym lepiej przygotowanych nauczycieli nalezy ksztafcié,
nie tylko w celu zapewnienia skutecznosci ich pracy (w postaci cudzoziemcéw ptynnie
wtadajgcych polszczyzng i swobodnie poruszajgcych sie w tematyce zwigzanej z naszg
kulturg, historig, obecng sytuacjg spoteczno-polityczng), lecz takze w trosce oich
satysfakcje i rozbudzanie pasji zawodowe]. Nalezy za wszelkg cene zadbaé o unikniecie
rozczarowania ksztatcgcych sie lektoréw ich nowym zawodem, a prowadzi¢ do tego moga
nieprzystajgce do realnych potrzeb rynku programy studiéw i formy ksztatcenia przysztych
lektoréw. Takze brak usankcjonowanych standardéw ksztatcenia sprawia, iz prestiz
zawodu lektora jezyka polskiego jako obcego nie ma szansy utrzymac sie na wysokim
poziomie. Aby wiedzie¢, do czego ijakimi metodami ksztatci¢ przysztych nauczajacych
jpjo, nalezy sformutowac standardy ksztafcenia glottodydaktykéw, wsrdd ktérych
powinny znalez¢ sie wytyczne odnosnie do kompetencji, ktdére powinni osiggnaé,
do rozwiniecia ktérych powinni stale dgzy¢. To dagzenie powinno zosta¢ im wpojone
w ramach studiéw, myslenie o statym rozwoju, o doksztatcaniu sie i wzmacnianiu swoich
umiejetnosci powinno stanowi¢ swego rodzaju norme w procesie przygotowywania

nauczycieli do praktyki zawodowej. Swiat potrzebuje i oczekuje $wiadomych swojej roli
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pedagogow, dysponujgcych wachlarzem odpowiednich umiejetnosci i wiedzg na miare
czaséw, potrafigcych dostosowywac formy pracy do odbiorcéw, sprawnie Zonglujgcych
metodami itechnikami nauczania, refleksyjnych praktykéw znajdujacych przestrzen
na badanie w dziataniu istate doskonalenie swojej dziatalnosci zawodowej.
Tak przygotowani do wykonywania tej, jakze wazinej, profesji eksperci majg szanse
z powodzeniem realizowaé swg misje iksztatcic przyszte pokolenia oséb wtadajgcych
jezykami (tu myslimy gtéwnie o jezyku polskim jako obcym), otwartych na odmiennos¢
kulturowg, zainteresowanych przedstawicielami innych grup etnicznych i narodowych,
prawdziwych obywateli swiata.

Aby tak zarysowane cele osiggngé, warto zaczgé u podstaw, czyli od przemyslanego,
rozplanowanego programu ksztatcenia przysztych profesjonalistow, ktérego efektem ma
by¢ lektor przygotowany do podjecia zadania nauczania jezyka polskiego jako obcego,
czyli umiejacy dobrze zorganizowaé ipoprowadzi¢ proces nauczania oraz zapewnié
réoznorodnosé zajec jezykowych, umiejgcy stworzyé dobrg atmosfere na lekcji, promujacy
pozytywny, przyjazny stosunek nauczyciela do ucznidw i ich samych miedzy sobg, dbajacy
o budowanie autonomii ucznia, nie wspominajgc o perfekcyjnej znajomosci jezyka
polskiego ikultury naszego kraju izarazajgcy pasjg do jezyka iposzukiwania wiedzy
o danym obszarze kulturowym.

Powyzisze zadania mieszczg sie w zakresie umiejetnosci opisanych przez Hanne
Komorowskg (Komorowska 2009). Sg to umiejetnosci interakcyjne, umiejetnosci
pedagogiczne, umiejetnosci jezykowe oraz umiejetnosci dydaktyczne.

Zaktadajac, ze kompetencje jezykowe w przypadku nauczania jezyka polskiego przez
Polakéw nie wymagajg specjalnego doskonalenia, a kompetencje interakcyjne,
obejmujgce formy kontaktowania sie ibudowania relacji z uczniami, m.in. poprzez
przyjazne nastawienie do ucznidw, zyczliwos¢, gotowos¢ do wsparcia w sytuacjach
trudnych, chwalenie zamiast nagan, spontaniczno$é reakcji, umiejetnos¢ ustalania regut
gry, zwigzane sg w duzym stopniu z psychologiczng postawg nauczajgcego inalezg
do kompetencji, ktére ksztatcimy nie tylko wramach studidw czy innych form
przygotowania do zawodu, skupimy sie na dwdch pozostatych grupach kompetencyjnych.

Dla sukcesu dydaktycznego nauczajgcych jezyka polskiego kluczowe wydajg sie
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kompetencje dydaktyczno-metodyczne, jako te, od ktdrych zalezy umiejetne, fachowe

i skuteczne nauczanie jezyka.

4.3 Cele badawcze

Celem przeprowadzonych badan empirycznych jest préba weryfikacji, w jakim
stopniu absolwenci polonistycznych studiéw glottodydaktycznych przygotowani sg
do prowadzenia efektywnych kurséow jezyka polskiego jako obcego. Poszukujemy
odpowiedzi na pytanie, w jaki sposdb najskuteczniej rozwijane sg umiejetnosci sktadajgce
sie nakluczowe kompetencje, pozwalajgce w odpowiednim stopniu przygotowad
przysztych glottodydaktykdw do ich praktyki zawodowe;.

W szczegéblnosci interesuje nas rozwdj kompetencji dydaktyczno-metodycznych.
Sktadajgce sie nanie umiejetnosci pedagogiczne, wg Hanny Komorowskiej dotycza
szeroko pojetej organizacji nauki, pozwalajg zapewnié¢ réznorodnos¢ zaje¢, dynamiczne
tempo nauki, wtasciwe metody poprawiania btedéw. Poprzez regularne zachecanie
ucznidw do samodzielnej pracy na zajeciach, lektorzy majg szanse przygotowac uczacych
sie do autonomii w uzywaniu jezyka polskiego. Umiejetnosci dydaktyczne zas zwigzane sg
z szeroko pojmowanym rozumieniem, wspieraniem i organizowaniem procesu nhauczania
i uczenia sie. Zakfadajg one zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach,
wiasciwy dobér irdinicowanie metod pracy, dbatos¢ iprace nad ptynnoscig
i poprawnoscig wypowiedzi. Istotnym czynnikiem jest takze uzywanie jezyka uczonego
w jak najwiekszym wymiarze (metoda bezposrednia), a takze stosowanie materiatow
audio, dzieki ktédrym uczniowie dodatkowo ostuchujg sie z jezykiem oraz wtgczanie w tres¢
lekcji materiatdw autentycznych.

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne to umiejetnosci, ktére zdobywamy
i ksztatcimy poprzez praktyke. Konieczno$é integracji wiedzy akademickiej z praktyka
nauczania podkreslajg autorzy Europejskiego profilu ksztafcenia nauczycieli jezykdw —
Michael Kelly iMichael Grenfell — wczesci dokumentu poswieconej strukturze

ksztatcenia.

4.4 Zatozenia i hipotezy badawcze

W toku badan skoncentrowalismy sie na kompetencjach dydaktyczno-metodycznych.

Dlatego tez rozpisane one zostaty na poszczegdlne dziatania i techniki pracy, aby modc
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dowies¢, w jaki sposéb dane umiejetnosci moga byc¢ rozwijane w trakcie studidéw i kurséw
specjalizacyjnych, przygotowujgcych do wykonywania zwodu lektora jpjo.

Punktem wyjscia do podjetych badan byty pytania badawcze oraz hipotezy badawcze.

Pytania badawcze:
1. Co wptywa na wtasciwe przygotowanie lektoréw do pracy zawodowe;j?

Ten punkt badawczy ma na celu identyfikacje czynnikéw, ktére sg decydujgce
dla skutecznego przygotowania lektorow jezyka polskiego jako obcego do zawodu.
Analiza moze obejmowac takie aspekty jak rodzaj i jakos¢ ksztatcenia, doswiadczenie
praktyczne, dostep do materiatéw dydaktycznych, wsparcie mentora czy srodowiska
zawodowego.

2. Jakie kompetencje powinni rozwing¢ lektorzy w trakcie studiéw / kurséw
specjalizacyjnych?

Celem tego pytania jest ustalenie zestawu umiejetnosci dydaktycznych,
metodycznych, pedagogicznych, lingwistycznych i innych, ktére powinny by¢ nabyte
lub pogtebione wramach procesu ksztatcenia lektoréw. Przyktadem mogg byc
umiejetnosci zwigzane z metodologig itechnikami nauczania, znajomoscig teorii
akwizycji jezyka, czy zdolnoscig adaptacji materiatdw dydaktycznych do potrzeb
uczacych sie.

3. W jaki sposéb te kompetencje sg skutecznie rozwijane?

Pytanie skupia sie na identyfikacji metod, technik i praktyk edukacyjnych, ktére
przyczyniajg sie do rozwijania kluczowych dla lektoréw kompetencji. Interesujg
nas zaréwno teoretyczne podejscia, jak i konkretne przyktady stosowania ich
w praktyce.

4. W jakim stopniu kompetencje te sg rozwijane w trakcie studiéw / kurséw
specjalizacyjnych?

Zadanie polega na ocenie efektywnosci istniejgcych form ksztatcenia lektorow
jpjo pod katem rozwoju kompetencji. Interesuje nas, jakie obszary umiejetnosci sg
wystarczajgco wyksztatcone w procesie edukacyjnym, a ktére mogg wymagac

dodatkowego wsparcia.
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5. Na ile praktycznie lektorzy zostali przygotowani do praktyki zawodowej?

W ramach tego zagadnienia analizujemy, w jakim stopniu ksztatcenie lektoréw
przektada sie na ich zdolno$é do prowadzenia rzeczywistych zaje¢ z cudzoziemcami
uczacymi sie jezyka polskiego. Obejmuje to zaréwno gotowos$¢ do planowania
i realizacji lekcji, jak iumiejetnos¢ radzenia sobie z wyzwaniami dydaktycznymi
w codziennej praktyce zawodowej nauczyciela.

6. Czy w ramach studiéw / kurséw specjalizacyjnych wystarczajgco zostaty
rozwiniete te kompetencje, ktdre przygotowujg do praktyki zawodowej?

Pytanie to wymaga analizy oceny stopnia rozwoju umiejetnosci lektorskich
w kontekscie ich kompleksowos$ci i praktycznego przygotowania lektoréw
do wymagan rynku pracy. Skupia sie na identyfikacji potencjalnych luk w ksztatceniu
oraz propozycji zmian, ktére mogtyby na te braki odpowiedzie¢.

Opisane powyzej pytania badawcze skfaniajg autorke niniejszej rozprawy

do sformutowania nastepujgcych trzech hipotez badawczych.

Hipotezy badawcze:

1. Programy polonistycznych studidw glottodydaktycznych koncentrujg sie
na zagadnieniach  teoretycznych, kfadac mniejszy nacisk na praktyczne
przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela jpjo.

2. Absolwenci  polonistycznych  studidow  glottodydaktycznych  w toku
ksztatcenia  rozwijajg kompetencje  dydaktyczno-metodyczne  w stopniu
niewystarczajgcym, aby sprosta¢ wymaganiom wspdtczesnego rynku pracy.

3. Rozwojowi kompetencji dydaktyczno-metodycznych sprzyjajg praktyczne

techniki ksztatcenia, wzmacniajgce autorefleksyjnosé studiujgcych.

Odpowiedzi na postawione pytania badawcze i proba weryfikacji hipotez badawczych
ma prowadzi¢ do refleksji nad skutecznoscig proceséw przygotowujgcych przysztych
nauczycieli jpjo do efektywnej, satysfakcjonujgcej (dla obu stron: nauczajacych i uczacych
sie) i w petni profesjonalnej praktyki zawodowej. W szerszym wymiarze prowadzone
badania moga przyczyni¢ sie do optymalizacji procesu ksztatcenia nauczycieli jpjo
oraz wypracowania modelu ksztaftcenia przysztych nauczycieli, w szczegdlnosci

w kontekscie nabywania pozgdanych kompetenc;ji.
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Glottodydaktyka polonistyczna jako dos¢ mioda, acz — jak juz powiedziano wczes$niej
— preznie rozwijajaca sie dziedzina nauki, nie doczekata sie szeroko zakrojonych badan
pedeutologicznych nad procesem ksztatcenia nauczycieli i lektoréw jpjo. Celem
przeprowadzonych badan jest proba wypetnienia, chocby w matym stopniu, tej luki
i zblizenia pedeutologéw i przedstawicieli wspdlnoty glottodydaktycznej do realizacji
zadania, jakim jest stworzenie fundamentu do programoéw ksztatcenia przysztych
nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. W oparciu o wnioski z badain empirycznych
przeprowadzonych w grupie osdéb ksztatcgcych sie oraz juz aktywnych zawodowo
lektoréw jpjo, sformutowane zostang postulaty majace na celu profesjonalizacje procesu

ksztatcenia glottodydaktykéw polonistycznych w Polsce.

4.5 Metodologia badan

Do badan kompetencji dydaktyczno-metodycznych nauczycieli jpjo zastosowano
triangulacje badawcza, taczacg metody ilosciowe z jakosciowymi, co jest uzasadnione
ze wzgledu na komplementarno$¢ obu podejs¢ badawczych. Za potgczeniem badan
ilosciowych z jakosciowymi przemawiat tez argument Rubachy, dotyczacy sposobnosci
do weryfikacji trafnosci badani. Twierdzi on bowiem, iz badanie jakosciowe moze stanowié
zewnetrzne kryterium trafnosci badania ilosciowego, za$ badanie ilosciowe moze
stanowi¢ wewnetrzne kryterium trafnosci badania jakosciowego (Rubacha 2011: 21-22).
Zatem taki dobdr form badania miat takze stuzyé zapewnieniu préby kontroli wynikéw
oraz zwiekszeniu ich wiarygodnosci. Waznym aspektem konstrukcji naszego projektu
badawczego jest fakt, iz triangulacja pozwala na uzyskanie petniejszego i bardziej
wielowymiarowego obrazu badanego zjawiska, poprzez uzupetnianie danych
pochodzacych z obu formut badawczych. Badania ilosciowe dostarczajg liczbowych miar
zjawisk, ktére mogg stuzy¢ formutowaniu ogdlnych prawidtowosci dla wiekszych
populacji, co jest przydatne m.in. do zrozumienia trendéw na poziomie makro. Natomiast
badania jako$ciowe, dostarczajgc tekstowych opisow kontekstowych, pozwalajg
na dogtebne zrozumienie jednostkowych doswiadczen izachowan, uzupetniajgc tym
samym obraz zjawisk obserwowanych w badaniach ilo$ciowych. Dzieki potgczeniu
omawianych metod badawczych mozliwa jest petniejsza obserwacja izrozumienie
procesow edukacyjnych zarowno w skali makro, jak i mikro. Na koniec warto zaznaczy¢,

ze badania ilosSciowe umozliwiajg testowanie hipotez i weryfikacje teorii na duzg skale,
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co przyczynia sie do budowania oraz potwierdzania praw naukowych. Badania
jakosciowe, z drugiej strony, pozwalajg na generowanie ugruntowanych teorii poprzez
analize i interpretacje indywidualnych danych tekstowych.

W zwigzku ztym, ze oba typy badan nawzajem sie uzupetniajg, ich potgczenie
w ramach jednego projektu badawczego wydaje sie zasadne, szczegdlnie w badaniach tak
ztozonych zjawisk jak procesy edukacyjne, wtym rozwdj kompetencji dydaktyczno-
metodycznych przysztych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. Triangulacja metod
moze zatem przyczyni¢ sie do wzmocnienia jakosci niniejszego projektu badawczego.

Badania ilosciowo-jakosciowe zostaty zaplanowane jako dwa cykle badawcze, ktére
objety trzy grupy badanych: praktykujgcych lektoréw jpjo z wyksztatceniem
lingwistycznym i glottodydaktycznym, studentéw przygotowujgcych sie do zawodu
nauczyciela jpjo idrugiego, realizujgcych rézne formy ksztatcenia (studia licencjackie,
magisterskie, podyplomowe) oraz osoby podejmujace krétkie formy ksztatcenia w postaci
kurséw i szkolen dla lektoréw jpjo.

W pierwszej czesci badania zastosowano ilosciowa metode sondazu diagnostycznego,
zwang tez metoda ankietowa. Narzedziem badawczym byt kwestionariusz ankiety,
zawierajgcy pytania otwarte oraz zamkniete, wyboru jednokrotnego i wielokrotnego.
Drugim elementem analiz bylo jakosciowe badanie narracyjne bazujgce na esejach
pt. Mdj start zawodowy w charakterze lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego

— wyzwania i doswiadczenia, napisanych przez aktywnych zawodowo nauczycieli jpjo.

4.5.1 Sondaz diagnostyczny

Pierwszg czeScia modutu badawczego byto przeprowadzenie sondazu
diagnostycznego w formie kwestionariusza pn. Ankieta dotyczqca kompetencji
dydaktyczno-metodycznych  nauczycieli jpjo, zawierajgcego pytania zamkniete,
jednokrotnego oraz wielokrotnego wyboru. Kwestionariusz sktadat sie z trzech czesci:
pierwsza zbierata podstawowe informacje dotyczace nauczania jezyka polskiego jako
obcego, druga koncentrowata sie na polonistycznych studiach glottodydaktycznych,
a trzecia analizowata rozwéj kompetencji dydaktyczno-metodycznych lektoréw jpjo.

Pierwsza czes¢ kwestionariusza — Informacje wstepne — stuiyta zgromadzeniu

informacji w obszarze nauczania jezyka polskiego jako obcego przez uczestnikdw badania:
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m.in. od jak dawna respondenci uczg jpjo; kogo ucza (dzieci, dorostych, uchodzcow
z Ukrainy); w jakiej jednostce uczg (w szkole podstawowej, w szkole sredniej, w uczelni
wyziszej, w instytucji prywatnej); jakie majg przygotowanie do nauczania jpjo
(czy ukonczyli studia glottodydaktyczne, studia lingwistyczne, szkolenia z zakresu
glottodydaktyki lub w chwili wypetniania ankiety realizujg studia glottodydaktyczne
badz planujg takie studia podjgc¢). W zwigzku zrozpoczeciem na petng skale wojny
w Ukrainie ibiorgc pod uwage rosnaca liczbe nauczycieli pochodzgcych z tego kraju,
ktdrzy uczg jezyka polskiego jako obcego, wtgczono do formularza pytania dotyczace kraju
pochodzenia oraz jezyka ojczystego. Ostatnim pytaniem wtej sekcji bylo pytanie
dotyczace pfci uczestnikéw badania.

Druga czes¢ ankiety — Polonistyczne studia glottodydaktyczne — zostata podzielona
na dwie sekcje: pierwsza dla oséb, ktore ukonczyly polonistyczne studia
glottodydaktyczne oraz druga dla tych, ktére obecnie realizujg polonistyczne studia
glottodydaktyczne.

Absolwenci polonistycznych studidw glottodydaktycznych deklarowali, na jakiej
uczelni studiowali, jakiego typu studia ukonczyli (kierunek oraz typ: licencjackie,
magisterskie, podyplomowe), a takze okres studiow. Wskazywali staz pracy jako
lektor/lektorka jpjo. Proszeni byli takze o odpowiedZ na pytania dotyczgce satysfakcji
z ukoniczonych studiéw oraz programu studiow w kontekscie przygotowania do pracy
w zawodzie lektora jpjo. Byli takze pytani o tresci ksztatcenia, ktérych zabrakfo
w programie studiow oraz takie, na ktore nie przeznaczono odpowiedniej ilosci czasu.
Proszono o wskazanie przedmiotéw izaje¢ kluczowych w kontekscie przygotowania
do praktyki zawodowej. Ostatnie pytania dotyczyty brakdow: w zakresie wiedzy
teoretycznej do nauczania jpjo oraz przygotowania praktycznego do nauczania jpjo.

Sekcja przeznaczona dla obecnie studiujgcych, poza informacjami dotyczgcymi uczelni
oraz typu realizowanych studiéow, koncentrowata sie napowodach podjecia
polonistycznych studidow glottodydaktycznych, oczekiwaniach wobec programu studiow,
a takze brakach (podobnie do poprzedniej sekcji ankiety): w zakresie wiedzy teoretycznej
i przygotowania praktycznego do nauczania jpjo.

W trzeciej i ostatniej czesci kwestionariusza — Kompetencje dydaktyczno-metodyczne

rozwijane w toku studiow glottodydaktycznych — skupiliémy sie na rdznorodnych
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umiejetnosciach, ktore sktadajg sie na kompetencje dydaktyczno-metodyczne nauczycieli
jezykéw obcych.

Uczestnicy badania sposréd czternastu umiejetnosci (m.in. formutowanie celéw
zaje¢, osiggniecie zatozonych celéw w trakcie realizacji zaje¢, dobdr iwykorzystanie
otwartych form nauczania, zachecanie uczniow do aktywnego udziatu w zajeciach,
przygotowanie ucznia doautonomii w uzywaniu jezyka, stosowanie materiatéw
autentycznych w trakcie kursu) wskazywali kluczowe ich zdaniem kompetencje w pracy
lektora jpjo. Nastepnie byli proszeni o okreslenie stopnia rozwoju posiadanych
kompetencji (w skali od 1 do5) oraz wskazanie typu zaje¢, dzieki ktérym dane
kompetencje udato sie wyksztatci¢. Do wyboru byty trzy formy zajec: zajecia teoretyczne
(wyktady), zajecia praktyczne (¢wiczenia, warsztaty, konwersatoria, seminaria)
oraz praktyki wtasne (prowadzenie zajec).

Kolejnym zadaniem badanych byto wskazanie istotnych w pracy lektora jpjo
kompetencji miekkich (tzw. soft skills) i ocene ich waznosci w skali od 1 do 5.

W ostatniej czesci ankiety pojawito sie tez pytanie otwarte o plany zawodowe
respondentéw, a takze pytanie typu zamknietego dotyczace uwzglednienia zawodu
lektora / nauczyciela jpjo w Klasyfikacji zawodow i specjalnosci prowadzonej przez
Ministerstwo Rodziny i Polityki Spotecznej. Obecnie zawodu takiego w ww. klasyfikacji
brak. Jest to jedno zwyzwan stojgcych przed S$rodowiskiem glottodydaktykow
polonistycznych. Formalne uregulowanie statusu nauczyciela i lektora jpjo ijpj2 znacznie
wptynetoby na wzmocnienie prestizu naszego zawodu oraz na zapewnienie mu statego

miejsca na mapie waznych profesji edukacyjnych w Polsce.

4.5.2 Badanie narracyjne

Badanie jakosciowe przybrato forme analizy esejéw pt. Moj start zawodowy
w charakterze lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego — wyzwania
i doswiadczenia. Taka witasnie formuta zostata wybrana jako okazja do swobodnej
wypowiedzi narracyjnej, w ktérej badani opowiedzieli o swoich sukcesach i trudnosciach
w sferze zawodowej. Opisali tez, w jakim stopniu czuli sie przygotowani do wykonywania
zawodu lektora jpjo w momencie rozpoczynania swojej praktyki zawodowej. Zostali

rowniez poproszeni o przytoczenie ciekawych doswiadczen z okresu startu zawodowego.
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Poprzez analize opisanych przez lektoréw ilektorki sukcesow oraz trudnosci
probowalismy zweryfikowac¢ hipotezy badawcze w obszarze efektywnosci procesow
ksztatcenia lektoréw jpjo. Eseje byly podstawg do oceny stopnia rozwoju kompetencji
dydaktyczno-metodycznych mtodych stazem glottodydaktykow. Szukalismy tez
odpowiedzi na postawione pytania badawcze, m.in., naile lektorzy zostali przygotowani
praktycznie do wykonywania zawodu.

Forma pisemna miata skfoni¢ do pewnego rodzaju refleksji nad formutowanymi
odpowiedziami ijest to jej zdecydowana wyzszos¢ nad wywiadem czy inng formga
swobodnej rozmowy i badania materiatu ustnego. Przy wypowiedzi pisemnej bowiem
kazdy badany ma wiecej czasu naprzemyslenie prezentowanych odpowiedzi,
na sformutowanie swoich mysli, aby nastepnie przedstawié je w formie zapisu.

Istotny byt wybor perspektywy biograficznej, ktéra dotyczyta waznego momentu
w zyciu zawodowym kazdego cztowieka — poczatkdw aktywnosci zawodowej, wchodzenia
na rynek pracy i stawiania pierwszych krokéw na Sciezce praktyki zawodowej. Chwile takie
wigzg sie z duzymi emocjami i przezyciami, ktére zapadajg w pamie¢ na dtugo. Im lepiej
kandydat do wykonywania danego zawodu jest do momentu startu przygotowany, tym
sprawniej ma szanse przejs¢ przez pierwszy etap swojej pracy. Autobiograficzna
i przemyslana (w zwigzku z koniecznoscig przygotowania formy pisemnej, czyli eseju)
prezentacja startu zawodowego daje solidng podstawe do analizy badawczej tak
przygotowanego materiatu.

Zanim przejdziemy do przedstawienia wynikdw badan ilosciowych oraz jakosciowych,
warto przytoczy¢ opinie autora Niezbednika badacza, trakujgcego o projektowaniu badan
jakosciowych. Twierdzi on, ze:

Badania jakosciowe nie ograniczajq sie jednak do wytwarzania wiedzy czy interpretacji dla
celdw czysto naukowych. Czesto zamiarem badaczy jest przeksztatcenie badanego obszaru lub
wytworzenie wiedzy uzytecznej w praktyce, pozwalajgcej formutowac lub wspierac okreslone
rozwigzania dla konkretnych problemow praktycznych

(Flick 2012: 28).

Takie ujecie celu badan staje sie naszym celem. Liczymy, iz przeprowadzone analizy
i ich wyniki postuzg do, postulowanego juz wczesniej, procesu profesjonalizacji ksztatcenia

nauczajgcych jezyka polskiego jako obcego.
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4.6 Proces zbierania danych ankietowych i wypowiedzi narracyjnych oraz dobér
grupy respondentow

Celowo do wypetnienia ankiet zaproszone zostaty grupy respondentéw zréznicowane
pod wzgledem wyksztatcenia oraz doswiadczenia w pracy w charakterze lektoréw jezyka
polskiego jako obcego. Mimo poczatkowego zatozenia, iz uczestnikami badania bedg badz
absolwenci polonistycznych studiéw glottodydaktycznych, badZ osoby, ktére takie studia
obecnie realizujg, w toku analizy formularzy okazato sie, iz nalezy wytonié trzy grupy
badawcze:

e pierwszg grupe badanych stanowig praktykujacy lektorzy jezyka polskiego
jako obcego z wyksztatceniem lingwistycznym i glottodydaktycznym,

e drugg grupe stanowig osoby obecnie (w momencie prowadzenia badan)
studiujgce glottodydaktyke polonistyczng na stacjonarnych studiach licencjackich
i magisterskich oraz studiach podyplomowych,

e trzecig grupe stanowig osoby realizujgce krotkie formy ksztatcenia,
cow duzym stopniu zwigzane jest zsytuacja wojenng w Ukrainie ichecig
btyskawicznego niesienia pomocy dzieciom uchodzczym, ktdre znalazty sie

w Polsce.

Badania ankietowe miaty charakter anonimowy. Do potencjalnych respondentéw
trafiano poprzez rozestanie informacji z prosbg o wypetnienie ankiety. Zwrdcono sie
rowniez do wiodacych osrodkéw ksztatcenia glottodydaktycznego, prowadzgcych
jednoczesnie ksztatcenie lektoréw jezyka polskiego jako obcego. Zalezato nam zaréwno
na udziale oséb bedacych w trakcie studiéw glottodydaktycznych, jak i na udziale oséb,
ktdre sg juz aktywne zawodowo, a swoje ksztatcenie zakorczyty juz jaki$ czas temu.
Do tych dwéch grup dostosowano ukfad formularza ankietowego.

Formularz trafiat tez do uczestnikdw Szkolern jezyka polskiego jako obcego
z komponentem regulacji emocjonalnej, organizowanych przez Fundacje SOK, za ktérych
program i realizacje odpowiadata autorka niniejszej pracy. Byty to szkolenia stworzone
w odpowiedzi na potrzeby osdéb uczacych jezyka polskiego jako obcego dzieci uchodzcze
oraz dorostych z Ukrainy, ktérzy w wyniku agresji Rosji na Ukraine trafili do Polski.
Wybuch wojny w Ukrainie 24 lutego 2022 roku wptynat na lawinowy wzrost liczby oséb

uczacych jezyka polskiego. Tysigce ludzi uciekajgcych przed niebezpieczenstwem,
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szukajacych schronienia w naszym kraju, staneto przed koniecznoscia i wyzwaniem nauki
jezyka polskiego.

W kilka tygodni po rozpoczeciu agresji Rosji na naszego wschodniego sgasiada,
Ministerstwo Edukacji Narodowej otworzyto polskie szkoty dla dzieci uchodzczych
z Ukrainy. Bolesnie przekonalismy sie wtedy — a wifasciwie przekonali sie otym
nauczyciele, do ktorych klas trafity dzieci z Ukrainy — ze uczy¢ jezyka polskiego dziecko
z doswiadczeniem migracji to absolutnie nie to samo, co uczy¢ jezyka polskiego
(a wtasciwie nalezatoby powiedzie¢: prowadzi¢ lekcje jezyka polskiego) dzieci polskie.
W takich tez okolicznosciach zaistniat w swiadomosci Polakéw koncept, jakim jest
glottodydaktyka polonistyczna (nawet jesli nadal rzadko sie jg tak wtasnie nazywa),
jednym stowem — nauczanie naszego jezyka jako jezyka obcego.

Stad wsrdd respondentdw sondazu mamy silng reprezentacje oséb, ktére z potrzeby
chwili podjety sie wsparcia edukacyjnego uchodzcéw, nie zawsze majgc odpowiednie
przygotowanie metodyczne i dydaktyczne. Nierzadko osoby te decydowaty sie na podjecie
studidw czy realizacje petniejszych form ksztatcenia niz tylko dorazne szkolenia, dajgce
podstawowg wiedze do realizacji wsparcia w obszarze nauczania jezyka polskiego jako
obcego osoby z doswiadczeniem migracji (gtdwnie dzieci uchodzcze z Ukrainy, ktére
od kwietnia 2022 roku dotaczyty do polskich szkét).

Jednym z punktow formularza ankietowego byta prosba o wyrazenie zgody na udziat
w dalszej cze$ci badania. Do osdb, ktdore udostepnity swoje adresy mailowe, zostata
wystana prosba o napisanie eseju wraz z doktadng instrukcjg dotyczacg przygotowania

wypowiedzi narracyjnej. Instrukcja do napisania eseju stanowi Aneks nr 2.

4.7 Przebieg badan

Projekt badawczy trwat od sierpnia 2018 roku do marca 2024 roku i obejmowat faze
pilotazu oraz badania wtasciwe, sktadajgce sie z sondazu diagnostycznego oraz badania
narracyjnego. O$ czasowa realizacji petnego procesu badawczego przedstawiona zostata

W ponizszym schemacie:
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Etap |
- pilotaz

Etap Ill - badania wtasciwe:
badanie narracyjne

kwiecien 2023
- marzec 2024

sierpien - pazdziernik
2018

liczba liczba
uczestnikow: 16 uczestnikow: 17

Schemat 4. Przebieg badan

Pilotaz przeprowadzony w formie formularza ankietowego pn. Kompetencje
dydaktyczno-metodyczne nauczycieli jezyka polskiego jako obcego miat nacelu
weryfikacje przygotowanego sondazu diagnostycznego izawartych wnim pytan
badawczych. Powstaty one w wyniku analizy programéw studiow glottodydaktycznych
realizowanych przez wiodgce uczelnie ksztatcace lektorow jezyka polskiego jako obcego.
W pilotazu wzieto udziat 16 lektoréw w okresie od sierpnia do pazdziernika 2018 roku.
Wyniki pilotazu postuzyty opracowaniu docelowego formularza, ktéry powstat
po wprowadzeniu modyfikacji wynikajgcych z badania pilotazowego.

Wyniki pilotazu zostaty przedstawione przez autorke na konferencji Badania nad
jezykiem i jezykami: dyscypliny iinterdyscyplinarnos¢ zorganizowanej przez Instytut
Polonistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego, Kolegium Nauk Spotecznych
i Filologii Obcych Politechniki Slaskiej oraz Stowarzyszenie narzecz Jezyka ilezykéw
(Gesellschaft fur Sprache und Sprachen, GeSuS) w dn. 30 maja — 1 czerwca 2019 roku.
Wystgpienie nosito tytut W strone profesjonalizacji ksztafcenia nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego. Prezentacja projektu badawczego.

Sondaz diagnostyczny prowadzony byt w okresie do lutego 2023 roku do marca
2024 roku. Formularze ankietowe wypetnity 203 osoby. W badaniu narracyjnym,

realizowanym od marca 2023 roku do marca 2024 roku, wzieto udziat 17 osob.
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4.8 Ryzyka badawcze

Planowanie projektu badawczego wymaga starannej analizy potencjalnych ryzyk,
ktore moga wptyngé na jego przebieg i wyniki. Ponizej wymieniamy potencjalne ryzyka,
ktére warto przewidzie¢ przy realizacji badain obejmujgcych kompetencje dydaktyczno-
metodyczne lektorow jezyka polskiego jako obcego, na ktére sktadajg sie badania

ilosciowe oraz badania jako$ciowe:

1. Trudnos¢ z dotarciem do respondentéow

Brak dostepu do odpowiedniej liczby respondentéw z kazdej z trzech wyznaczonych
grup badawczych (aktywnych lektorow z wyksztatceniem lingwistycznym
i glottodydaktycznym, studentéw studiow glottodydaktycznych, oséb realizujacych
krotkie formy ksztatcenia) moze skutkowac niereprezentatywnoscig proby badawczej.
Wobec powyiszego ryzyka warto zdywersyfikowaé metody docierania do uczestnikéw
badania, m.in. poprzez wspétprace z instytucjami ksztatcgcymi przysztych lektoréw jpjo
czy prowadzacymi nauczanie jezyka polskiego cudzoziemcoéw, wykorzystanie sieci

spotecznosciowych oraz profesjonalnych grup dyskusyjnych.

2. Zbyt mata liczba prac w czesci jakosciowej
Ograniczona liczba prac jakosciowych (w przypadku niniejszej rozprawy — esejow)
moze nie dostarczy¢ wystarczajagco gtebokiego wgladu w badane zagadnienia. Srodkiem
zaradczym wobec takiego ryzyka moze byc¢ ustalenie minimalnej liczby prac wymaganych
do analizy jako$ciowej na etapie projektowania badania. Warto réwniez przewidziec
alternatywne metody zbierania danych jakos$ciowych, takie jak wywiady indywidualne

czy grupy fokusowe, ktére mogg dostarczy¢ danych do analizy jakosciowe;j.

3. Nieprzewidziane wydarzenia
Wydarzenia losowe, takie jak konflikty miedzynarodowe, kryzysy humanitarne
(jak np. wojna w Ukrainie), czy tez pandemia mogg znaczgco utrudnic realizacje projektu,
wptywajgc na dostepnos¢ respondentdw lub zmieniajac ich priorytety Zzyciowe
oraz ograniczajgc mozliwosci uczestnictwa. Wobec nieprzewidzianych wydarzen losowych
nalezy wykazac¢ sie elastycznoscig w realizacji projektu badawczego, m.in. poprzez
konieczne dostosowanie metodologii do zmieniajgcych sie okolicznosci oraz perspektywy

badawczej. Wazne jest tez uwzglednienie planu alternatywnego, ktéry okresli awaryjne
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$ciezki realizacji badania, np. wykorzystanie zdalnych metod zbierania danych (ankiety
online, wywiady przez internet) w przypadku niemoznosci spotkan bezposrednich.
Generalnie wazne jest uwzglednienie w projekcie badawczym planu zarzadzania
ryzykiem, ktéory  obejmuje  identyfikacje = potencjalnych  zagrozenr,  ocene
prawdopodobieistwa ich wystgpienia oraz wptywu na projekt, a takze okreslenie
sposobdw reagowania w przypadku wystgpienia ryzyka. Regularny monitoring realizacji
projektu badawczego takie w zakresie wystepowania ewentualnych ryzyk w trakcie
realizacji badan utatwi skuteczne zapobieganie ryzykom oraz zapewni kontrole

nad przebiegiem badania.
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5. Rozwodj kompetencji dydaktyczno-metodycznych nauczajacych jezyka
polskiego jako obcego. Analiza wynikow badan

W tej czesci pracy przedstawimy wyniki badan iloSciowych i jakosciowych
przeprowadzonych wramach projektu badawczego, ktorego zatozeniem byto
poszukiwanie odpowiedzi na sformutowane przez autorke niniejszej dysertacji pytania
badawcze oraz hipotezy badawcze. Ciekawito nas, co wptywa na wtasciwe przygotowanie
lektoréw do pracy zawodowej, jakie kompetencje powinni rozwingé przyszli lektorzy
w ramach ksztatcenia, jaki sposdb jest najskuteczniejszy dla rozwoju kluczowych
kompetencji oraz w jakim stopniu kompetencje te sg rozwijane w trakcie studiéw. Istotg
projektu badawczego byto tez znalezienie odpowiedzi na pytanie, naile lektorzy zostali
przygotowani praktycznie do wykonywania zawodu iczy wramach studidow ikurséw
specjalizacyjnych wystarczajgco zostaty rozwiniete te umiejetnosci, ktére gwarantujg
przygotowanie do praktyki zawodowej lektoréw jezyka polskiego jako obcego.

Odpowiedzi te pozwolg zweryfikowa¢ hipotezy badawcze postawione przez piszaca
te sfowa.

Dla porzadku przytaczamy je i tutaj:

1. Programy polonistycznych studiéw glottodydaktycznych koncentrujg sie
na zagadnieniach  teoretycznych, kfadac mniejszy nacisk na praktyczne
przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela jpjo.

2. Absolwenci  polonistycznych  studidw  glottodydaktycznych  w toku
ksztatcenia  ksztatcg  kompetencje  dydaktyczno-metodyczne  w stopniu
niewystarczajgcym, aby sprosta¢ wymaganiom wspdtczesnego rynku pracy.

3. Rozwojowi kompetencji dydaktyczno-metodycznych sprzyjajg praktyczne

techniki ksztatcenia, wzmacniajace autorefleksyjnos¢ studiujgcych.

5.1 Badanie ankietowe

Szczegbtowg zawarto$é ikonstrukcje sondazu diagnostycznego omowilismy
w rozdziale 4.5.1, teraz przedstawimy katalog kompetencji, ktére zostaty wybrane
do przeprowadzenia badan wokdt kluczowych umiejetnosci, ktére powinni wyksztatcié

przyszli lektorzy uczacy jezyka polskiego jako obcego. Wybranych 14 umiejetnosci
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sktada sie na kompetencje dydaktyczne ipedagogiczne opisane przez H. Komorowska
(Komorowska 2002), a szczegdétowo omoéwione w rozdziale Il niniejszej rozprawy. Dzieki
ich wyksztatceniu nauczajacy jezyka potrafi odpowiedzialnie organizowac i prowadzic
proces nauczania poprzez zapewnienie réznorodnosci zaje¢, umiejetny dobdr materiatow
dydaktycznych, dostosowanie tresci do potrzeb i oczekiwan uczniéw, utrzymanie zywego
tempa zaje¢ czy aktywne wigczanie ucznidéw do udziat w zajeciach, a dzieki temu —
dazenie do budowania ich autonomii w uzywaniu nowego jezyka.

W omawianym badaniu ankietowani, sposréd 14 umiejetnosci, mieli wybrac te, ktore
ich zdaniem sg najwazniejsze w dziaftalnosci edukacyjnej glottodydaktykow
polonistycznych. Oto lista umiejetnosci, ktére tworzg kompetencje dydaktyczno-
metodyczne:

e formufowanie celdéw zajec

e o0siggniecie zatozonych celdow w trakcie realizacji zajec

e konstruowanie konspektu zajec

e selekcja i dobor tresci

e dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania (aktywizujacych uczacych sie)
e wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych

e zastosowanie zréznicowanych sposobdéw kontroli osiggnieé ucznidow
e wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie

e umiejetnosc stosowania réznorodnych form pracy

e przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka

e zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach

e dbatosc i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi

e stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych

e stosowanie materiatéw autentycznych w trakcie kursu.

Wszyscy ankietowani — w sumie 203 osoby — wypowiedzieli sie natemat ww.
kompetencji, a wyniki analizy ich odpowiedzi zostang przedstawione w kolejnych

podrozdziatach pracy, w podziale na poszczegdlne grupy badawcze.
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5.1.1 Charakterystyka grupy badawczej

Osoby, ktére wziety udziat w badaniu ankietowym stanowig dos$¢ zréznicowang
grupe, zaréwno pod wzgledem wyksztatcenia i przygotowania do pracy w charakterze
lektora jezyka polskiego jako obcego, jak idoswiadczenia zawodowego. Waznym
czynnikiem, ktéry odcisnat pietno na przekroju grupy badawczej byt wybuch wojny
w Ukrainie 24 lutego 2022 roku. Wydarzenie to znaczgco wptyneto na strukture grupy
0sOb nauczajacych jezyka polskiego cudzoziemcédw. W zwigzku z bezprecedensowym
naptywem uchodzcéow z Ukrainy do naszego kraju, a takze z przyjeciem dzieci uchodzczych
do polskich szkét, nauczanie jpjo stato sie niezwykle potrzebne — z perspektywy zaréwno
dorostych uchodzcéw, ktorzy préobowali usamodzielnié sie zawodowo, jak i dzieci, ktérym
brak znajomosci naszego jezyka uniemozliwiat (i wcigz stanowi bariere) efektywng nauke
w polskich szkotach.

Ta wyjgtkowa sytuacja geopolityczna znajduje takze odzwierciedlenie w przekroju
narodowosciowym uczestnikdw badania ankietowego: sposréd 203 respondentdow
171 oséb pochodzi z Polski, 28 oséb z Ukrainy, 1 osoba to obywatel Rosji, 1 osoba jest
z Kirgistanu i2 osoby — z Biatorusi. Kraj pochodzenia badanych prezentuje ponizszy

schemat.

Kraj pochodzenia badanych

180 171
160
140
120
100
80
60

40 28

20
2 1 1
0 —

Polska Ukraina Biatorus Kirgistan Rosja

Schemat 5. Kraj pochodzenia badanych
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Przygladajac sie rozktadowi ptci wsrdd uczestnikow badania ankietowego mozna
Smiato stwierdzi¢, iz jest on odbiciem rzeczywistej sytuacji zawoddéw nauczycielskich
i pedagogicznych. Zawdd lektorow jezyka polskiego jako obcego jest silnie sfeminizowany,
a nasze badanie to potwierdza: na 203 respondentéw jedynie 5 to mezczyzni (w tym trzej
z Polski, jeden z Ukrainy i jeden z Kirgistanu), co stanowi 2% badanych, a 197 — kobiety
(97%). Jedna osoba nie wskazata ptci. Podziat liczbowy i procentowy oséb ankietowanych

przedstawia ponizszy schemat.

Pte¢ badanych

29, 1%

m kobieta mmeiczyzna m(puste)

Schemat 6. Pte¢ badanych

5.1.2 Staz pracy badanych

W naszym projekcie badawczym istotny jest staz pracy w charakterze lektora jezyka
polskiego jako obcego. Dlatego tez zapytaliSmy uczestnikdw badania, od jak dawna uczg
naszego jezyka cudzoziemcdédw. Zndw wazing cezurg jest tu moment rosyjskiej agresji
na naszego wschodniego sgsiada, dlatego wstepny podziat grupy respondentéw przebiega
na linii: uczytam (uczytem) przed rozpoczeciem wojny w Ukrainie |/ ucze od rozpoczecia

wojny w Ukrainie. Jest tez grupa osob, ktdre odpowiedziaty, iz nie uczg obecnie jpjo.
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Od jak dawna uczg badani

= uczytam / uczytem przed rozpoczeciem wojnyw Ukrainie
= ucze od rozpoczecia wojnyw Ukrainie

= nie ucze

Schemat 7. Od jak dawna ucza badani

Jak widaé na powyzszym schemacie, najwiekszg grupg wsrdd uczestnikow badania sg
ci, ktérzy jezyka polskiego jako obcego uczyli jeszcze przed rozpoczeciem wojny
w Ukrainie — to grupa 102 osdb, uczacych od rozpoczecia wojny w Ukrainie jest 87, tych,
ktorzy obecnie nie uczg jest 14.

Przy tej okazji warto tez sprawdzic¢ $redni staz pracy lektoréw. W grupie osdéb, ktére
rozpoczety nauczanie jpjo w zwigzku z wybuchem wojny w Ukrainie, sredni staz pracy
ksztattuje sie na poziomie dwdch lat. Jesli za$ przyjrzymy sie grupie oséb, ktére juz diuzej
zajmujg sie nauczaniem polszczyzny wsrdd obcokrajowcoéw, to z danych podanych przez
57 lektorow wynika, iz Sredni staz to prawie 10 lat (doktadnie 9,82 roku).

Kolejng informacjg, o ktérg zostali zapytani badani, to wskazanie oséb, ktére sg przez
nich nauczane jezyka polskiego jako obcego. Tu, jak mozna byto sie spodziewa,
odpowiedzi pokazujg duzg réznorodnosc uczestnikdw zajeé i kurséw prowadzonych przez
badanych lektoréw. Na 189 oséb uczacych (14 oséb odpowiedziato, ze nie uczy obecnie
cudzoziemcow jezyka polskiego) tych, ktore wskazaty jedynie dzieci jako swoich uczniow,
byto 66, a uczacych tylko dorostych byto 22. Reszta odpowiedzi to informacje mieszane,

wskazujgce na nauczanie i dzieci, i dorostych, a wséréd nich takze grupe okreslong jako
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gtdwnie uchodZcow z Ukrainy. Ponizszy schemat obrazuje podziat grup uczestnikow zajec

jezykowych prowadzonych przez badanych lektoréw.

Kogo uczg badani

m dorostych i dzieci = dzieci = dorostych

Schemat 8. Kogo uczg badani

5.1.3 Miejsce pracy badanych

Warto tez zaprezentowal zestawienie jednostek iorganizacji, w ktérych pracuja
respondenci. Sg wsrdod nich szkoty (podstawowe isrednie), uczelnie wyisze, szkoty
jezykowe, ale takze fundacje, domy kultury, kuratorium, szpital czy Wojewddzki Urzad
Pracy, Punkt Obstugi Obywateli Ukrainy. Ponizej prezentujemy wskazania wraz z liczbg
uczacych lektoréw — przy zatozeniu, iz duza czes¢ lektoréw (72, co stanowi 38% wszystkich
uczacych) deklaruje, ze uczy w kilku instytucjach, np. nauczelni wyziszej, w szkole
prywatnej i w szkole jezykdw obcych lub w szkole podstawowej, w szkole Sredniej, kursy
organizowane przez Urzedy Pracy, czy tez w szkole prywatnej / w szkole jezykéw obcych,
zajecia realizowane przez gmine. Oto zestawienie gtdwnych jednostek, w ktérych uczg
badani:

° szkoty podstawowe — 105 nauczycieli
° szkoty Srednie — 22 nauczycieli
° uczelnie wyzsze — 18 lektoréw

° szkoty jezykowe — 37 lektoréw
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° prywatnie — 74 lektorow
° fundacje — 13 lektorow
e dom kultury, kuratorium, szpital, przy kosciele, Wojewddzki Urzad

Pracy, Punkt Obstugi Obywateli Ukrainy — po jednym wskazaniu.

Gdzie uczg badani

wszkole podstaw owe] | 105
prywatnie | 7/
w szkole jezykowej | ENENNENG :7
w szkole éredniej || NEGTNGNG 2:
na uczelni wyzszej [ 13
wfundacji [ 13

0 20 40 60 80 100 120

Schemat 9. Gdzie uczg badani

Do dalszych analiz globalng grupe badawczg podzielimy natrzy mniejsze grupy,
zgodnie z opisem doboru grupy respondentéw w pkt. 4.4.3. Grupy te sklasyfikowane
zostaty zgodnie z wyksztatceniem oraz doswiadczeniem w pracy w charakterze lektoréw

jezyka polskiego jako obcego.

5.1.4 Pierwsza grupa badawcza: praktykujacy lektorzy jpjo z wyksztatceniem

lingwistycznym i glottodydaktycznym

Pierwszg grupa badawczg s3 osoby, ktére ukonczyly studia lingwistyczne
i/lub glottodydaktyczne. Grupa ta obejmuje 86 osdb: 83 kobiety oraz 3 mezczyzn. Rozktad
pod wzgledem kraju pochodzenia ksztattuje sie nastepujgco: 65 osdb z Polski, 18 oséb
z Ukrainy, 1 osoba z Biatorusi, 1 osoba z Kirgistanu, 1 osoba z Rosji.

Grupa absolwentéw studidéw lingwistycznych jest do$¢ zréznicowana pod wzgledem

specjalizacji, s3 w niej rusycysci (13 o0sob), anglisci (7 osdb), germanisci (3 osoby),
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romanisci (2 osoby) oraz jedna italianistka. Duzg grupe stanowig polonisci — 22 osoby.
Polonistyczne studia glottodydaktyczne (jako studia |stopnia, studia Il stopnia
magisterskie badz studia podyplomowe) ukoriczyto 35 oséb.

Woyksztatcenie cztonkdédw omawianej grupy badawcze] prezentujemy w ponizszym

schemacie.
Ukonczone studia
40
- 35 = Glottodydaktyka
polonistyczna
m Filologia polska (polonistyka)
30
Filologia rosyjska /
25 stowianska / slawistyka
m Filologia angielska
20 (anglistyka)
m Filologia germanska
(germanistyka)
15 12 m Filologia romanska
(romanistyka)
10 m Filologia wioska (italianistyka)
5 m brak informacji
2 1
0

Schemat 10. Ukonczone studia: po studiach lingwistycznych (grupa 1)

W przypadku 12 oséb zabrakto precyzyjnej informacji dotyczgcej ukoriczonych
studiow.

Sposrdd absolwentéw studidw glottodydaktycznych 31 oséb przedstawito doktadne
informacje dotyczace ukoriczonych form ksztatcenia, stad wiadomo, iz 19 osdb ukoriczyto
studia podyplomowe, co stanowi 59% badanych z grupy glottodydaktykéw, 9 osdéb
ukonczyto studia Il stopnia (magisterskie) — 28% badanych, a 4 osoby ukonczyty studia
| stopnia na kierunku filologia polska — 13% badanych. Warto zauwazyé, iz jedna osoba
ukonczyta zaréwno studia |l stopnia (magisterskie), jak istudia podyplomowe

glottodydaktyczne.
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Ponizszy schemat odzwierciedla podziat odnoszgcy sie doform ksztatcenia

uczestniczacych w badaniu glottodydaktykow.

Ukonczone studia glottodydaktyczne

= studia | stopnia (kierunek filologia polska)
= studia Il stopnia (magisterskie)
studia podyplomowe

Schemat 11. Ukonczone studia glottodydaktyczne: po studiach lingwistycznych (grupa I)

Przeanalizujmy teraz formy ksztatcenia oraz uczelnie, w ktérych respondenci
realizowali studia glottodydaktyczne. Jest to dos$é bogata lista uczelni zaréwno polskich,
jak i zagranicznych (ulokowanych w Ukrainie czy Wielkiej Brytanii).

Uczelnie, w ktdrych realizowane byty studia | stopnia na kierunku filologia polska:

° Uniwersytet todzki (2 osoby)

° Uniwersytet Pedagogiczny w Drohobyczu (1 osoba)
° Wotynski Uniwersytet Paristwowy im tesi Ukrainki (1 osoba).
Uczelnie, w ktérych realizowane byly magisterskie studia Il stopnia (8 oséb

na kierunku filologia polska, 1 osoba na kierunku filologia romanska):

° Uniwersytet todzki — 2 osoby

° Uniwersytet Warszawski — 2 osoby

° Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il — 1 osoba

° Uniwersytet Narodowy w Chmielnickim (Ukraina) — 1 osoba
° Uniwersytet Pedagogiczny w Kijowie — 1 osoba
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° Uniwersytet Slgski w Katowicach — 1 osoba

. Uniwersytet Wroctawski — 1 osoba.

Uczelnie, w ktérych realizowane byty glottodydaktyczne studia podyplomowe:

. Instytut Badan Literackich PAN (3 osoby)

. Wyzsza Szkota Ksztatcenia Zawodowego (3 osoby)

° Akademia Finanséw i Biznesu Vistula w Warszawie (2 osoby)

° Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie (2 osoby)

. Uniwersytet Warszawski (2 osoby)

. Collegium Da Vinci (1 osoba)

° Panstwowy Uniwersytet Pedagogiczny im. Iwana Franki

w Drohobyczu (1 osoba)
° PUNO (Polski Uniwersytet na Obczyznie w Londynie) (1 osoba)
° UMCS (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej) (1 osoba)
° UMK (Uniwersytet Mikotfaja Kopernika) w Toruniu (1 osoba)

° Uniwersytet Gdanski (1 osoba).

W ankiecie zapytaliSmy o staz pracy lektordw jpjo. Z podanych informacji wynika,
iz prawie % to osoby o krétkim stazu, ponizej roku. Podobng liczebnie grupe (7 osoéb, czyli
23%) stanowig osoby pracujgce w zawodzie nauczyciela jezyka polskiego jako obcego
miedzy 2 a 5 lat. 4 osoby majg doswiadczenie 1-2 lata, a osoby o dtuzszym stazu, powyzej
5 lat w zawodzie, to grupa 13 oséb, czyli 42% badanych. Doktadne dane prezentujgce

doswiadczenie w zawodzie mozemy zobaczy¢ na ponizszym schemacie.
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Staz pracy w charakterze lektora jpjo

7 7
6
5
4
I |
ponizej 1 1-2lata 2-5]lat 5-10 lat 10-151lat powyzej 15
roku lat
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Schemat 12. Staz pracy w charakterze lektora jpjo: po studiach lingwistycznych (grupa I)

Po przedstawieniu ogdlnych danych, dotyczacych typu ikierunku ukonczonych
studiow glottodydaktycznych oraz uczelni, w ktérych byty one realizowane, a takze stazu
pracy 31 glottodydaktykéw biorgcych udziat w badaniu, przejdziemy do analizy informacji
opisujgcych same studia ipokazujgcych stopien zadowolenia respondentéw zich
realizacji. Aby dowiedzie¢ sie, jakie s3 opinie absolwentéw w odniesieniu do form
ksztatcenia, ktore wybrali, zapytaliSmy ich oto, czy ukonczone polonistyczne studia
glottodydaktyczne spetnity ich oczekiwania, czy realizowany program studidow
w wystarczajacy sposob przygotowuje do pracy w zawodzie lektora jpjo. Zostali tez
poproszeni o wskazanie tresci ksztatcenia, ktérych ich zdaniem zabrakio w programie
studidow oraz tresci ksztafcenia, na ktére nie przeznaczono odpowiedniej ilosci czasu. Mieli
tez powiedzieé, jakie elementy programu studiéw nie zostaty zrealizowane w sposdb
satysfakcjonujgcy oraz ktére przedmioty czy zajecia realizowane podczas studidw
glottodydaktycznych uznajg za kluczowe w przygotowaniu do praktyki zawodowe;j lektora
jezyka polskiego jako obcego. Na koniec zadaliSmy pytania o ewentualne braki, ktére
zaobserwowali w obszarze wiedzy teoretycznej do nauczania jpjo, przygotowania
praktycznego do nauczania jpjo oraz w odniesieniu do sprawnego nauczania

cudzoziemcow naszego jezyka.
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Pierwsze pytanie dotyczyto spetnienia oczekiwan absolwentdéw glottodydaktycznych
studiéw polonistycznych wobec ukoriczonych przez nich studiéw. Ponizszy wykres

prezentuje strukture odpowiedzi badanych.

Czy ukonczone polonistyczne studia glottodydaktyczne
spetnity Pani / Pana oczekiwania?

20

18

18
16
14
12
10

N B~ O

4
———

mzdecydowanie tak  mraczej tak raczej nie mzdecydowanie nie

o

Schemat 13. Czy ukoniczone polonistyczne studia glottodydaktyczne spetnity oczekiwania: po studiach
lingwistycznych (grupa I)

Zgodnie z zaprezentowanym wykresem, znaczna wiekszo$¢é respondentow (18 z 31,
co stanowi 58% badanych) uwaza, ze polonistyczne studia glottodydaktyczne raczej
spetnity ich oczekiwania. Oznacza to, ze wiekszo$¢ absolwentéw jest zadowolona
z poziomu ijakosci edukacji, cho¢ by¢ moze widzg tez pewien zakres do poprawy
lub optymalizacji programu. Na bardzo wysokg satysfakcje z ukonczonych studidow
wskazuja odpowiedzi 9 respondentéw (29%). Niewielka liczba oséb (10%) wskazata,
ze studia raczej nie spetnity ich oczekiwan, co moze oznaczaé, ze niektdre aspekty
programu lub wyniki jego realizacji nie byty zgodne z ich potrzebami lub oczekiwaniami.
Tylko jedna osoba (co stanowi 3% badanych) odpowiedziata, ze studia zdecydowanie nie
spetnity jej oczekiwan, co sugeruje, ze to indywidualne dos$wiadczenie mogto byc
rozczarowujgce, jesli chodzi o jakos¢ oferowanych studiéw. Ogdlnie wyniki pozwalajg

sgdzi¢, ze wiekszo$é absolwentéw jest zadowolona z ukoriczonych studidéw, chociaz jest
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przestrzen na ulepszenia idostosowanie programéw do indywidualnych potrzeb
i oczekiwan absolwentéw.
Drugie pytanie w tej serii odnosito sie do realizowanego programu studiéw — czy

w wystarczajgcym stopniu przygotowuje do pracy w zawodzie lektora jpjo.

Czy Pani / Pana zdaniem realizowany program studiéw
w wystarczajgcy sposob przygotowuje do pracy
w zawodzie lektora jpjo?

18 17
16
14
12
10

A~ O o

N

mzdecydowanie tak  mraczej tak raczej nie mzdecydowanie nie

Schemat 14. Czy realizowany program studiow w wystarczajacy sposob przygotowuje do pracy
w zawodzie lektora jpjo: po studiach lingwistycznych (grupa l)

Powyisze zestawienie Swiadczy o pozytywnych efektach studiéw w odczuciu ich
absolwentéw, a takze o poczuciu wystarczajgcego przygotowania do wykonywania
zawodu lektora jpjo. Podobnie jak w przypadku odpowiedzi na poprzednie pytanie,
dotyczace spetnienia oczekiwan wobec studidw, tak itu wiekszos¢ respondentdéw
(17 oséb, co stanowi 55% badanych) uwaza, ze realizowany program studiéw raczej
przygotowuje ich do pracy w zawodzie lektora jezyka polskiego jako obcego. Oznacza to,
ze ogdlna struktura itres¢ programu sg postrzegane jako adekwatne, cho¢ mozliwe,
ze niektérzy moga widzie¢ potrzebe drobnych zmian lub ulepszen. Do tej grupy zapewne
nalezg osoby, ktdre uznaty, ze realizowane studia raczej nie przygotowaty ich do praktyki
zawodowej. Ta 10-osobowa grupa stanowi % badanych, a ich opinia moze sugerowa,
iz program wymaga istotnych zmian lub uzupetnien, aby lepiej odpowiadac na potrzeby
przysztych lektorow. Warto jeszcze wspomnie¢ o grupie 4 osdb, ktére zdecydowanie
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opowiedziaty sie za dobrym przygotowaniem do wykonywania pracy, co wskazuje
na petne przekonanie co do przydatnosci i skutecznosci programu studidow. Zauwazalne
jest, ze nikt nie udzielit odpowiedzi zdecydowanie nie, co oznacza, ze wsrdd uczestnikow
ankiety nie ma oséb wskazujacych na zupetng nieskutecznos$¢ programu.

Generalnie wyniki te mogg sugerowac, ze wiekszos¢ respondentdw jest pozytywnie
nastawiona do jakosci ksztatcenia, ale istnieje grupa oséb, ktéra odczuwa braki
w przygotowaniu do zawodu imoze wskazywaé na potrzebe przegladu i aktualizacji
programu oferowanych studiow.

Kolejne cztery pytania to pytania otwarte, ktérych celem byto poznanie opinii
badanych w zakresie tresci ksztatcenia. W odpowiedziach na pierwsze pytanie, dotyczgce
brakujacych tresci ksztatcenia w programie studiéw, pojawiajg sie réznorodne tematy,

jednak warto zwrdci¢ uwage na kilka powtarzajacych sie motywow:

1. Brak praktycznych umiejetnosci pracy w grupie lub zuczniem

indywidualnym
Respondenci wskazujg na potrzebe wiekszej liczby zaje¢ praktycznych, ktére
koncentrowatyby sie na praktycznych aspektach nauczania i przygotowatyby przysztych
lektoréw do realnych wyzwan w pracy zgrupami uczniow cudzoziemskich oraz

w nauczaniu indywidualnym.

2. Niewystarczajgca liczba praktyk
Jest to jedna z czestszych wzmianek, sugerujaca, ze absolwenci czujg niedostatek
doswiadczen praktycznych, ktdére pozwolityby im lepiej zrozumieé i zastosowaé teorie

w praktyce dydaktyczne;j.

3. Problematyka nauczania réznych grup jezykowych
Odpowiedzi dotyczace konkretnych probleméw, z jakimi mogg zetkngé sie studenci
uczacy sie jezyka polskiego, a bedacy przedstawicielami rézinych grup jezykowych,
wskazujg na potrzebe bardziej zindywidualizowanego podejscia do tematyki nauczania

jezykdw w kontekscie réznych grup narodowosciowych i jezykowych.

4. Metody pracy z dzie¢mi i mtodziezg
Respondenci zwracajg uwage na potrzebe wiekszego nacisku na metodyke nauczania
specyficznych grup odbiorcéw, w tym ucznidow mtodszych grup wiekowych.
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5. Tworzenie wtasnych materiatéw dydaktycznych
Podkresla sie brak tresci skupiajgcych sie na umiejetnosci tworzenia i adaptowania

materiatdw dydaktycznych, co wydaje sie by¢ waznym elementem pracy lektora.

6. Wiedza o literaturze i kulturze polskiej

Wskazywana jest réwniez potrzeba wiekszego uwzglednienia tresci zwigzanych
z polskg kulturg iliteraturg, co jest istotne w kontekscie nauczania jezyka ipromocji
kultury wéréd obcokrajowcow.

Warte podkreslenia w kontek$cie naszych zainteresowan badawczych sg gtosy
skarzace sie na braki w tematyce obejmujgcej praktyczne zagadnienia nauczania jpjo,
ktdre stanowiag 23% odpowiedzi. Oto jak opisata to jedna z respondentek: Zdecydowanie
za mata liczba zajec praktycznych i brak gramatyki funkcjonalnej, ktérq mozna postugiwac
sie na zajeciach.

Ponad % badanych zwrdcita tez uwage nakwestie praktycznego podejscia
w ksztatceniu glottodydaktycznym, odpowiadajgc na kolejne pytanie, odnoszace sie
do tresci ksztatcenia, na ktére nie przeznaczono w ramach studiow odpowiedniej ilosci
czasu. Wskazywali oni takie elementy jak: praktyczne zajecia z metodyki, praktyczne
zajecia w szkotach czy wprost: praktyki.

Pozostate odpowiedzi naomawiane pytanie mozna sklasyfikowaé¢ w kilku

nastepujacych kategoriach:

1. Fonetyka i gramatyka
Wskazuje sie na braki w technikach nauczania fonetyki obcokrajowcéw, rozwijania
sprawnosci moéwienia oraz wyjasniania zagadniedn gramatycznych, cho¢ itutaj
wybrzmiewa podejscie pragmatyczne: respondenci oczekujg nauczenia sie praktycznych

sposobdw przekazywania tresci teoretycznych.

2. Programy nauczania i materiaty dydaktyczne
Pojawia sie potrzeba zapewnienia wiekszej liczby zajeé stuzgcych nauce planowania
i ewaluacji procesu ksztafcenia, postuluje sie tez przeglagd materiatéw dydaktycznych,
w tym podrecznikow, ktory stuzy¢ bedzie lepszej orientacji lektorow i mozliwosci

korzystania z adekwatnych pomocy dydaktycznych w praktyce nauczycielskiej.
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3. Komponent emocjonalny

Zwraca sie uwage na potrzebe wiaczenia do programu nauczania wiekszej ilosci tresci
poswieconych psychologicznym aspektom ksztatcenia wraz z komponentem wiedzy
zwigzane] zradzeniem sobie zemocjami. Moze to postuzy¢ przysztym lektorom
w szczegdlnosci w kontekécie budowania relacji nauczyciel-uczedn oraz uczen-uczen
w Srodowisku wielokulturowym.

Kolejnym zagadnieniem byly elementy programu studidw, ktére zdaniem
absolwentow studiéw glottodydaktycznych nie zostaty zrealizowane w sposéb
satysfakcjonujacy. Trzeba przyznaé, iz w odpowiedziach nato pytanie mozemy
zaobserwowac opinie itwierdzenia, ktére wybrzmiaty juz w reakcjach na pytania
poprzedzajgce. Ponownie bowiem styszymy o niedostatkach w zakresie zajeé
praktycznych (tj. prowadzenia zajec przez studentéw). Jedna z respondentek okreslita to
jako dziatania praktyczne w nauczaniu. Wraca tez temat analizy podrecznikéw
i materiatéw dydaktycznych, organizacji pracy nauczyciela, a takze regulacji emocjonalnej
dla lektordw i dla ucznidw. Po raz pierwszy natomiast pojawit sie temat certyfikacji jezyka
polskiego jako obcego — tu tez mowa jest o niewystarczajgcej uwadze poswieconej temu
zagadnieniu. Moze to Swiadczyé o tym, ze nauczyciele chcg wiecej wiedzie¢ o systemie
poswiadczania znajomosci jpjo, a zarazem — by¢ lepiej przygotowani do oceny postepow
ucznidéw i nauczania na réznych poziomach biegtosci jezykowe;.

W kolejnej czesci ankiety badani byli proszeni o wskazanie przedmiotdw i zaje¢, ktére
uznajg za kluczowe w przygotowaniu do praktyki zawodowej lektora jezyka polskiego jako
obcego. |tu, w odniesieniu do wczesniej udzielonych odpowiedzi, nie ma wiekszych
zaskoczen. Ponad potowa absolwentéw studiow glottodydaktycznych uwaza przede
wszystkim metodyke nauczania oraz bezposrednie doswiadczenie w prowadzeniu lekgcji,
a takze praktyczng nauke gramatyki za kluczowe aspekty efektywnego przygotowania
do zawodu. Kursanci ponownie wyrazajg potrzebe wiekszej ilosci praktycznych zajeé,
ktére pomagajg w rozwijaniu umiejetnosci niezbednych w rzeczywistej pracy lektora.
Zwracajg uwage na wartos¢ warsztatow dotyczgcych m.in. wykorzystania podrecznikow
i tworzenia materiatéw dydaktycznych oraz na koniecznos$¢ praktycznego podejscia
do nauczania gramatyki. W tym kontekscie wspomniana zostata gramatyka funkcjonalna

i rozwijanie réznych sprawnosci jezykowych, co wskazuje na znaczenie wszechstronnego
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podejscia do nauczania jezyka, uwzgledniajgcego rdzinorodne potrzeby uczacych sie.
Wida¢, Zze respondenci cenig sobie przedmioty, ktére przygotowujg ich do realiéw
zawodowych, gdzie teoria przektadana jest na praktyczne umiejetnosci.

Na koniec zadalismy pytania o ewentualne braki, ktére zaobserwowali w obszarze
wiedzy teoretycznej do nauczania jpjo, przygotowania praktycznego do nauczania jpjo

oraz w odniesieniu do sprawnego nauczania naszego jezyka cudzoziemcow.

Czy brakuje Pani / Panu wiedzy teoretycznej do
nauczania jpjo?

=tak = nie

Schemat 15. Czy brakuje wiedzy teoretycznej do nauczania jpjo: po studiach lingwistycznych (grupa I)

Czy brakuje Pani / Panu przygotowania
praktycznego do nauczania jpjo?

=tak = nie

Schemat 16. Czy brakuje przygotowania praktycznego do nauczania jpjo: po studiach lingwistycznych
(grupal)
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Interpretujgc powyzsze odpowiedzi mozemy zauwazy¢, ze wiekszos¢ respondentow
czuje sie kompetentna w zakresie wiedzy teoretycznej wymaganej do nauczania jezyka
polskiego jako obcego: 25 oséb nie odczuwa braku wiedzy teoretycznej. Stanowi to 81%
catej grupy badawczej. Mozna natej podstawie sadzi¢, ze programy ksztatcenia
dostarczajg solidnych podstaw teoretycznych lub ze osoby te miaty mozliwo$é zdobycia
potrzebnej wiedzy w innych okolicznosciach.

Natomiast odpowiedzi na pytanie o brak przygotowania praktycznego sg bardziej
zroznicowane — 19 oséb zadeklarowato, iz nie czuje braku przygotowania praktycznego,
ale znaczaca liczba — prawie 40% respondentéw — orzekta, ze takiego przygotowania im
brakuje. To wskazuje na potencjalny obszar do poprawy planowania programoéw studiow
glottodydaktycznych, sugerujac, ze kursy uniwersyteckie mogtyby sie skupi¢ w wiekszej
mierze na komponentach praktycznych, takich jak prowadzenie rzeczywistych lekgcji,
zarzadzanie uczniami w grupie czy mozliwos¢ zastosowania zdobytej wiedzy iteorii
w praktyce.

Réznica  w proporcjach  odpowiedzi na pytania dotyczace przygotowania
teoretycznego i praktycznego moze sugerowaé, ze praktyczne umiejetnosci sg trudniejsze
do rozwiniecia wytgcznie w warunkach akademickich i ze uczelnie powinny podja¢ prébe
zintegrowania w programie ksztatcenia wiekszej liczby okazji do zdobywania doswiadczen
praktycznych przez uczacych sie lektorow. Do katalogu takich zaje¢ mozina by zaliczy¢
staze, praktyki zawodowe czy symulacje prowadzenia zaje¢, aby w jak najlepszym stopniu
przygotowywac studentdw do przysztej kariery lektorskiej.

Ostatnie  pytanie  skierowane do absolwentéw  polonistycznych  studidw
glottodydaktycznych miato ukaza¢, jakiego typu zajeé najbardziej brak w toku studiow,
aby méc po ich zakoriczeniu w petni sprawnie nauczac¢ jezyka polskiego obcokrajowcdw.
Ankietowani mieli do wyboru albo zajecia teoretyczne albo zajecia praktyczne jako
najlepsza formuta nauczania. Oto schemat odpowiedzi, z ktérego jasno wynika,
iz niewystarczajgca liczba zaje¢ praktycznych jest zdiagnozowana przez osoby,
ktore ukonczyty studia glottodydaktyczne jako znaczgca przeszkoda dla petnego

wyksztatcenia i przygotowania do pracy dydaktyczne;j.
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Czego brakuje Pani/ Panu do sprawnego
nauczania jpjo?

= zajeC teoretycznych = zajeé praktycznych

Schemat 17. Czego brakuje do sprawnego nauczania jpjo: po studiach lingwistycznych (grupa I)

Odpowiedzi nato pytanie pokazujg, ze dla wiekszosci respondentéw (68%) brak
praktycznych zaje¢ w ramach ksztatcenia glottodydaktycznego jest kwestig bardziej palgca
niz brak teorii (10% wskazan). Interpretujgc te dane, mozna dojs¢ do wniosku,
ze praktyczne doswiadczenie w nauczaniu jest uznawane za kluczowy element
przygotowania do zawodu lektora jpjo. Analiza informacji respondentéw wskazuje
rowniez, ze teoria, chociaz niezbedna do rozwoju zawodowego, jest postrzegana jako
niewystarczajgca, jesli nie towarzyszy jej bezposrednia mozliwos¢ zastosowania jej
w praktyce. Zajecia zorientowane praktycznie, takie jak prowadzenie lekcji, obserwacje
zajec€ czy praktyki studenckie, mogg pomdc studentom w przetozeniu teorii na praktyczne
umiejetnosci nauczania. Sugestia taka mogtaby prowadzi¢ do wiekszego skupienia
programoéw ksztatcenia na praktycznym przygotowaniu dozawodu, np. poprzez
zwiekszenie liczby godzin poswieconych na praktyki zawodowe, warsztaty metodyczne,
a takze przez stosowanie metod aktywnego uczenia sie, ktdre angazujg studentdw
W proces nauczania.

Podsumowujgc cze$¢ badania, w ktérej wzieto udziat 31 absolwentéw studiow
glottodydaktycznych, nalezy stwierdzi¢, iz wnioski zanalizy ankiet sugeruja,
ze wyksztatceni lektorzy postrzegajg programy studidw jako nie w petni kompleksowe.
Wskazujg w nich na braki pewnych istotnych elementéw, zwtaszcza tych zwigzanych
z bezposrednim przygotowaniem do praktycznych wyzwan zawodu lektora. Wynika
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z tego, ze lektorzy cenig sobie doswiadczenie praktyczne, ktére mogliby zdobyé podczas
studidw, a niedobdr takich doswiadczen moze by¢ odczuwany jako znaczgca luka
w przygotowaniu zawodowym. Generalnie, odpowiedzi ankietowanych w omdwionych
obszarach bezsprzecznie wskazuja nato, ze absolwenci studidw glottodydaktycznych
odczuwajg brak w praktycznym przygotowaniu do zawodu. W ramach swojej edukacji
chcieliby wiecej czasu poswiecié¢ na aktywne formy zdobywania doswiadczenia: warsztaty,
obserwacje iprowadzenie zaje¢ z cudzoziemcami, dzieki czemu mieliby sposobnosc
zdobycia umiejetnosci radzenia sobie z wyzwaniami, ktére niesie nauczanie réznorodnych
grup studentédw witadajacych réznymi jezykami i bedacych cztonkami réznych srodowisk
i kultur.

W kolejnej czesci analizy wynikdw badan ankietowych przedstawimy opinie
dotyczace rozwoju kluczowych kompetencji dydaktyczno-metodycznych, ktore
charakteryzujg przedstawicieli pierwszej grupy badawczej, czyli absolwentéw studiow
lingwistycznych oraz glottodydaktycznych studidw polonistycznych. Po osobach z takim
wtasnie wyksztatceniem mozna spodziewaé sie rozeznania w zakresie rozwijania
kompetencji koniecznych w podejmowaniu dziatan zwigzanych z nauczaniem jezykow
obcych — zaréwno w obszarze wiedzy o klasyfikacji ikategoriach kompetenciji,
jak i Swiadomosci co do praktycznego ich wykorzystania. Przyjrzyjmy sie zatem kluczowym
kompetencjom, ktére wybrali lingwisci biorgcy udziat w naszym badaniu sposréd
14 umiejetnosci opisanych w rozdziale 4.5.1.

Odpowiedzi na pytanie: Ktére z nizej wymienionych kompetencji uznaje Pani / Pan
za kluczowe w pracy lektora jpjo? prezentuje ponizszy schemat, z ktdrego wynika,
ze do najistotniejszych kompetencji badani zaliczyli przygotowanie ucznia do autonomii
w uzywaniu jezyka (70% odpowiedzi), umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy
(66% odpowiedzi) wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie, atakze
zachecanie ucznidéw do aktywnego udziatu w zajeciach (po 65% odpowiedzi) oraz selekcje

i dobor tresci (64% odpowiedzi).
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Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo
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m selekcja i dobdr tresci
m dobor i wykorzystanie otwartych form nauczania
® wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych
m zastosowanie zréznicowanych sposobow kontroli osiggnie¢ uczniow
® wspieranie i organizowanie procesu hauczania i uczenia sie
® umiejetnosé stosowania réznorodnych form pracy
m przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka
m zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach
m dbatosc¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi
m stosowanie dodatkowych materiatow dydaktycznych

m stosowanie materiatéw autentycznych

Schemat 18. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: po studiach lingwistycznych (grupal)

Wséréd wysoko ocenionych umiejetnosci znalazty sie takze: dobdr i wykorzystanie
otwartych form nauczania, stosowanie materiatéw autentycznych oraz formutowanie
celédw zaje¢ (odpowiednio 62%, 53% i 50% odpowiedzi). Najmniejszym uznaniem cieszy
sie za$ zastosowanie zrdéznicowanych sposobow kontroli osiggnie¢ uczniow
(21% odpowiedzi) oraz konstruowanie konspektu zaje¢ (10% odpowiedzi).

Wybér przez prawie % respondentdw przygotowania ucznia do autonomii

w uzywaniu jezyka jako kluczowej kompetencji lektora oznacza, ze znaczaca wiekszosé
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nauczycieli postrzega zdolno$¢ do samodzielnego korzystania z jezyka przez ucznia jako
jeden z gtéwnych celdw procesu nauczania. Wysoka ocena pozostatych kompetencji,
obejmujgcych  umiejetnos¢ stosowania rdznorodnych form pracy, wspieranie
i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie oraz zachecanie uczniéw do aktywnego
udziatu w zajeciach sugeruje, ze respondenci cenig sobie zdolno$¢ do angazowania
ucznidw w proces edukacyjny, a takze znajomos¢ zréznicowanych, dostepnych technik
dydaktycznych iswobode w korzystaniu z nich, co jest zgodne z nowoczesnymi
podejsciami pedagogicznymi, akcentujgcymi wzmacnianie aktywnosci ucznia idazenie
do jego samodzielnosci w obszarze komunikacji i dziatania. Wybér przez ankietowanych
kolejnych kompetencji, takich jak dobdr iwykorzystanie otwartych form nauczania
oraz stosowanie materiatéw autentycznych swiadczy o tym, ze nauczyciele dostrzegajg
znaczenie autentycznosci materiatu dydaktycznego i elastycznos$ci w stosowaniu technik
nauczania, ktére moga zwieksza¢ motywacje i zaangazowanie uczniéw w proces nauki.
Potowa respondentéw uznata formufowanie celdw zaje¢ za waing umiejetnosé,
co stanowi podstawe do planowania ioceny skutecznosci nauczania. Niemal potowa
badanych (44%) wskazata osiggniecie zatozonych celdow w trakcie realizacji zajec¢ jako
kluczowa kompetencje, co pokazuje, iz lektorzy postrzegajg zdolnos¢ do efektywnej
realizacji planu dydaktycznego jako istotng umiejetnos¢. Oznacza to, ze nauczyciele sg
Swiadomi celéw edukacyjnych idazg doich osiggniecia w praktyce, co jest wyrazem
profesjonalnego podejscia do procesu nauczania. 45% wskazan na wykorzystanie
dostepnych s$rodkow dydaktycznych sSwiadczy o tym, ze niemal taka sama grupa
nauczycieli docenia znaczenie zasobdéw edukacyjnych, takich jak pomoce naukowe,
technologie informacyjne czy materiaty interaktywne. Majg oni swiadomosé, ze uzycie
tych narzedzi moze przyczyni¢ sie do bardziej efektywnego i atrakcyjnego procesu
nauczania. Dla stosunkowo duzej grupy sposréd badanych (38% odpowiedzi) dbatosé
i praca nad ptynnoscig i poprawnoscia wypowiedzi jest waznym aspektem ich pracy.
Sugeruje to, ze — przy uznaniu priorytetu budowania autonomii w uzywaniu jezyka przez
ucznia, angazowania go w proces edukacyjny czy odpowiedzialnosci za przebieg procesu
nauczania — lektorzy nie tracg z oczu jakze waznej kwestii w nauczaniu jezyka, jaka jest
dazenie do swobody komunikacyjnej oraz poprawnosci wypowiedzi cudzoziemcow

uczacych sie naszego jezyka. 34% gtoséw oddanych na stosowanie dodatkowych
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materiatéw dydaktycznych pokazuje, ze nauczyciele s3 Swiadomi potrzeby urozmaicania
swoich lekcji i poszukiwania nowych, efektywnych sposobdw na przekazywanie wiedzy.
Wysokie oceny tej kompetencji Swiadczg o probach wzbogacania standardowego
programu nauczania o materiaty, ktére mogg by¢ bardziej angazujgce lub lepiej
odpowiadaé na potrzeby ucznidéw. Znacznie mniej nauczycieli wskazato na konstruowanie
konspektu zaje¢ (10%) oraz zastosowanie zréznicowanych sposobdw kontroli osiggniec
uczniow (21%) jako kluczowe kompetencje. Moze to sugerowaé, ze w praktyce
zawodowej lektorow te aspekty sg mniej eksponowane lub uznawane za mniej
problematyczne.

Whioski z analizy ukazujg, ze nauczyciele jpjo — absolwenci studidéw lingwistycznych
i glottodydaktycznych — przywigzujg duzg wage do praktycznych umiejetnosci nauczania,
cenig sobie umiejetnosci, ktére wspierajg rozwdj autonomiczny uczniéw i wykorzystujg
réznorodne, interaktywne formy nauczania, co jest odzwierciedleniem wspétczesnych
trendow w glottodydaktyce, akcentujgcych uczestniczgce podejscie do nauczania.
W kontekscie catosci odpowiedzi widaé¢ tez, ze cho¢ lektorzy jpjo zwracajg uwage
na szeroki zakres umiejetnosci, to jednak istniejg rdznice w ocenie, ktére z nich sg
najwazniejsze. Takie rozbieznosci mogg by¢ odzwierciedleniem osobistych doswiadczen
badanych, specyfiki ucznidw, z ktérymi pracujg, lub osobistych preferencji dotyczacych
form nauczania.

Nastepnym etapem badania byfa prosba o ocene przez nauczajacych stopnia rozwoju
kluczowych kompetencji dydaktyczno-metodycznych. Patrzagc naschemat (ponizej)
prezentujgcy odpowiedzi badanych, ewidentne jest, iz dominujgcymi ocenami sg te, ktére
wskazujg na petny iwysoki poziom rozwoju posiadanych kompetencji — w sumie
71% gtoséw. Sredni stopiert rozwoju umiejetnosci lektorskich zadeklarowata prawie
% respondentow (23%), a pozostate 6% gtoséw Swiadczy o niskim i minimalnym poziomie

rozwoju omawianych kompetencji.

197
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Schemat 19. Stopien rozwoju posiadanych kompetencji: po studiach lingwistycznych (grupa I)

Kompetencje, ktére nauczajgcy rozwineli w najwyzszym stopniu, to formutowanie
celédw zajeé, wykorzystanie dostepnych $rodkéw dydaktycznych, wspieranie
i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie, stosowanie réznorodnych form pracy,
zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach oraz stosowanie dodatkowych
materiatdw dydaktycznych. W tych obszarach respondenci wskazali petny stopien rozwoju
swoich umiejetnosci, co pokazuje, ze lektorzy sg dobrze przygotowani do planowania
i prowadzenia zaje¢ oraz angazowania uczniéw, co jest kluczowe dla efektywnego procesu
edukacyjnego.

Do mocnych stron lektoréw zaliczy¢ tez moina — zgodnie zich samooceng -

umiejetno$¢ dokonywania selekcji idobierania tresci, doboru iwykorzystywania
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otwartych form nauczania oraz dbato$¢ i prace nad ptynnoscia i poprawnoscig
wypowiedzi. Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze nauczajacy potrafig dostosowywacé
materiat dydaktyczny do potrzeb uczniéw oraz potrafig stosowaé metody aktywizujgce
w pracy lektorskiej, co z perspektywy studentéw jest istotne dla pobudzenia ich
zainteresowania i wzmocnienia motywacji do nauki jezyka.

Sredni poziom kompetencji cze$¢ badanych wskazata w zakresie osiggania zatozonych
celdw, stosowania zréznicowanych sposobdw kontroli osiggnieé ucznidw, przygotowania
ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka oraz stosowania materiatdw autentycznych
w trakcie kursu. Moze to oznacza¢, iz w tych obszarach lektorzy widzg potencjalne pole
do doskonalenia swoich umiejetnosci, w szczegdlnosci z uwagi na fakt, ze wskazane
tu kompetencje przektadajag sie na monitorowanie postepéw  uczniéw oraz
dostosowywanie technik nauczania do zindywidualizowanych potrzeb uczacych sie.

Najnizszy stopien rozwoju kompetencji u niewielkiej grupy respondentéw
odnotowujemy w odniesieniu do stosowania zrdéznicowanych sposobdéw kontroli
osiggnie¢ ucznidw oraz konstruowania konspektu zajeé. Warto zauwazyé, iz obie te
kompetencje zostaty wskazane przez najmniejszg liczbe uczestnikow badania iloSciowego
jako wazne w ich pracy zawodowej. W slad za t3g opinig idzie takze ocena stopnia rozwoju
tej kompetencji, mozna wiec wnioskowaé, iz umiejetnosci te zdaniem czesci lektoréw nie
nalezg do wiodgcych idecydujgcych o sukcesie dydaktycznym wich praktyce
profesjonalne;j.

Wysoko oceniony stopien rozwoju posiadanych kompetencji moze swiadczyé o silnym
poczuciu wtasnych kwalifikacji i przygotowania do roli lektora jezyka polskiego jako
obcego. Zgromadzenie tak duzej liczby pozytywnych ocen moze odzwierciedlac
skutecznos$é odbytych studidw, zrealizowanych szkolen i warsztatdw oraz doswiadczenia
zdobytego w praktyce. Sredni stopier rozwoju kompetencji, deklarowany przez 23%
badanych, sugeruje, ze istnieje grupa nauczycieli, ktérzy widzg potrzebe dalszego rozwoju
swoich kwalifikacji, gdyz dostrzegajg oni w swoim przygotowaniu luki, ktére wymagajg
uzupetnienia poprzez dalsze ksztatcenie czy praktyke zawodowa. Niski i minimalny poziom
rozwoju, ktéry tacznie wskazato zaledwie 6% respondentdéw, moze swiadczy¢ o wyraznych
brakach w niektérych obszarach lub braku pewnosci co do wtasnych umiejetnosci. Moze

tez by¢ sygnatem, ze niektdrzy lektorzy potrzebujg dodatkowego wsparcia, by wzmocnic

199



swoje kompetencje lub zwiekszyé swojg pewnos¢ w wykonywaniu pracy w charakterze
lektora jpjo. Trzeba tez zatozy¢, ze globalne wyniki w tej czesci badania sg odbiciem réznic
w poziomie doswiadczenia badanych nauczycieli oraz ich indywidualnych Sciezek
ksztatcenia zawodowego.

Tym niemniej zebrane i przedstawione dane mogg by¢ przydatne dla organizatoréw
kurséw glottodydaktycznych oraz instytucji edukacyjnych, ktére powinny dbaé o state
dostosowywanie swoich programow szkoleniowych tak, aby lepiej odpowiadaty
na potrzeby lektoréw i wypetniaty ewentualne luki w ich kwalifikacjach.

Wréémy jeszcze do najwazniejszych kompetencji, ktédrymi, zdaniem absolwentéw
studidw lingwistycznych oraz glottodydaktycznych, powinien wyrdzniaé sie lektor jezyka
polskiego jako obcego. Najwyzej ocenione przez te grupe badawczg umiejetnosci, czyli te,
ktdrych opanowanie powinno by¢ celem nauczajgcych, to: selekcja idobdr tresci,
wspieranie iorganizowanie procesu nauczania iuczenia sie, umiejetno$¢ stosowania
roznorodnych form pracy, przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka oraz
zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach. Stopied rozwoju tych pieciu

najwazniejszych kompetencji przedstawiamy na ponizszym schemacie.
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Stopien rozwoju kluczowych kompetencji
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Schemat 20. Stopien rozwoju kluczowych kompetencji: po studiach lingwistycznych (grupa I)

Z przedstawionego zestawienia mozna wnioskowaé, ze lektorzy jezyka polskiego jako
obcego, ktérzy ukonczyli studia lingwistyczne i glottodydaktyczne, w obszarze kluczowych
umiejetnosci czujg sie dos¢ pewnie. Az 74% odpowiedzi dowodzi petnego i wysokiego
rozwoju opisanych kompetencji, co jest potwierdzeniem poczucia skutecznosci
nauczajgcych. O srednim poziomie kompetencyjnym moéwi % respondentédw, a na niski
i minimalny stopien rozwoju umiejetnosci wskazuje zaledwie 4% lektorow. Biorac pod
uwage opinie dotyczace petnego i wysokiego stopnia rozwoju, najmocniej nauczyciele
czujg sie w obszarze stosowania réznorodnych form pracy oraz zachecania ucznidw
do aktywnego udziatu w zajeciach. Pozostate kompetencje, czyli selekcja i dobdr tresci,
wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie oraz przygotowanie ucznia
do autonomii wuzyciu jezyka, takze dowodzg odpowiedniego przygotowania
do aktywnosci zawodowej glottodydaktykow. To wskazuje, ze wiekszo$¢ nauczycieli

posiada dobrg umiejetnos¢ selekcjonowania oraz dopasowywania tresci nauczania

201



do potrzeb i poziomu swoich ucznidow, a takze budowania struktury zajeé. Nauczyciele
wydajg sie by¢ skuteczni w angazowaniu uczniédw w proces nauczania. Tak dobre
wskazania znaczg tez, ze lektorzy umiejetnie radzg sobie z motywowaniem uczniéw
i z elastycznym podejsciem do procesu edukacyjnego, oraz ze stosowaniem réznych
technik nauczania.

Do srednio rozwinietych kompetencji w zakresie selekcji idoboru tresci oraz
przygotowania ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka przyznaje sie 11% respondentdéw
w tym segmencie badawczym, co moze $wiadczy¢ o potrzebie dalszego rozwoju w tym
zakresie. Pojedyncze gtosy mowity o niskim i minimalnym przygotowaniu lektorow
do wspierania i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie oraz budowania autonomii
W uzywaniu jezyka ucznia, co oznacza, ze bardzo mata liczba lektoréw ma watpliwosci
dotyczace swojego poziomu kompetencji w kluczowych umiejetnosciach.

Generalnie, wskazane wyniki méwigce o stopniu rozwoju kompetencji lektoréw jpjo
Swiadczg o tym, ze edukatorzy czujg sie pewnie w kluczowych obszarach swojej profesji.
Jednak pewna grupa wskazuje na nizszy poziom kompetencji w przygotowaniu ucznia
do autonomii, co moze by¢ obszarem do dalszego rozwoju. Minimalne wartosci sg bardzo
niskie we wszystkich kategoriach, co pozwala sadzi¢, iz tylko nieliczni nauczyciele czuja
powazne braki w najistotniejszych kompetencjach.

Ostatnim pytaniem dotyczagcym rozwoju kompetencji dydaktyczno-metodycznych
byta prosba o wskazanie typu zaje¢, ktére sprzyjajg ksztatceniu danych umiejetnosci —
wcigz w odniesieniu do 14 opisanych kompetencji. Znajagc stosowane formy zajec
dydaktycznych realizowanych w ramach studidw, do okreslenia odpowiedzi na pytanie:
Dzieki jakim zajeciom mozliwe jest wyksztafcenie kompetencji? wskazano trzy typy zajec:
zajecia teoretyczne (wyktady), zajecia praktyczne (¢wiczenia, warsztaty, konwersatoria,
seminaria) oraz praktyki (prowadzenie samodzielnie zaje¢). W przypadku kazdej
odpowiedzi mozna byto wybraé¢ wiecej niz jedng opcje. Ponizej prezentujemy schemat

odzwierciedlajgcy odpowiedzi respondentdéw w interesujgcym nas zakresie.
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Typ zajec rozwijajgcych kompetencje
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Schemat 21. Typ zajec rozwijajacych kompetencje: po studiach lingwistycznych (grupa 1)

W zestawieniu wynikéw analizy danych dotyczacych preferowanych form nauczania
dla najskuteczniejszego zdobycia wiedzy i ugruntowania kompetencji lektoréw, widoczna
jest przewaga zajec praktycznych i praktyk (w formie samodzielnie prowadzonych zajec)
nad standardowymi zajeciami teoretycznymi. Za zasadnoscig stosowania praktycznych
form ksztatcenia (¢wiczen, warsztatow, konwersatoriow, seminariéw) opowiedziato sie
46% badanych, ku praktykom sktania sie 34% respondentéw, natomiast zajecia
teoretyczne majg zaledwie 20% zwolennikdw wsrdd badanej grupy absolwentéw studidéw
lingwistycznych i glottodydaktycznych.

Przygladajac sie poszczegdlnym kompetencjom mozna orzec, iz zajecia teoretyczne
zostaty uznane za przydatne w rozwoju wiedzy potrzebnej do formutowania celdw zajec

oraz konstruowania konspektu zaje¢, co moze wskazywac na to, ze teoria jest postrzegana
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jako podstawa do planowania procesu dydaktycznego. Zajecia praktyczne zdajg sie byé
formutg preferowang przez nauczajacych w kontekscie wiekszosci kompetencji,
co sugeruje, ze praktyczne stosowanie wiedzy iinterakcje w rzeczywistych warunkach
dydaktycznych sg cenione za ich bezposrednie przetozenie na umiejetnosci praktyczne
potrzebne w codziennej pracy glottodydaktykéw. Prowadzenie zajec przez szkolgcych sie
nauczycieli jest postrzegane jako kluczowe w przygotowywaniu sie do bezposredniej
pracy z cudzoziemcami, co moze $wiadczy¢ o przekonaniu respondentdw, ze najlepszym
sposobem nauki, jak uczy¢ jezyka, jest doswiadczenie i refleksja nad wtasng praktyka.

W szerszym ujeciu analizowanych danych mozna podsumowaé, ze nauczyciele uznaja
potaczenie teorii z praktykg za wtasciwe podejscie do rozwoju kompetencji dydaktyczno-
metodycznych, cho¢ oczekujg jak najwiekszej ilosci rzeczywistych doswiadczen
edukacyjnych w postaci prowadzonych lekcji, éwiczen czy warsztatéw. Perspektywa
ta potwierdza potrzebe zintegrowanego podejscia do ksztatcenia nauczycieli, ktdre
taczytoby wiedze teoretyczng z zastosowaniem praktycznym.

W kontekscie dalszych planéw zawodowych odpowiedzi absolwentéw studidw
lingwistycznych i glottodydaktycznych odzwierciedlajg rdéznorodnos¢ ich perspektyw
zawodowych oraz otwarto$é na kontynuacje rozwoju w obszarze nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Wyrazajg oni zainteresowanie zardwno pracg dorywczg, jak
i rozwojem profesjonalnym poprzez dodatkowe studia i szkolenia. Wsrdd nich sg osoby,
ktdre widzg siebie jako nauczycieli jezyka polskiego w réznych kontekstach edukacyjnych:
w szkotach, na uczelniach, a takze jako prywatnych lektoréw dla obcokrajowcéw, w tym
uchodzcéw z Ukrainy. W wypowiedziach czesci badanych wybrzmiewa przekonanie
o wartosci isensownosci wykonywania pracy nauczajgcego jezyka polskiego
cudzoziemcéw oraz zdecydowanie co do wyboru tej witasnie sciezki zawodowej (Chce
uczy¢, dopdki bede mogta). Niektdrzy z nich majg w planach zaangazowanie w prace
badawcze i naukowe oraz tworzenie materiatéw dydaktycznych (podrecznikéw). Ponadto,
deklaracje dotyczace niedalekiej emerytury oraz niepewnosci co do przysztosci
zawodowej wskazujg na istnienie réznorodnych potrzeb i oczekiwan badanych, co moze
tez by¢ odzwierciedleniem szerokiego spektrum mozliwosci, jakie oferuje zawdd
nauczyciela jezyka polskiego jako obcego. Niektére odpowiedzi wskazujg

na niezdecydowanie iniepewnos¢ co do przysztych kierunkéw kariery zawodowej,
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co moze by¢ zwigzane z dynamicznie zmieniajagcym sie rynkiem pracy ikontekstem
spoteczno-politycznym,  w szczegdlnosci —  niepokojem ibrakiem  stabilnosci
spowodowanymi sytuacjg wojenng w Ukrainie.

Ostatnie dwa pytania dotyczyty kompetencji miekkich (soft skills), ktére badani
uznaja za istotne w swojej pracy zawodowe] oraz uwzglednienia zawodu lektora /
nauczyciela jpjo w Klasyfikacji zawodow i specjalnosci prowadzonej przez Ministerstwo
Rodziny i Polityki Spotecznej. Jednak odpowiedzi na te pytania zostang przeanalizowane

zbiorczo dla wszystkich grup badawczych.

5.1.5 Druga grupa badawcza: osoby realizujace w trakcie badan studia
glottodydaktyczne

Kolejng grupag badanych, ktérych sondaze diagnostyczne przeanalizujemy, jest
19 os6b obecnie (w momencie prowadzenia badan) realizujgcych studia
glottodydaktyczne. 16 osdéb ztej grupy wskazato nastudia podyplomowe jako typ
podjetych studidw, w przypadku 3 osdb brak wskazania. W grupie tej mamy 4 obywatelki
Ukrainy oraz 15 Polek.

Uczelnie, w ktdrych realizowane sg glottodydaktyczne studia podyplomowe:

. Uniwersytet Gdanski (3 osoby)

° Instytut Studiow Podyplomowych w Tychach (2 osoby)

° Akademia Finanséw i Biznesu Vistula w Warszawie (5 oséb)

° Wotynski Uniwersytet Narodowy im. tesi Ukrainki (1 osoba)

° Wyzsza Szkota Ksztatcenia Zawodowego (1 osoba)

° PUNO (Polski Uniwersytet na Obczyznie w Londynie) (1 osoba)
° UMCS (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej) (1 osoba)

3 Uniwersytet Slaski (1 osoba).

Kierunki realizowane przez badanych to:

° Nauczanie jezyka polskiego jako obcego (6 oséb)

° Dydaktyka jezyka polskiego jako obcego (2 osoby)

° Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego (3 osoby)
o Glottodydaktyka (1 osoba)
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° Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego i jako drugiego

(1 osoba)
° Nauczanie jezyka i kultury polskiej (1 osoba)
° Jezyk i literatura (polski). TlTumaczenie (1 osoba).

Sposrdd 15 oséb, ktére podaty rok rozpoczecia studidw podyplomowych:

° 1 osoba rozpoczeta studia podyplomowe w 2021 roku
° 13 oséb rozpoczeto studia podyplomowe w 2022 roku
° 1 osoba rozpoczeta studia podyplomowe w 2023 roku.

Motywacjg do podjecia studidw byta najczesciej sytuacja uchodzcéw w Polsce
zwigzana z dziataniami wojennymi w Ukrainie (11 wskazann), 3 osoby odpowiedziaty,
iz zawsze chciaty nauczaé¢ JPJO, jedna osoba stwierdzita, ze zawsze chciata byc ttumaczem.

Jedna respondentka tak okreslita motywy, dla ktérych podjeta studia podyplomowe:
Zostatam postawiona przed faktem dokonanym — bez doswiadczenia miatam uczy¢ dzieci,
a kolejna napisata: do szkoty, w ktdrej pracuje, zostaty przyjete dzieci z Ukrainy i dyrektor
przydzielit mi godziny; nie miatam Zadnego przygotowania. Trzeba przyzna¢, ze setki
nauczycieli pracujgcych w polskich szkotach niespodziewanie staneto przed podobnym
wyzwaniem: konieczno$¢ pracy z dzieémi uchodiczymi bez zadnego przygotowania
glottodydaktycznego. Niektdrzy, czujgc zagubienie idoskwierajgcg niewiedze, szukali
wsparcia w formie szkolen, warsztatéw, niektdérzy zas siegneli po bardziej
usystematyzowane formy ksztatcenia, takie jak np. studia podyplomowe.

W pierwszym pytaniu, dotyczagcym realizowanych studiéw: Czego oczekuje Pani / Pan
po studiach glottodydaktycznych? zapytaliSmy badanych o ich oczekiwania. Wiekszo$é
respondentéw wskazata na praktyczne aspekty przygotowania do wykonywania zawodu.
Przygotowania praktycznego do wykonywania zawodu lektora jpjo oczekuje
az 12 studiujgcych, co stanowi 63% respondentéw, zas wigczenia w program studidow
zaje¢ praktycznych, w tym prowadzenia lekcji z cudzoziemcami, oczekuje 6 oséb (32%).
Jedynie % badanych w ramach swoich oczekiwan wobec studidw glottodydaktycznych

wskazata wiedze teoretyczng z zakresu dydaktyki jezykdw obcych (5 wskazan).
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Zestawienie oczekiwan studentéw glottodydaktyki prezentuje ponizszy schemat.

Oczekiwania wobec studiow glottodydaktycznych
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o8]

przygotowania praktycznego do  witaczenia w program studiow wiedzy teoretycznejz zakresu
wykonywania zawodu lektora zaje¢ praktycznych (prowadzenia dydaktyki jezykow obcych
JPJO lekcji z cudzoziemcami)

Schemat 22. Oczekiwania wobec studidow glottodydaktycznych: obecnie studiujacy (grupa Il)

Odpowiedzi uczestnikéw badania dostarczajg istotnych wskazéwek na temat
postrzeganych przez nich brakdéw w przygotowaniu do zawodu nauczyciela jezyka
polskiego jako obcego. Analiza odpowiedzi nadwa kluczowe pytania pozwala
na wyciggniecie wnioskdw dotyczacych poziomu zadowolenia z otrzymywanej wiedzy
teoretycznej ipraktycznego przygotowania do nauczania. Pytania te dotyczyly
niedoboréw wiedzy teoretycznej oraz w przygotowaniu praktycznym do nauczania jpjo.
Na pierwsze pytanie: Czy brakuje Pani / Panu wiedzy teoretycznej do nauczania jpjo?
odpowiedzi twierdzgcej udzielito 7 oséb, przeczacej — 8 osbb, zas na drugie: Czy brakuje
Pani / Panu przygotowania praktycznego do nauczania jpjo? rozktad gtoséw byt

nastepujacy: tak: — 13 o0sdb, nie: 2 — osoby.
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Odpowiedzi na pierwsze z omawianych pytan odzwierciedla ponizszy schemat.

Czy badanym brakuje wiedzy teoretycznej
do nauczania jpjo?
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tak nie

Schemat 23. Czy badanym brakuje wiedzy teoretycznej do nauczania jpjo?: obecnie studiujacy (grupa Il)

Niemal réwnomierny rozktad odpowiedzi na pytanie dotyczace braku wiedzy
teoretycznej (7 oséb przyznato, ze takie braki wystepujg, a 8 zaprzeczyto) moze
sugerowaé, ze program studidw podyplomowych zzakresu glottodydaktyki jest
postrzegany jako czesciowo adekwatny do potrzeb studentéw, wida¢ bowiem, iz jednej
grupie uczestnikdw badania dostarcza wystarczajgcej ilosci wiedzy teoretycznej, podczas
gdy druga grupa wskazuje na braki w tym zakresie. Trzeba tez przyjgé, iz studenci moga
mie¢ rézne oczekiwania i potrzeby edukacyjne, co moze wptywac naich postrzeganie
adekwatnosci programu studiow.

Rozktad odpowiedzi na drugie pytanie dotyczace brakéw w przygotowaniu, tym

razem w zakresie przygotowania praktycznego, prezentujemy na ponizszym schemacie.
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Czy badanym brakuje przygotowania praktycznego
do nauczania jpjo?
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Schemat 24. Czy badanym brakuje przygotowania praktycznego do nauczania jpjo?: obecnie studiujacy
(grupa ll)

Interpretacja odpowiedzi na pytanie o braki w przygotowaniu praktycznym pozwala
stwierdzié, iz znaczna wiekszo$¢ respondentéw (13 na 15) wskazata, ze odczuwa brak
przygotowania praktycznego do nauczania jpjo. Tylko dwie osoby uznaty, ze ich
przygotowanie praktyczne jest wystarczajgce. Ta dysproporcja w odpowiedziach
podkresla, ze istnieje wyrazna potrzeba wzmocnienia komponentu praktycznego
w ramach studiow podyplomowych zzakresu glottodydaktyki. Studenci, przyszli
glottodydaktycy, moga czuc sie teoretycznie przygotowani (cho¢ wséréd badanych 37%
wskazato na braki w wiedzy teoretycznej), ale majg oni Swiadomosé, iz bez odpowiednich
doswiadczen praktycznych trudno im bedzie przetozy¢ wiedze teoretyczng na skuteczne
dziatania dydaktyczne wich praktyce zawodowej. Znaczgcy nacisk na rozwijanie
umiejetnosci praktycznych wydaje sie kluczowy dla efektywnego przygotowania
przysztych lektorow jezyka polskiego jako obcego do wykonywania zawodu. Z odpowiedzi
respondentéw mozna wnioskowaé, iz program realizowanych przez nich studidow moze
nie zapewnia¢ wystarczajgcej ilosci zaje¢ praktycznych, ktére s niezbedne do nabycia

pewnosci siebie i poczucia gotowosci do wykonywania zawodu.
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Przyjrzyjmy sie zatem konkretnemu wymiarowi kompetencji, ktére ksztatcacy sie
lektorzy uznajg za kluczowe w ich przysztej pracy zawodowej. Podobnie jak w przypadku
pierwszej grupy badawczej, respondenci wskazywali kompetencje sposrod
14 umiejetnosci opisanych w rozdziale 4.5.1.

Sposrdd  analizowanych umiejetnosci  najwiecej gloséow zebrato wspieranie
i organizowanie procesu nauczania iuczenia sie (16 gtoséow), 15 oséb jako jedna
z kluczowych umiejetnosci wskazato dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania
(majgcych na celu aktywizowanie uczgcych sie). Kolejng kompetencjg cieszacg sie duzym
uznaniem respondentéw jest stosowanie materiatéw autentycznych w trakcie kursu
(13 gtoséw). Dla ponad 60% lektorow kluczowymi kompetencjami s3: selekcja i dobér
tresci, umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy oraz przygotowanie ucznia
do autonomii w uzywaniu jezyka. Zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach
wskazato 11 respondentéw. Natomiast formutowanie celdéw zaje¢, osiggniecie zatozonych
celéw w trakcie realizacji zaje¢ i wykorzystanie dostepnych srodkdw dydaktycznych jest
wazne dla 47% odpowiadajgcych. Dbatos¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscia
wypowiedzi, stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych izastosowanie
zroznicowanych sposobow  kontroli  osiggnie¢ ucznidow otrzymaty odpowiednio
8, 71 6 gtoséw. Najmniejszym uznaniem w katalogu wskazanych umiejetnosci — jedynie
5 wskazan — cieszy sie konstruowanie konspektu zajeé.

Zestawienie kluczowych kompetencji wskazanych przez badanych uczestnikéw

prezentuje ponizszy schemat.

210
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18

16
14 13

12

16
15
12 12 12
11
10 9 9 9
8
7
6
| I
0 I

m formutowanie celéw zajec

[+-]

[=)]

IS

[3¥]

M osiggniecie zatozonych celéw w trakcie realizacji zajec
B konstruow anie konspektu zajec
selekcja i dobdr tresci
M dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania
B wykorzystanie d ostepnych srodkéw dydaktycznych
M zastosow anie zréznicowanych sposobdw kontroli osiggniec¢ uczniow
W wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie
W umiejetno$¢ stosowania réznorodnych form pracy
M przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka
W zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach
W dbatos$¢ i praca nad plynnoscia i poprawnoscig wypowiedzi
M stosowanie d odatkowych materiatéw dydaktycznych
M stosowanie materiatéw autentycznych

Schemat 25. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: obecnie studiujacy (grupa II)

Wskazania dotyczgce kluczowych kompetencji ujawniajg priorytety studiujgcych
glottodydaktyke polonistyczng w zakresie umiejetnosci postrzeganych jako najwazniejsze
w ich przysztej dziatalnosci dydaktycznej. Analiza preferencji pozwala na zrozumienie,
jakie aspekty nauczania sg przez nich uznawane za najbardziej istotne i na jakie obszary
w procesie ksztatcenia nalezatoby potozyc¢ szczegdlny nacisk.

Najwieksza liczba gtoséw przyznana zostata przez respondentéw umiejetnosci
wspierania i organizowania procesu nauczania i uczenia sie, co podkresla znaczenie roli
nauczyciela jako mentora iorganizatora procesu dydaktycznego. Dla studentdéw

glottodydaktyki istotna jest potrzeba tworzenia sprzyjajacych warunkéw do nauki, ktére
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bedg motywowaé ucznidw iwspiera¢ ich w osigganiu celow edukacyjnych. Dobdr
i wykorzystanie otwartych form nauczania to kolejna kompetencja, ktéra uzyskata wysoka
ocene wsrod badanych. Wskazuje nawage umiejetnosci aktywizowania ucznidw
i stosowania metod, ktére angazujg ich w proces nauki. Studiujacy zdaja sie by¢ swiadomi,
ze tradycyjne metody nauczania muszg by¢ uzupetniane o podejscia bardziej interaktywne
i angazujgce uczacych sie. Duze uznanie dla stosowania materiatéw autentycznych
pokazuje, ze przyszli nauczyciele dostrzegajg warto$¢ w nauczaniu jezyka poprzez
bezposrednie zetkniecie ucznidéw zjezykiem uzywanym w naturalnym kontekscie.
Odzwierciedla to takze przekonanie, ze nauka powinna by¢ jak najbardziej zblizona
do rzeczywistego uzytkowania jezyka. Takze selekcja idobdr tresci, umiejetnosc
stosowania réznorodnych form pracy oraz przygotowanie ucznia do autonomii
w uzywaniu jezyka to kompetencje istotne z perspektywy ksztatcgcych sie lektoréw.
Podkreslajg znaczenie odpowiedniego doboru materiatéw dydaktycznych oraz celowego
ksztatcenia ucznidw ku samodzielnosci w nauce. Wskazuje to nazrozumienie przez
studiujgcych potrzeby sprofilowania procesu nauczania ijego indywidualizacji oraz
wzmacniania niezaleznosci ucznidw naich edukacyjnej S$ciezce. Wysoka ocena
umiejetnosci  zachecania uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach wskazuje
na Swiadomos¢ studiujgcych wartosci zaangazowania uczniéw w proces nauczania oraz
budowania motywacji ipozytywnej atmosfery nazajeciach. Wydaje sie, ze takie
kompetencje mozna ksztatci¢ jedynie poprzez praktyke i samodzielne prowadzenie zajec
jezykowych. Warto zauwazy¢, ze nadrugim biegunie, jesli chodzi o wage iuznanie
w oczach badanych, znalazto sie konstruowanie konspektu zaje¢, co oznacza, ze studiujacy
uznajg te umiejetnos¢ za mniej istotng w kontekscie ogdlnej efektywnosci procesu
nauczania, badzZ postrzegajg jg jako umiejetnos¢ juz dobrze opanowana.

Pierwsze wskazania dotyczace kluczowych kompetencji w pracy lektora jpjo daja
podstawe do stwierdzenia, ze preferencje studiujgcych wskazujg na zrozumienie
znaczenia metod nauczania wspierajgcych aktywne uczestnictwo ucznidw w procesie
edukacyjnym, wykorzystanie autentycznych materiatéw dydaktycznych ibudowanie
umiejetnosci krytycznego myslenia oraz samodzielnosci. To podkresla sSwiadomos¢ zmiany
paradygmatu w nauczaniu jezykdédw obcych od podejscia bardziej tradycyjnego do metod

aktywizujgcych i koncentrujgcych sie na uczniu, jego potrzebach, mozliwosciach i celach.
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Wiekszos¢ uczestnikow badania stawia jako cel swojego ksztatcenia zdobycie umiejetnosci
wspierania iorganizowania procesu nauczania iuczenia sie, co S$wiadczy¢ moze
o gotowosci do podjecia odpowiedzialnosci za cato$é procesu edukacyjnego. Warto zatem
wiedzie¢ o takiej potrzebie przysztych glottodydaktykéw polonistycznych w kontekscie
ewentualnych modyfikacji w programach ich ksztatcenia.

Po wyborze kluczowych kompetencji w pracy lektorow jpjo, uczestnicy badania
zostali poproszeni o okreSlenie stopnia rozwoju posiadanych kompetencji (w skali
od 1do 5, gdzie 1oznaczato minimalny rozwdj tychze kompetencji, a 5 — petny ich

rozwdj). Zerknijmy na schemat przedstawiajacy wyniki odpowiedzi na to pytanie.

Stopien rozwoju posiadanych kompetenc;ji
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Schemat 26. Stopien rozwoju posiadanych kompetencji: obecnie studiujacy (grupa Il)
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Na podstawie wykresu przedstawiajgcego stopien rozwoju posiadanych kompetencji
mozemy zauwazy¢, ze uczestnicy badania oceniajg swoje kompetencje w réznych
kategoriach od minimalnego do petnego rozwoju. Wydaje sie, ze w wiekszosci obszaréw
dominuje ocena wskazujgca na $redni poziom rozwoju kompetencji.

Na petny rozwdéj kompetencji padto ogétem 37 gtoséw (co stanowi zaledwie okoto
14% wszystkich odpowiedzi), a wsrdéd kompetencji, ktore zdaniem studiujgcych rozwineli
oni w petnym stopniu znalazty sie prawie wszystkie umiejetnosci (poza jedng: dbatosé
i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi) z nastepujgcymi wskazaniami:

e formutowanie celdw zajec: 3 gtosy (16%)

e osiagniecie zatozonych celéw w trakcie realizacji zajec: 1 gtos (5%)

e konstruowanie konspektu zajec: 5 gtoséw (26%)

e selekcja i dobor tresci: 4 gtosy (21%)

e dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania (aktywizujacych uczacych
sie): 1 gtos (5%)

e wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych: 5 gtosow (26%)

e zastosowanie zréznicowanych sposobow kontroli osiggnie¢ uczniéw: 1 gtos
(5%)

e wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie: 3 gtosy (16%)

e umiejetnosc stosowania réznorodnych form pracy: 3 gtosy (16%)

e przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka: 1 gtos (5%)

e zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach: 2 gtosy (11%)

e stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych: 4 gtosy (21%)

e stosowanie materiatéw autentycznych w trakcie kursu: 4 gtosy (21%).

Odpowiedzi badanych wskazujg na wysoki rozwéj posiadanych kompetencji w takich
kategoriach, jak: osiggniecie zatozonych celdw w trakcie realizacji zaje¢, dobér
i wykorzystanie otwartych form nauczania (aktywizujgcych uczacych sie), wykorzystanie
dostepnych srodkéw dydaktycznych, umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy,
zachecanie ucznidow do aktywnego udziatu w zajeciach, dbatos¢ i praca nad ptynnoscia
i poprawnoscig wypowiedzi oraz stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych.

Sredni poziom kompetencji dostrzegamy w wiekszosci umiejetnosci. Po 6 wskazan

(32%) majg takie kompetencje, jak: formutowanie celéw zaje¢, osiggniecie zatozonych
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celdw w trakcie realizacji zaje¢, konstruowanie konspektu zaje¢, a 7 i8 wskazan
(odpowiednio 37% i 42%) zdobyty nastepujace umiejetnosci: selekcja i dobdr tresci, doboér
i wykorzystanie otwartych form nauczania (aktywizujgcych uczacych sie), wspieranie
i organizowanie procesu nauczania iuczenia sie, przygotowanie ucznia do autonomii
w uzywaniu jezyka, dbatosé i praca nad ptynnoscig i poprawnoscia wypowiedzi, a takze
stosowanie materiatéw autentycznych w trakcie kursu. Az 9 gtoséw (47%) oddano
na zastosowanie zrdéznicowanych sposobow kontroli osiggnie¢ ucznidw. Taka ocena
w powyzszych obszarach sugeruje, ze uczestnicy mogg nie czué sie do korica pewnie
w tych aspektach i dostrzegajg przestrzen do dalszego rozwoju.

Na niski poziom rozwoju kompetencji najwiecej oséb (po 5 i 6 gtosow — odpowiednio
26% i32%) badani wskazali w nastepujgcych obszarach kompetencyjnych: osiggniecie
zatozonych celéw w trakcie realizacji zajeé, wspieranie i organizowanie procesu nauczania
i uczenia sie, umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy, przygotowanie ucznia
do autonomii w uzywaniu jezyka oraz zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu
w zajeciach. Moze to oznacza¢ potrzebe dodatkowego wsparcia studiujgcych w tych
obszarach.

Na minimalny rozwdj kompetencji wskazato zaledwie 7 0séb (37%), sposréd ktdrych
dwie osoby (11%) tak nisko ocenity swojg umiejetno$¢ zastosowania zréznicowanych
sposobdw kontroli osiggnie¢ uczniow. Po jednej osobie wskazato: konstruowanie
konspektu zaje¢, dobdr iwykorzystanie otwartych form nauczania (aktywizujgcych
uczacych sie), przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka, stosowanie
dodatkowych materiatow dydaktycznych oraz stosowanie materiatéw autentycznych
w trakcie kursu jako kompetencje nierozwiniete w wystarczajgcym stopniu.

W przypadku niektérych kompetencji, takich jak formutowanie celéw zajeé czy
osiggniecie zatozonych celdow, obserwujemy réwnomierny rozktad ocen na réznych
poziomach rozwoju opisanych kompetencji, co moze wskazywac¢ na zréznicowane
doswiadczenia lub niejednoznaczne podejscie do tych kompetencji wsrdd uczestnikdw
badania.

Po analizie kluczowych kompetencji wskazanych przez badanych oraz stopniu
rozwoju tychze umiejetnosci w ocenie studiujgcych obecnie glottodydaktyke, warto

zestawi¢ dane dotyczace rozwoju kompetencji, ktére respondenci uznali za najwazniejsze.
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Ponizej prezentujemy 6 najistotniejszych zdaniem badanych kompetencji oraz ocene
stopnia ich rozwoju dokonang przez nich samych. Kompetencje te to: umiejetnosci
wspierania iorganizowania procesu nauczania iuczenia sie, dobdr iwykorzystanie
otwartych form nauczania, stosowania materiatéw autentycznych, selekcja i dobor tresci,
umiejetnos¢ stosowania rdéznorodnych form pracy oraz przygotowanie ucznia

do autonomii w uzywaniu jezyka.

Stopien rozwoju kluczowych kompetenciji
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Schemat 27. Stopien rozwoju kluczowych kompetencji: obecnie studiujacy (grupa Il)

Z prezentowanego powyzej schematu wynika, ze respondenci studiujgcy obecnie
glottodydaktyke oceniajg rozwdj kluczowych kompetencji w rézny sposdb. Skupiajgc sie
na szesciu najistotniejszych umiejetnosciach mozna zauwazyé, ze najwiecej gtosow
wskazuje na wysoki i $redni ich rozwéj, co moze z jednej strony $wiadczy¢ o poczuciu

pewnosci w obszarze danych kompetencji, z drugiej jednak — wskazywaé na Swiadomos¢
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koniecznosci dalszego doskonalenia tych umiejetnosci w ramach realizowanych studiow
glottodydaktycznych.

W przypadku umiejetnosci wspierania i organizowania procesu nauczania i uczenia
sie 7 0séb na 19 (czyli 37%) okreslito rozwéj tej kompetencji jako sredni, przy umiejetnosci
doboru iwykorzystania otwartych form nauczania 7 respondentéw (37%) wskazato
na wysoki rozwoéj i7 (37%) na sredni rozwdj tej kompetencji, co oznacza, ze prawie
% badanych czuje sie gotowymi do stosowania innowacyjnych iangazujacych technik
dydaktycznych. Zdaniem 7 badanych (37%) umiejetno$¢ stosowania materiatow
autentycznych rozwineli oni na srednim poziomie, natomiast selekcje idobdr tresci
8 badanych (42%) opanowato takze w stopniu S$rednim. Umiejetnos¢ stosowania
réznorodnych form pracy przez 7 studiujagcych (37%) zostata okreslona jako rozwinieta
w stopniu wysokim, a umiejetno$é przygotowania ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka
8 przysztych lektoréw (42%) ocenia na srednim poziomie.

To byty wskazania najliczniejszych grup, lecz mamy tez gtosy okreslajgce niski
i minimalny stopien rozwoju kluczowych zdaniem lektoréw kompetencji. Na 114 gtoséw
oddanych wtym segmencie kompetencji, 28 wskazuje na niski i minimalny rozwdj
umiejetnosci, co stanowi % oddanych gtoséw. Najnizej oceniono rozwdj umiejetnosé
stosowania réznorodnych form pracy, co moze sugerowac, ze studenci zdajg sobie sprawe
z potrzeby doskonalenia swoich umiejetnosci adaptacji i siegania po réznorodne techniki
nauczania w zalezno$ci od kontekstu ipotrzeb ucznidw. Kolejng nisko oceniong
kompetencjq byto przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka, co wskazuje
na potencjalne luki w przygotowaniu do nauczania tej waznej umiejetnosci.

Generalnie dane dotyczgce rozwoju najistotniejszych kompetencji w pracy lektoréw
jpjo pokazuja, ze studiujgcy postrzegajg siebie jako przygotowanych do pracy
i kompetentnych w niektérych kluczowych obszarach, ale réwniez uznaja, ze wciaz istnieje
przestrzen do rozwoju idoskonalenia ich umiejetnosci. Wynika z tego, ze w procesie
ksztatcenia nastudiach podyplomowych z glottodydaktyki warto skupié¢ sie
na wzmocnieniu tych obszaréw, w ktdrych studenci dostrzegajg swoje niedostatki oraz
na umozliwieniu praktycznego zastosowania irozwijania tych umiejetnosci, ktére
oceniane sg przez nich jako wyksztatcone na wysokim poziomie. To podkresla zndow

potrzebe zréwnowazonego podejscia do ksztatcenia przysztych nauczajgcych jezyka
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polskiego jako obcego, ktére tgczytoby teorie z praktyka izapewniatoby studentom
mozliwosci praktycznego zastosowania nabywanej wiedzy jeszcze w trakcie realizowanych
studiow.

Kolejnym pytaniem skierowanym do grupy badanych byta prosba o wskazanie form
zaje¢ realizowanych podczas studidw, dzieki ktéorym mozliwe jest wyksztatcenie
zaznaczonych w badaniu kompetencji lektorskich. Do wyboru respondenci mieli trzy
opcje: zajecia teoretyczne (wyktady), zajecia praktyczne (éwiczenia, warsztaty,
konwersatoria, seminaria) oraz praktyki (prowadzenie samodzielnie zajeé¢). Mozliwe byto
wskazanie wiecej niz jednej odpowiedzi. Ponizszy schemat prezentuje odpowiedzi na to

pytanie.

Typ zajec¢ rozwijajgcych kompetencje
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Schemat 28. Typ zajec rozwijajgcych kompetencje: obecnie studiujacy (grupa Il)

Obserwujgc wykres widaé, iz globalnie dominujg odpowiedzi wskazujgce na wage
zaje¢ praktycznych — czy to w formie prowadzonych ¢wiczen, warsztatéw etc. (a wiec
zaje¢ angazujacych w jakims$ stopniu studentéw), czy tez w formie praktyk polegajgcych

na samodzielnym prowadzeniu zaje¢ przez studentéw. Zaledwie % gtoséow wskazata
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naznaczacg role zaje¢ teoretycznych w ksztattowaniu kompetencji dydaktyczno-
metodycznych przysztych lektorow. Prawie potowa odpowiedzi (44%) okreslita zajecia
praktyczne w formie c¢wiczen, warsztatéw, konwersatoridéw, seminariow jako celowe
dla rozwijania kluczowych kompetencji, natomiast dla ponad 30% badanych wskazang
formutg dla ksztatcenia umiejetnosci jest mozliwos¢ samodzielnego prowadzenia zajec
z cudzoziemcami.

Odpowiedzi badanych wskazujg na to, jak studenci wartosciujg rézne formy zajec
w kontekscie rozwijania konkretnych kompetencji. Oceny te dowodza, iz zajecia
teoretyczne sg postrzegane jako najmniej efektywne w rozwoju wielu kompetencji
praktycznych, co jest zrozumiate, poniewaz wyktady czesto koncentrujg sie
na zaprezentowaniu wiedzy teoretycznej. Niemniej jednak, dla niektérych kompetencji,
takich jak formutowanie celdow zajeé czy zastosowanie zréznicowanych sposobdéw kontroli
osiggniec¢ ucznidw, sg postrzegane jako bardziej warto$ciowe.

Zajecia zorientowane na praktyke sg uznawane za skuteczniejsze niz wyktady
w rozwijaniu wiekszosci kompetencji. Warsztaty, ¢wiczenia, konwersatoria oraz seminaria
prawdopodobnie pozwalajg studentom na wdrozenie interaktywnych form nauki
i zastosowanie teorii w praktyce, co jest wazne dla rozwoju umiejetnosci pedagogicznych.

Praktyki zdajg sie za$ byc¢ najbardziej wartoSciowe w ksztattowaniu wszystkich
wskazanych kompetencji, co wskazuje, ze doswiadczenia praktyczne sg kluczowe
dla zdobycia  umiejetnosci  niezbednych  w zawodzie nauczyciela. Odpowiedzi
respondentdw dowodzg, ze samodzielne prowadzenie zaje¢ pozwala na najlepsze
zrozumienie i rozwiniecie umiejetnosci dydaktyczno-metodycznych.

Omoéwione zestawienie podkresla wage praktycznych doswiadczen w edukacji
przysztych nauczajacych jpjo. Mimo ze zajecia teoretyczne sg wazne dla zrozumienia
podstawowych koncepcji, to praktyczne zajecia irealna praktyka pozwalajg
na bezposrednie zastosowanie idoskonalenie kluczowych umiejetnosci, co jest
postrzegane jako bardziej efektywna formuta przygotowania do wykonywania zawodu
lektora. To moze jednoczesnie wskazywaé na potrzebe dalszego zwiekszania liczby zajec
praktycznych i praktyk w programach nauczania glottodydaktyki. Praktyk z prawdziwego
zdarzenia, ktére przygotowywatyby do podjecia wyzwania, jakim jest skonfrontowanie

swojej wiedzy teoretycznej z probg zastosowania jej w rzeczywistej sytuacji lekcyjnej
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z obcokrajowcami, w nastepnym kroku — do poprowadzenia zajeé, a w dalszej
perspektywie — do dokfadnej analizy i oméwienia przeprowadzonej lekcji. Taka formuta
stuzy¢ powinna dalszemu rozwojowi nie tylko osoby prowadzace] zajecia, lecz takze
innych studentéw obserwujgcych tego typu wprawki dydaktyczne.

Odpowiedzi osdéb studiujgcych obecnie glottodydaktyke na pytanie dotyczace
dalszych planéw zawodowych ukazujg zréznicowane cele iaspiracje. Niektérzy
respondenci planujg kontynuowadé prace w nauczaniu jezyka polskiego, rozszerzajgc swoje
umiejetnosci na nauczanie jezyka polskiego jako obcego. Inni majg nadzieje wykorzystaé
swoje dotychczasowe doswiadczenie i zdobytg w ramach obecnego ksztatcenia wiedze
w celu otwierania wiasnych szkét lub kontynuowania pracy w dotychczasowym miejscu
z opcjg dodatkowego nauczania jpjo. Sg rowniez tacy, ktérzy mysla o wykorzystaniu
nowych kompetencji w nowym kontekscie kulturowym, np. w perspektywie mozliwej
emigracji (Bede uczy¢ polskiego dopoki bedqg Ukrainicy. By¢ moze kiedys wyemigruje
i wtedy moge wykorzysta¢ zdobyte doswiadczenie). Pojawit sie tez gtos mowigcy
o mozliwosci pracy w roli egzaminatora znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Nie
brakuje takze planéw pracy w przedszkolu czy w klasach poczatkowych z elementami
nauczania jpjo. Kilka oséb rozwaza nauczanie jezyka polskiego cudzoziemcow jako
dodatkowe zajecie lub nie ma jeszcze konkretnych planéw dotyczacych swojej przysztosci
zawodowej. To pokazuje, ze przyszli glottodydaktycy pragng faczy¢ swoje obecne
kwalifikacje z nowymi mozliwosciami, jakie daje im specjalizacja w nauczaniu jezyka

polskiego jako obcego.

5.1.6 Trzecia grupa badawcza: osoby realizujace w trakcie badan krétkie formy
ksztatcenia glottodydaktycznego (m.in. szkolenia, warsztaty)

Trzecig grupe badawczg stanowig osoby realizujgce krdtkie formy ksztatcenia,
na cow duzym stopniu wptyw miat bezprecedensowy naptyw do Polski uchodzcéw
z Ukrainy w zwigzku zwojng za naszg wschodnig granicg. Grupg pilnie potrzebujaca
wsparcia w zakresie nauczania jezyka polskiego byty gtéwnie dzieci, ktére dotgczyty
do systemu edukacyjnego w Polsce, nie znajgc jezyka polskiego. Wielu nauczycieli (cho¢
nie tylko), bez przygotowania glottodydaktycznego, rozpoczeto nauczanie naszego jezyka,

a zdawszy sobie sprawe, jak to zadanie jest skomplikowane, poszukiwali oni réznego
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rodzaju form wsparcia w postaci kurséw i szkolen, aby w jak najkrétszym czasie zdoby¢
potrzebng wiedze.

W tej grupie badawczej znalazto sie 98 o0sdb, sposrdod ktérych 16 w formularzu
ankietowym zadeklarowato cheé¢ podjecia studidow glottodydaktycznych. Ze wzgledu
na bezsprzecznie istotng role studidw glottodydaktycznych w ksztatceniu przysztych
lektoréw jezyka polskiego jako obcego oraz w rozwijaniu ich kompetencji dydaktyczno-
metodycznych, postanowiliSmy wytoni¢ te grupe ze wskazanej poczgtkowo (w czesci
4.4.3 pracy) trzeciej grupy badawczej. Dlatego tez w biezagcym dziale dysertacji
poswiecimy jej cze$¢ uwagi.

Na poczatku przyjrzyjmy sie tej wtasnie 16-osobowej grupie respondentow
planujgcych podjg¢ studia w zakresie nauczania jpjo, w sktad ktérej wchodzi 14 oséb
z Polski (w tym jeden mezczyzna) oraz dwie osoby z Ukrainy: jedna kobieta ijeden
mezczyzna.

Osoby, ktdore dopiero planujg podjecie studidéw glottodydaktycznych, majg juz
Swiadomos¢ wagi kompetencji, ktore lektor jpjo powinien wyksztatcié. Sposréd
14 kompetencji (wymienionych w czesci 4.5.1 pracy) wybraty one kluczowe umiejetnosci,

ktorych zestawienie prezentujemy w ponizszym schemacie.
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Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo
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Schemat 29. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: planujacy studia glottodydaktyczne (grupa Il)

Najwiekszym uznaniem cieszy sie umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy
oraz zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach (po 12 gtoséw, czyli 75%)
oraz wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie (11 gtoséw, czyli 69%).
Dane te wskazujg, ze wsrdd respondentdw istnieje silne przekonanie, iz zréznicowane
formy pracy oraz aktywne zaangazowanie ucznidbw w proces nauczania

sg fundamentalnymi umiejetnosciami w pracy lektora jpjo. Ztak wysokim odsetkiem
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odpowiedzi, wydajg sie one dla % badanych stanowi¢ kluczowe elementy efektywnego
procesu dydaktycznego. Duza cze$¢ badanych ceni tez kompetencje zwigzane
z kreowaniem $rodowiska sprzyjajacego rozwojowi edukacyjnemu uczniow.

W drugim rzedzie badani wskazali dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania
(aktywizujacych uczacych sie), przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka
oraz stosowanie materiatéw autentycznych w trakcie kursu (po 10 gtoséw, czyli 63%).
Swiadczy to o silnej $wiadomosci potrzeby adaptacji metod i materiatéw dydaktycznych
do realnych kontekstow komunikacyjnych i indywidualnych potrzeb uczacych sie.

Dla potowy respondentéw kluczowa jest umiejetno$¢ formutowania celdw zajec,
a dla okoto 40% badanych wazne sg takie kompetencje jak: dbatos¢ i praca nad ptynnoscia
i poprawnoscig wypowiedzi, selekcja i dobdr tresci, wykorzystanie dostepnych srodkow
dydaktycznych oraz stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych, co oznacza,
iz kompetencje te majg nieco mniejszy priorytet w hierarchii umiejetnosci cenionych
przez lektoréw. Uznaniem 30% nauczajacych cieszy sie osigganie zatozonych celow
w trakcie realizacji zaje¢, a takze umiejetnosé zastosowania zréznicowanych sposobow
kontroli osiggnie¢ ucznidw, co moze sSwiadczy¢ o mniejszej uwadze skupionej
na rezultatach procesu edukacyjnego w pordwnaniu zjego przebiegiem. Natomiast
konstruowanie konspektu zaje¢ zyskato gtos jedynie jednego respondenta, co stanowi
zaledwie 6% tej grupy badawczej. Moze to oznaczaé, iz ta kompetencja wydaje sie
przysztym studentom glottodydaktykom mniej istotna w kontekscie codziennej praktyki
dydaktycznej. Mozina to takze zinterpretowaé jako sygnat mdéwigcy o posiadanej juz
umiejetnosci w tym zakresie.

Mozna powiedzie¢, ze odpowiedzi badanych podkreslajg znaczenie kompetencji
zwigzanych z praktycznymi aspektami nauczania i wskazujg, ze postrzegajg oni nauczanie
jako dynamiczny proces, ktéry wymaga zaangazowania, adaptacji i innowacji w podejsciu
do realizowanej przez nich edukacji jezykowe,;.

Warto tez spojrzeé¢ na deklarowany przez badanych stopien rozwoju posiadanych
kompetencji. Juz na pierwszy rzut oka widaé, ze dominujg odpowiedzi wskazujgce
na wysoki stopien rozwoju wymienionych umiejetnos$ci. W skali wszystkich oddanych
gtoséw w analizowanym pytaniu az 59% to odpowiedzi mdéwigce o tym najmocniejszym

rozwoju kompetencji, czyli petnym i wysokim. Wsréd tak wysoko ocenionych kompetencji

223



znalazty sie: selekcja i dobdr tresci, zachecanie ucznidow do aktywnego udziatu w zajeciach
oraz dbatos¢ i praca nad ptynnoscia i poprawnoscig wypowiedzi. Oznacza to, ze w tych
obszarach lektorzy czujg sie szczegdlnie kompetentni i prawdopodobnie sg to obszary,
w ktérych mieli juz okazje rozwija¢ swoje umiejetnosci, byé moze dzieki praktycznym
doswiadczeniom lub wczesniejszym szkoleniom.

Srednio  rozwiniete kompetencje odnotowujemy w takich obszarach jak:
wykorzystanie  dostepnych  $rodkéow  dydaktycznych, umiejetnos¢ stosowania
roznorodnych form pracy czy stosowanie materiatéw autentycznych w trakcie kursu.
To moze sugerowa¢, ze lektorzy widzg potencjat do dalszego rozwoju w tym zakresie,
co moze tez wynika¢ z braku okazji do praktycznego zastosowania tych umiejetnosci
lub potrzeby dalszego szkolenia.

Niski poziom posiadanych kompetencji 16% (w sumie 36 gloséw) respondentéw
okreslito w zakresie formutowania celéw zajeé, osiggania zatozonych celéw w trakcie
realizacji zaje¢, zastosowania zrdznicowanych sposobdow kontroli osiggnie¢ uczniow
czy przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka. Z ocen tych wynika, iz moga
to by¢ obszary, gdzie lektorzy czujg najwieksze braki i ktdre wymagajg zwiekszonej uwagi
w procesie ksztatcenia i rozwoju zawodowego.

Z kolei na minimalny rozwdj kompetencji wskazaty zaledwie 3 osoby, co stanowi
1% wszystkich gtosdw, a wskazane przez nie kompetencje to konstruowanie konspektu
zajec oraz zastosowanie zréznicowanych sposobdw kontroli osiggnie¢ ucznidow. Widzimy
tu pewng konsekwencje w swietle nadania umiejetnosci konstruowania konspektu zajec
bardzo niskiego priorytetu wsrdd kluczowych kompetencji lektorskich. Przypomnijmy,
iz zaledwie jedna osoba uznata te kompetencje za kluczowa.

Ponizszy schemat prezentuje wszystkie deklaracje badanych w analizowanym

aspekcie, dotyczgcym kompetencji dydaktyczno-metodycznych lektorow jpjo.
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Stopien rozwoju posiadanych kompetencji
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Schemat 30. Stopien rozwoju posiadanych kompetencji: planujacy studia glottodydaktyczne (grupa ll)

Wysokie oceny witasnych kompetencji wsréd osob, ktdre wziety udziat w kursach
i szkoleniach glottodydaktycznych oraz planujg podjecie studiow kierunkowych, moga
Swiadczy¢ o pozytywnej samoocenie badanych w zakresie ich umiejetnosci dydaktyczno-
metodycznych. Ogdlne wyniki jednak wskazujg réwniez obszary, w ktérych mozliwe jest
dalsze doskonalenie glottodydaktykéw polonistycznych.

Wzorem analizy stopnia rozwoju kompetencji w poprzednich grupach badawczych,
takze i w przypadku oséb realizujgcych krétkie formy ksztatcenia i planujgcych podjgé
studia glottodydaktyczne przyjrzymy sie konkretnym kompetencjom, ktdore badani
wskazali jako kluczowe dla swojej praktyki zawodowej. Najwyzsze wskazania miaty
nastepujgce umiejetnosci: dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania, wspieranie
i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie, umiejetnos¢ stosowania réznorodnych
form pracy, przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka, zachecanie uczniow

do aktywnego udziatu w zajeciach oraz stosowanie materiatbw autentycznych
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i im poswiecimy chwile uwagi. Oto schemat prezentujgcy stopied rozwoju kluczowych

kompetencji 16 oséb planujacych podja¢ studia glottodydaktyczne.

Stopien rozwoju kluczowych kompetencji
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Schemat 31. Stopien rozwoju kluczowych kompetencji: planujacy studia glottodydaktyczne (grupa Ill)

Pierwsza obserwacja ukazuje brak opinii méwigcych o minimalnym rozwoju
ktorejkolwiek z wymienionych kompetencji. Na niski rozwdj kompetencji w zakresie
szesciu kluczowych umiejetnosci padto zaledwie 16% gtoséw, % badanych opisuje swoje
kluczowe kompetencje jako Srednio rozwiniete, a prawie 60% gtoséw respondentow
wskazuje na wysoki i petny ich rozwd;.

Z analizy wykresu wynika, ze respondenci najwyzej ocenili swéj poziom w zakresie
umiejetnosci zwigzanych z doborem iwykorzystaniem otwartych form nauczania,
wspieraniem i organizowaniem procesu nauczania i uczenia sie oraz zachecaniem uczniéw
do aktywnego udziatu w zajeciach, gdzie dominujg odpowiedzi wskazujgce petny i wysoki
stopien rozwoju. To sugeruje, ze lektorzy czujg sie komfortowo w angazowaniu uczniéw
i stosowaniu metod aktywizujgcych, ktdore sg istotne dla efektywnej praktyki

dydaktycznej. Umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy oraz przygotowanie
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ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka sg kompetencjami, ktére respondenci réwniez
oceniajg jako wysoko rozwiniete, cho¢ wida¢ tutaj nieco wiekszy rozrzut odpowiedszi,
niektore z nich wskazujg takze na sredni rozwéj. W przypadku wspierania i organizowania
procesu nauczania i uczenia sie, rozktad odpowiedzi jest bardziej rownomierny, z lekka
przewagg ocen S$rednich i wysokich, co moze sugerowac, ze choé respondenci uznajg
te umiejetno$¢ za istotng, to rdéznig sie w ocenach wtasnego przygotowania w tym
obszarze. Stosowanie materiatdw autentycznych, wazne w nauczaniu jezykéw obcych,
jest kompetencjg, w ktérej lektorzy réwniez wskazujg na wysoki stopien rozwoju, ale tutaj
rowniez obserwujemy znaczaca liczbe odpowiedzi okreslajgcych poziom rozwoju jako
$redni, co moze sugerowaé koniecznos¢ uwzglednienia tego aspektu dydaktyki
w programach szkolen i studiéw glottodydaktycznych.

Ogdlnie, wykres odzwierciedla pozytywng samoocene lektoréw w zakresie
kluczowych kompetencji. Jednakze warto zwrdcié uwage nato, ze samoocena jest
zazwyczaj subiektywna inie zawsze moze dokfadnie odzwierciedla¢ rzeczywisty poziom
umiejetnosci, zwtaszcza bez pordwnania zocenami zewnetrznymi lub wynikami
praktycznego stosowania tych kompetencji. Ponadto istotne bytoby zrozumienie,
jak te samooceny przektadajg sie na praktyczne dziatania nauczycieli iich wyniki
w nauczaniu. To jednak wykracza poza zakres projektu badawczego niniejszej rozprawy.

Takze ita grupa respondentéw zostata poproszona o okreslenie form zaje¢, dzieki
ktdrym mozliwe jest ksztatcenie wskazanych w badaniu kompetencji dydaktyczno-
metodycznych. Respondenci wybierali sposrdd nastepujgcych odpowiedzi: zajecia
teoretyczne (wyktady), zajecia praktyczne (¢wiczenia, warsztaty, konwersatoria,
seminaria) oraz praktyki (prowadzenie samodzielnie zajeé). Przy kazidej kompetencji
mozna byto wskazaé kilka opcji odpowiedzi. W ponizszym schemacie widzimy strukture

zaje¢, ktore wptywajg na rozwdj umiejetnosci waznych w pracy nauczajacych jpjo.
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Typ zajec rozwijajgcych kompetencje

16
14
12
10
8
6
4
2
0
© & N
& & ) o s
> > @ 4. Q& > cz, %
q\m ‘\c@ @4, é\\ 04,'0 cﬂ/o \)0,\9 é\{b Q’\ 3 \?3/ ; \Q\ o\ 019 o’@
& & & & & & ¢ S I A S
¢ F & S S s Y
& I SN K R B SN & o
; © ) & 9 o % o S & RS
@\)\o & & L S & & R \)\00 Qoo & 0 &2
¢ A,ﬁ(\\ & & & O %o(\ O o & QOQ @fb‘ 6{0\
X 2 d & & \ ;
& & ¢ & F & F e e &
b P & Y @ $ &V 1) o° & &
> ¥ o N 0 @ Y & oY
(&) @ ) & .2 & .0 N & xO
&S @ _@ & S S 82 O %
. {\ \\%\ o$'b ‘b(\\ . Q}Q 0\0 600 I\ @
» & & L& @ S & &
S & &5 | S & J < <
& 2 {\\Q; & o 9\0
G © 9
& 12 \O
N @
X0
& S
a
zajecia teoretyczne (wyktady) zajecia praktyczne (¢wiczenia, warsztaty etc.) praktyki (prowadzenie samodzielnie zajec¢)

Schemat 32. Typ zajec rozwijajgcych kompetencje: planujacy studia glottodydaktyczne (grupa Il1)

Sposrdd wszystkich oddanych gtoséw (343), 75 (22%) wskazuje zajecia teoretyczne
jako odpowiednig formute dla rozwoju kompetencji, 154 (45%) to gtosy modwigce
o zajeciach praktycznych (éwiczeniach, warsztatach, konwersatoriach czy seminariach)
jako o najlepszej formie budowania umiejetnosci lektoréow, natomiast 114 (33%) gtosow
opowiada sie za praktykami (samodzielnym prowadzeniem zajeé) jako witasciwym
sposobem wzmacniania kompetencji nauczajacych. Jesli zsumujemy wszystkie gtosy
opowiadajgce sie za praktycznym podejsciem do formowania umiejetnosci lektoréw,
to okaze sie, ze prawie 80% badanych taka Sciezke preferuje dla zapewnienia wtasciwego
przygotowania do aktywnosci zawodowe;.

Zajecia teoretyczne wskazane zostaty jako celowe dla formutowania celdow zajec,

konstruowania  konspektu zaje¢ oraz stosowania dodatkowych materiatow
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dydaktycznych. Wiodacg formutg dla osiggania zatozonych celéw w trakcie realizacji zajec,
selekcji i doboru tresci, doboru i wykorzystania otwartych form nauczania (aktywizujacych
uczacych sie), wykorzystania dostepnych srodkéw dydaktycznych, zastosowania
zréznicowanych sposobdow kontroli osiggnie¢ uczniéw, wspierania iorganizowania
procesu nauczania i uczenia sie, rozwijania umiejetnosci stosowania réznorodnych form
pracy oraz dla przygotowania ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka, a takze stosowania
dodatkowych materiatéw dydaktycznych istosowania materiatéw autentycznych
w trakcie kursu sg zdaniem respondentdéw zajecia praktyczne. Natomiast praktyki
prowadzg do rozwijania umiejetnosci lektoréw w zakresie osiggania zatozonych celéw
w trakcie realizacji zaje¢, umiejetnosci stosowania réznorodnych form pracy, zachecania
uczniow do aktywnego udziatu w zajeciach oraz dbatosci ipracy nad ptynnosciag
i poprawnoscig wypowiedzi.

Mozna zatem podsumowac stwierdzeniem spdjnym z wynikami analizy tego samego
obszaru w grupie o0sob obecnie studiujgcych specjalizacje glottodydaktyczng,
iz w percepcji respondentéw zajecia praktyczne ipraktyki zawodowe s3 uznawane
za najbardziej efektywne w rozwijaniu kompetencji lektorow jezyka polskiego jako
obcego. Zajecia praktyczne (éwiczenia, warsztaty, konwersatoria, seminaria) otrzymaty
najwieksze uznanie (45% gtosoéw), co Swiadczy o przekonaniu uczestnikow, ze to wtasnie
umiejetnos¢ praktycznego zastosowania zdobytej wiedzy jest kluczowa dla skutecznego
nauczania cudzoziemcéw. Jednocze$nie ' respondentéw podkresla znaczenie
samodzielnego prowadzenia zaje¢ jako formy istotnej praktyki, co takze wskazuje
na warto$¢ bezposrednich doswiadczen w ksztattowaniu umiejetnosci zawodowych.
Z drugiej strony, zajecia teoretyczne w formie wyktadédw zostaty wskazane przez
22% respondentow, co moze sugerowac, ze choc teoria jest wazna dla podstawowego
zrozumienia procesu dydaktycznego i metodologicznego, to jest postrzegana jako majaca
znaczgco mniejszy wptyw na rozwdj praktycznych kompetencji glottodydaktykéw.

Dane zaprezentowane powyzej mogg Swiadczy¢ otym, Zze osoby uczace jpjo
i planujgce podjgc¢ studia w tym zakresie optujg za praktycznym podejsciem do nauki
zawodu lektora, podkreslajgc znaczenie nauki przez dziatanie irealnego doswiadczenia

w procesie ksztatcenia sie. Ponownie prowadzi to do podkreslenia potrzeby zintegrowania
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praktycznych doswiadczed 1z zajeciami teoretycznymi w programach ksztatcenia,
aby lepiej przygotowac lektoréw do ich przysztych wyzwan zawodowych.

Podobnie jak poprzednia grupa, takie i16 o0sob planujgcych podjg¢ studia
glottodydaktyczne zostato zapytanych o dalsze plany zawodowe. Podsumowujgc
odpowiedzi nato pytanie nalezy stwierdzi¢, iz aspiracje badanych skupiajg sie gtéwnie
na rozwoju w zawodzie lektora jezyka polskiego jako obcego. Wielu z nich deklaruje cheé
kontynuowania rozpoczetej juz Sciezki profesjonalnej, poszerzania wiedzy
oraz umiejetnosci w tym zakresie. Niektdrzy wyrazajg zamiar rezygnacji z obecnego
zatrudnienia narzecz pracy w branzy edukacyjnej, wtym — nauczania jezyka polskiego
(Rezygnacja z etatu w korporacji, nauka jezyka polskiego 1:1 i w mafych grupach na zywo
i online). Niektdrzy juz pracujg w obszarze nauczania i chcg to kontynuowac, podnoszac
swoje kwalifikacje poprzez specjalistyczne studia podyplomowe. Ogdlnie warto
podkresli¢, iz wskazania uczestnikéw badania swiadczg o ich duzej motywacji do dalszego
ksztatcenia sie i rozwoju profesjonalnego w obszarze glottodydaktyki polonistycznej.

Z omawianej grupy zdecydowalismy sie wytoni¢ podgrupe 16 oséb, ktoére
zadeklarowaty cheé¢ podjecia studiéw glottodydaktycznych. W tej czesci dysertacji
zajmiemy sie analizg odpowiedzi, ktére dostarczyli pozostali respondenci, czyli 82 osoby.
Badani ci majg za sobg réznego rodzaju szkolenia i kursy — krétkie formy ksztatcenia
glottodydaktycznego. Ich wyjsciowg postawe moze charakteryzowac sprecyzowana
potrzeba ijasno okreslony cel doksztatcania, bowiem sg to w znacznej (63%) wiekszosci
osoby, ktére rozpoczety nauczanie jezyka polskiego jako obcego w zwigzku z migracja
uchodzcéw z Ukrainy do Polski. Grupa ta jest zdominowana przez Polki (77 oséb,
co stanowi 94%; jedna z osdb nie okredlita ptci), ale w jej sktad weszty tez 4 Ukrainki
i jedna Biatorusinka.

W pierwszym kroku przeanalizujmy wskazania dotyczace kluczowych kompetencji
w pracy lektoréw jezyka polskiego jako obcego. Podobnie jak w przypadku poprzedniej
grupy badanych, cztonkowie 82-osobowej grupy oséb, ktére ukonczyty krotkie formy
ksztatcenia  glottodydaktycznego  zostali poproszeni o wybranie  umiejetnosci
najistotniejszych w ich pracy w charakterze lektoréw jpjo. Zestawienie odpowiedzi

widzimy w ponizszym schemacie.
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Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo
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Schemat 33. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: po szkoleniach glottodydaktycznych (grupa Il1)

Wséréd kompetencji, ktére zdaniem badanych odznaczajg sie najwyiszg ranga
waznosci, znalazty sie: dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania (63% gtoséw),
wspieranie  iorganizowanie procesu nauczania iuczenia sie (63% gtosow)
oraz umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy (63% gtoséw), zachecanie ucznidow
do aktywnego udziatu w zajeciach (62% gtoséw) oraz selekcja i dobdr tresci (61% gtosow).
Dla podobnej grupy respondentéw istotne jest przygotowanie ucznia do autonomii

w uzywaniu jezyka, atakze wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych
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(odpowiednio 52% i 50% odpowiedzi). Interpretujgc tak wysokie wyniki, mozna dostrzec,
ze badani lektorzy przyktadajg najwieksza wage do znajomosci aktywizujgcych
i elastycznych metod nauczania i przyjmowania odpowiedzialnosci za organizacje procesu
edukacyjnego. Majg oni $wiadomos¢ potrzeby elastycznosci w doborze metod iform
pracy, aby modc dostosowywacé je do réznorodnych potrzeb ucznidw iich preferencji
dotyczacych stylu uczenia sie. Wazna dla nauczajacych jest tez umiejetnos¢ angazowania
ucznidéw i motywowania ich do uczestnictwa w zajeciach oraz znajomo$é sposobdw
selekcjonowania i adaptacji materiatdw dydaktycznych tak, aby byty one odpowiednie
i atrakcyjne dla ich ucznidéw. Kluczowe jest tez dazenie do budowania samodzielnosci
ucznidéw w postugiwaniu sie uczonym jezykiem poza salg lekcyjng oraz umiejetne
korzystanie z réznorodnych zasobéw dydaktycznych, co moze znaczgco wzbogacié proces
nauczania jezyka obcego. Osiggniecie zatozonych celéw w trakcie realizacji zaje¢ jest
wazne dla 45% badanych, aformutowanie celéw zaje¢ istosowanie materiatéw
autentycznych w trakcie kursu — dla 37% badanych (kazda z tych kompetencji). Natomiast
kompetencje takie jak konstruowanie konspektu zaje¢ oraz zastosowanie zréznicowanych
sposobdw kontroli osiggnie¢ uczniéw zostaty uznane za mniej istotne, otrzymujgc
odpowiednio 6 i10 gloséw (7% i12%). Moze to oznaczaé, ze respondenci uwazajg
te obszary za mniej krytyczne w kontekscie codziennej praktyki zawodowej lub tez
uwazaja, ze umiejetnosci te sg juz przez nich dostatecznie rozwiniete.

Nie po raz pierwszy obserwujemy wyniki, ktére wskazujg, iz respondenci uznaja
za wazne te kompetencje, ktére sg bezposrednio zwigzane z praktycznymi aspektami
nauczania, takimi jak interakcja z uczniem, angazowanie go w nauke oraz swoboda
w doborze technik nauczania.

Zgodnie z przebiegiem projektu badawczego, po wskazaniu najistotniejszych
kompetencji z punktu widzenia nauczajacych jpjo, kolejnym analizowanym zagadnieniem
byt rozwdj posiadanych kompetencji. Dominujgcymi odpowiedziami sg te, ktére wskazujg
na wysoki stopien rozwoju, wiele gtosdw oddano tez na petny rozwédj opisanych
umiejetnosci. Petnym i wysokim stopniem rozwoju czternastu kompetencji wykazata sie
ponad potowa uczestnikéw badania (53%). Sredni poziom rozwoju swoich umiejetnosci
zadeklarowata % badanych, a niski — prawie co pigty badany (19%). Na minimalny stopien

rozwoju wskazato zaledwie 3% respondentow. Schemat zamieszczony ponizej prezentuje
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przekrdj wynikdw tej czesci badania, a jego analiza pozwala stwierdzi¢, ze uczestnicy
badania czujg sie dobrze przygotowani w zakresie wiekszosci kompetencji niezbednych

do pracy jako lektor jpjo.

Stopien rozwoju posiadanych kompetenc;ji
35

30

25

20

15

1
i
0

) 'Q)é}
N
A N N

o

mpelny mwysoki ms$redni mniski mminimalny

Schemat 34. Stopien rozwoju posiadanych kompetencji: po szkoleniach glottodydaktycznych (grupa lil)

Wsrdd najsilniej rozwinietych kompetencji (tych, ktére zyskaty ocene petny i wysoki
stopieri rozwoju) znalazty sie: dobdr iwykorzystanie otwartych form nauczania,
wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych, wspieranie i organizowanie procesu
nauczania i uczenia sie, umiejetno$¢ stosowania réznorodnych form pracy, zachecanie
uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach, a takze stosowanie dodatkowych materiatow
dydaktycznych. Wysokie oceny dla tych wtasnie kompetencji Swiadczg o tym, ze lektorzy
cenig innowacyjne podejscia w edukacji, dostrzegajg warto$¢ w bogactwie metod

i narzedzi nauczania, ale réwniez skupiajg sie natworzeniu Srodowiska sprzyjajgcego

233



nauce cudzoziemcéw. Omawiane wyniki wskazujg takze na to, ze respondenci przywigzuja
duzag wage doangazowania ucznidw w proces nauczania, co moze przektadac sie
na wieksze zainteresowanie uczniéw kursem jezykowym, a zarazem — na ich lepsze wyniki
edukacyjne.

Jednakze, niektére kompetencje, takie jak zastosowanie zréznicowanych sposobdéw
kontroli osiggnie¢ ucznidw, przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka
oraz dbatos¢ i praca nad ptynnosciag i poprawnoscig wypowiedzi, zostaty ocenione jako
stabiej rozwiniete (najwyzsze wskazania: niski i minimalny stopien rozwoju). Niskie oceny
dla kompetencji zwigzanych z kontrolg postepéw uczniéw oraz przygotowania uczniow
do samodzielnosci komunikacyjnej mogg wskazywaé¢ nato, ze lektorzy potrzebuja
dodatkowego wsparcia w tym zakresie, by¢ moze w postaci specjalistycznych szkolen
czy warsztatéw. Oceny te zatem mozna odczytywaé jako wskazanie potencjalnych
obszaréw do dalszego rozwoju lektoréw jpjo.

Wiekszos¢ kompetencji najwyzej ocenionych pod wzgledem stopnia ich rozwoju
znalazta sie w katalogu najwazniejszych, zdaniem lektoréw tej grupy, umiejetnosci,
dlatego warto im sie przyjrze¢ z wiekszg uwaga. Na ponizszym schemacie pokazujemy
stopien rozwoju kluczowych pieciu kompetencji, wsrdd ktérych znalazty sie: selekcja
i dobér tresci, dobdr iwykorzystanie otwartych form nauczania, wspieranie
i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie, umiejetnos¢ stosowania réznorodnych

form pracy oraz zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach.
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Schemat 35. Stopien rozwoju kluczowych kompetencji: po szkoleniach glottodydaktycznych (grupa Ill)

Ewidentna jest wysoka ocena rozwoju kluczowych kompetenc;ji, gtoséw swiadczgcych
o petnym i wysokim stopniu rozwoju mamy 237, co stanowi prawie 60% odpowiedzi.
Jedynie 6 gtoséw opowiada sie za minimalnym stopniem opanowania tychze kompetencji.
Reszta wskazan to gtosy mowigce o srednim iniskim poziomie rozwoju kluczowych
umiejetnosci (40%).

Jako najsilniej rozwinietg kompetencje respondenci wskazali umiejetnos¢ stosowania
roznorodnych form pracy, zas selekcja idobdr tresci zdaniem badanych to obszar
o Srednim i niskim rozwoju (najwiecej wskazan: Sredni i niski stopien rozwoju).

Analizujgc dane dotyczgce poszczegdlinych kompetencji w grupie oséb, ktére
ukonczyty szkolenia iwarsztaty glottodydaktyczne, a w szczegdlnosci — ich wysokie
samooceny, mozna wysungc¢ kilka wnioskdw. Wiekszo$é respondentow wykazuje wysoki

poziom rozwoju wskazanych kompetencji, co moze oznaczaé, ze szkolenia i warsztaty
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skutecznie przygotowujg do wykonywania zawodu lektora jpjo, w szczegdlnosci
w zakresie dokonywania swiadomych wyboréw dotyczgcych materiatéw dydaktycznych
i planowania tresci kurséw, stosowania nowoczesnych technik dydaktycznych oraz metod
aktywizujgcych ucznidw w trakcie kurséw jezykowych oraz umiejetnosci dopasowywania
form pracy dordéznych odbiorcéw ikontekstéw edukacyjnych, takze w obszarze
angazowania ucznidw w przebieg zajec¢ jezykowych, co znaczgco wptywa na catosciowg
efektywno$é procesu nauczania. Na podstawie odpowiedzi badanych mozna stwierdzi¢,
izsg one dowodem skutecznosci szkolen ikursow w zakresie praktycznych aspektow
nauczania cudzoziemcéw oraz umiejetnosci tworzenia sprzyjajgcego Srodowiska
edukacyjnego.

Podsumowujac, oméwione dane sugeruja, ze nieformalne formy edukacji, takie jak
szkolenia i warsztaty, moga by¢ bardzo skuteczne w rozwijaniu praktycznych kompetencji
nauczycielskich. Osoby, ktére ukonczyty takie formy ksztatcenia, czujg sie dobrze
przygotowane do realizacji réznorodnych zadan zwigzanych z nauczaniem jezyka
polskiego jako obcego, chociaz nie majg formalnego wyksztatcenia w tym zakresie. Wyniki
te mogg réwniez swiadczy¢ o tym, ze praktyczne doswiadczenie iciggte doskonalenie
zawodowe poprzez warsztaty i szkolenia mogg réwnie skutecznie, a czasem nawet lepiej,
przygotowac do pracy w zawodzie lektora jpjo niz tradycyjne Sciezki edukacyjne.

Kolejnym pytaniem, waznym z perspektywy wzmacniania kompetencji dydaktyczno-
metodycznych, jest kwestia form zajeé, dzieki ktérym skutecznie mozna dane
kompetencje rozwijac. Standardowo respondenci przy kazdej kompetencji mogli wybraé
trzy rézne typy zajec sprzyjajgcych budowaniu danej umiejetnosci: zajecia teoretyczne
(wyktady), zajecia praktyczne (¢wiczenia, warsztaty, konwersatoria, seminaria)
oraz praktyki (prowadzenie samodzielnie zajeé¢). W kazdej odpowiedzi mozna byto

wskazac kilka typdw zajec. Ponizszy schemat prezentuje wyniki tej czesci badania.
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Typ zajec rozwijajgcych kompetencije
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Schemat 36. Typ zaje¢ rozwijajacych kompetencje: po szkoleniach glottodydaktycznych (grupa 1l1)

Nawet pobiezna analiza pozwala stwierdzi¢, iz dominujgcym typem zajeé,
pozwalajgcym na rozwijanie kompetencji lektorskich, sg zajecia praktyczne. Za taka
formutg opowiedziata sie prawie potowa respondentéw (49%), zas samodzielne
prowadzenie zaje¢ stuzy wzmacnianiu kluczowych kompetencji w opinii 34% badanych.
Respondenci majg przekonanie, ze interaktywne i praktyczne aspekty nauczania, ktére
moga by¢ eksplorowane jedynie w ramach zaje¢ praktycznych, sg kluczowe dla rozwijania
umiejetnosci niezbednych w edukacji. Praktyki w formie prowadzenia zaje¢ przez
uczgcych sie przysztych lektorow réwniez sg uznawane za bardzo istotng forme
ksztatcenia, szczegdlnie w przypadku umiejetnosci takich jak: wykorzystanie dostepnych
srodkow dydaktycznych, przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka,

zachecanie ucznidw do aktywnego udziatu w zajeciach oraz dbatos¢ i praca nad ptynnoscia
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i poprawnoscia wypowiedzi. Praktyczne doswiadczenie w nauczaniu wydaje sie by¢
nieocenione.

Zaledwie 17% wskazan dotyczy zaje¢ teoretycznych jako witasciwych w procesie
budowania zdolnosci  dydaktyczno-metodycznych  przysztych  nauczycieli  jpjo.
Sprawdzityby sie one, zdaniem badanych, w takich obszarach jak formutowanie celéw
zaje¢, konstruowanie konspektu zaje¢ czy stosowanie zréznicowanych sposobéw kontroli
osiggnieé¢ ucznidw. Wysokie oceny dotyczace zaje¢ praktycznych oraz samych praktyk
utrzymujg sie na do$¢ zréwnowazonym poziomie w odniesieniu do wszystkich
omawianych kompetenc;ji.

Powszechnie uwaza sie — isg to jednoczesSnie wytyczne zgodne ze standardami
europejskimi ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych (m.in. z Europejskiego portfolio
dla studentdéw — przysztych nauczycieli jezykdw), ze idealnym modelem edukacyjnym jest
potgczenie teorii z praktykg. W naszym badaniu wida¢ wyrazny nacisk ktadziony na zajecia
zorientowane praktycznie ipraktyki, co mozna zinterpretowac jako wskazanie, ze
najlepszym sposobem narozwdj kompetencji dydaktyczno-metodycznych jest
zastosowanie wiedzy teoretycznej w praktyce. Wyniki analizy ilosciowej podkreslajg
rowniez wartos$¢ doswiadczenia praktycznego i potrzebe oferowania przysztym lektorom
mozliwosci prowadzenia zaje¢ pod nadzorem doswiadczonych nauczajacych, aby mogli
zdobywaé¢ cenne doswiadczenie irozwija¢ swoje umiejetnosci w realnych sytuacjach
edukacyjnych. Podejscie takie zgodne jest takze z koncepcjg refleksyjnej praktyki, zgodnie
z ktdrg nauczajacy jest bacznym obserwatorem i badaczem wtasnej praktyki.

Analizujgc odpowiedzi grupy oséb, ktére nie ukonczyty studidéw glottodydaktycznych,
ale odbyty kursy iszkolenia, mozna zauwazyé¢ pewne tendencje wich planach
zawodowych. Respondenci czesto powofujg sie na zainteresowanie rozwojem
zawodowym, che¢ pracy z uczniami z Ukrainy, planujg pozostaé¢ w dziataniach zwigzanych
z edukacjg i nauczaniem jpjo. Cenig sobie rozwdj zawodowy i osobisty, choé niektérzy
(4 osoby) wprost wspominajg o niedalekiej perspektywie emerytury.

Wiele odpowiedzi wskazuje nache¢ kontynuacji sciezki zawodowej zwigzanej
z nauczaniem jezyka polskiego jako obcego. Respondenci planujg rozwija¢ swoje
kompetencje iumiejetnosci, np. przez uczestnictwo w kolejnych szkoleniach

badz realizacje innych form ksztatcenia. Bardzo wyraznie wybrzmiewa chec¢ kontynuacji
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pracy z osobami z doswiadczeniem migracji pochodzgcymi z Ukrainy, co zapewne ma
zwigzek z aktualnym zapotrzebowaniem spotecznym wynikajagcym z wojny trwajgcej
w tym kraju. W tym kontekscie pojawiajg sie plany zaangazowania w pomoc edukacyjng
dla uchodzcéw w formie wolontariatu (Dopdki bedzie trwata wojna w Ukrainie, bede dalej
wolontariuszem, nauczajgc jpjo). Sq tez i tacy badani, ktérzy zarysowujg plany kontynuacji
pracy w obecnym zawodzie nauczyciela (np. polonisty), z dodatkowg specjalizacja
W nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

W odpowiedziach 82 osdb tworzacych te grupe badawczg mozna dostrzec motywacje
do ciggtego  ksztatcenia sie idostosowywania do zmieniajagcych sie warunkéw
zewnetrznych (geopolitycznych) oraz okolicznosci rynku pracy, a takze che¢ odpowiedzi

na biezgce potrzeby edukacyjne, zwtaszcza w kontekscie kryzysu migracyjnego.

5.1.7 Kompetencje migkkie badanych

W tej czesci pracy przedstawimy zbiorczo dane dotyczgce oceny kompetencji
miekkich (soft skills) przez cztery grupy badanych: osoby, ktére ukonczyty studia
lingwistyczne i glottodydaktyczne, osoby obecnie studiujgce, osoby planujgce studia
glottodydaktyczne oraz osoby realizujgce krétkie formy ksztatcenia glottodydaktycznego.
Wsréd wymienionych kompetencji miekkich znalazty sie: budowanie relacji, dazenie
do rezultatéw, gotowos¢ douczenia sie, kreatywnos$¢, organizacja  pracy
wtasnej / zarzgdzanie sobg, orientacja na dziatanie oraz radzenie sobie ze stresem.
Waga tych wtasnie kompetencji moze by¢ rozumiana w wielu wymiarach.

Budowanie relacji to umiejetnosci tworzenia z uczniami dobrych, pozytywnych,
opartych nawzajemnym zaufaniu relacji, od ktérych nierzadko zalezy skutecznos¢
procesu nauczania. Wydaje sie, ze w S$rodowisku miedzykulturowym, w ktérym
funkcjonujg lektorzy, pracujgc z osobami z réznych krajéw, réznych kultur i Srodowisk,
umiejetnosé ta jest niezbedna. Dazenie do rezultatéw to umiejetnosé takiego kierowania
procesem dydaktycznym, aby koncentrujagc sie na osigganiu celdw edukacyjnych,
czyli skutecznym przekazywaniu wiedzy, nie straci¢ z pola widzenia takze wartosci
wspierania ucznidw w budowaniu konkretnych kompetencji jezykowych, umozliwiajgcych
podejmowanie dziatan w jezyku obcym. Gotowos$¢ do uczenia sie to Swiadomosc

koniecznosci statej aktualizacji wiedzy dydaktycznej i lingwistycznej, poznawania nowych

239



podejs¢ oraz technik nauczania, comoze znaczaco wptywaé najakos¢ edukac;ji.
Kreatywnos$¢ to otwartosé¢ izdolno$¢ do stosowania innowacyjnych form nauczania
i tworzenia nieszablonowych, angazujgcych ucznidw materiatdéw i pomocy dydaktycznych,
ktore przyciggng uwage i zainteresowanie uczniéw, co jest szczegdlnie wazne w nauczaniu
jezykéw. Organizacja pracy wtasnej / zarzadzanie samym sobg to obowigzkowa
umiejetnos¢ dla lektoréow, ktérzy zazwyczaj pracujg w zmiennym S$rodowisku i muszg
zarzgdza¢ wieloma dziataniami izadaniami jednoczesnie, wtym — procesem
przygotowywania zaje¢, oceniania uczniéw i planowania dalszych krokéw edukacyjnych.
Orientacja na dziatanie, rozumiana jako zdolnos¢ do inicjowania dziatan, przektadania
plandw w czyn i realizacji zatozonych celdéw, jest niezbedna w dynamicznym zawodzie
lektora, gdzie trzeba czesto spontanicznie reagowac na nietypowe sytuacje lekcyjne
i indywidualne potrzeby ucznidw. Radzenie sobie ze stresem to wazna kompetencja
w pracy, ktdrej istotg jest nauczanie, szczegdlnie w kontekscie miedzynarodowym
lub w obliczu wyzwan jezykowych i sytuacji, ktére mogg wywotywac stres u nauczajacych.
Zdolnos¢ do jego kontrolowania i zarzagdzania nieprzewidzianymi sytuacjami jest istotna,
aby utrzymac wysoki poziom efektywnosci pracy.

Jak wida¢, omawiane kompetencje miekkie sg swego rodzaju fundamentem
dla budowania profesjonalizmu edukacyjnego lektoréw, ktéry przetozy sie naich
efektywnos$¢ zawodowg oraz utrzymanie dobrej atmosfery na prowadzonych przez nich
zajeciach. Mozna stwierdzi¢, ze kompetencje miekkie sg réwnie wazne jak wiedza
merytoryczna, gdyz wptywajg najakos¢ procesu nauczania oraz komfort zaréwno
uczgcego sie, jak i nauczyciela.

Ponizej przedstawiamy cztery wykresy prezentujgce ocene waznosci siedmiu

kompetencji miekkich w poszczegdlnych grupach badawczych.
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Schemat 37. Kompetencje migkkie: po studiach lingwistycznych (grupa 1)
Kompetencje miekkie
budowanie dazenie do gotowos¢ do kreatywnos¢é organizacja orientacjana radzenie sobie
relacji rezultatéw uczenia sie pracy wiasnej / dziatanie ze stresem
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samym sobg
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m kompetencje miekkie uznawane za $rednio wazne mkompetencje miekkie uznawane za mato wazne

= kompetencje migkkie uznawane za najmniej wazne

Schemat 38. Kompetencje migkkie: obecnie studiujacy (grupa Il)
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Schemat 39. Kompetencje migkkie: planujacy studia glottodydaktyczne (grupa Il1)
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Schemat 40. Kompetencje miekkie: po szkoleniach glottodydaktycznych (grupa Iil)
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Na podstawie przedstawionych danych mozna zauwazyé jedng gtéwng prawidtowosc:
wszystkie wymienione kompetencje miekkie sg istotne dla lektoréw — srednia wskazan
dla wartosci najwazniejsze iwazne we wszystkich grupach oscyluje w okolicy 80%.
Globalnie bardzo niskie wskazania w kategorii mato wazne inajmniej wazne (Srednio
na poziomie 3,5%) dla wszystkich kompetencji we wszystkich czterech grupach wskazujg
na S$wiadomos¢ wagi omawianych kompetencji.

Wszystkie grupy wysoko oceniajg budowanie relacji oraz gotowos¢ do uczenia sie,
te kompetencje miekkie zostaty uznane za kluczowe w pracy lektora jpjo niezaleznie
od doswiadczenia edukacyjnego respondentéw. S one konsekwentnie uznawane
za najwazniejsze lub wazne przez duzy odsetek respondentéw we wszystkich czterech
grupach.

Kreatywnosc i orientacja na dziatanie rowniez sg oceniane jako wazne przez wszystkie
grupy, jednak widaé pewng zmiennos¢ w ocenie kreatywnosci w grupie oséb planujgcych
studia glottodydaktyczne, ktéra data jej nizszg ocene. Umiejetnos¢ twdrczego myslenia
i inicjatywa wydajg sie cenne w pracy dydaktycznej i sg doceniane jako cechy wspierajgce
nauczycieli w dostosowywaniu podejscia do réznorodnych sytuacji edukacyjnych
i réznorodnosci ucznidw. Kompetencje te mogg byé szczegdlnie cenne w kontekscie
dynamicznego i nieprzewidywalnego S$rodowiska, w jakim pracuje nauczyciel jezykéw,
gdzie kazda grupa ucznidow moze mieé¢ inne potrzeby, a lektor musi nieustannie
dostosowywac stosowane techniki nauczania do zmieniajgcych sie okolicznosci.

Radzenie sobie ze stresem jest kompetencjg, ktdérg respondenci uznajg za istotng,
jednak w grupie o0soéb, ktére obecnie studiujg, kompetencja ta ma nizsze wskazania jako
najwazniejsza.

Organizacja pracy witasnej / zarzadzanie sobg to kompetencja, ktora zostata bardzo
podobnie oceniona we wszystkich czterech grupach respondentow: ponad 80% badanych
uznaje jg za najwazniejszg lub wazng kompetencje.

Dazenie do rezultatow jest jedng z kompetencji, ktdra jest widocznie mniej ceniona
przez przedstawicieli wszystkich grup badawczych. Oceny sg tu mieszane, co sugeruje,
ze kompetencja ta moze by¢ bardziej lub mniej istotna w zaleznosci od indywidualnych

preferencji lub specyfiki pracy w danym Srodowisku.
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Mozna wnioskowac, ze kompetencje miekkie s3 uznawane za wazny element pracy
lektoréw jpjo, przy czym osoby, ktdre sg gtebiej zanurzone w edukacji lub majg juz za soba
odpowiednie studia, wydajg sie mie¢ bardziej wyrafinowane oczekiwania co do wtasnych
umiejetnosci miekkich. To moze odzwierciedla¢ wiekszg $wiadomosé roli tych
kompetencji w efektywnym nauczaniu.

Wartos¢ danych ztego zestawienia moze tez postuzy¢ do dalszego rozwoju
programow ksztaftcenia glottodydaktykdw, podkreslajagc obszary, ktoére wymagajg

wiekszego wsparcia i rozwijania w ramach szkolen i kurséw zawodowych.

5.1.8 Status zawodu lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego

Kilkukrotnie w niniejszej rozprawie podnosilismy kwestie koniecznosci formalnego
uregulowania zawodu lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego poprzez
wpisanie go do Klasyfikacji zawoddw ispecjalnosci. Uzasadniamy ten postulat
usankcjonowaniem istnienia zawodu wykonywanego przez setki specjalistéw w Polsce
i poza granicami naszego kraju, a takze umocowaniem prestizu tej kluczowej misji
zawodowej, zapewniajgcej promocje naszego jezyka i kultury w swiecie.

Nasz formularz ankietowy zamyka pytanie dotyczgce uwzglednienia zawodu lektora /
nauczyciela jpjo www. Klasyfikacji zawoddéw ispecjalnosci, prowadzonej przez
Ministerstwo Rodziny i Polityki Spotecznej. Ponizej prezentujemy odpowiedzi
ankietowanych, ktére nie zaskakujg, gdy weZmiemy pod uwage, ze prawie wszyscy

uczestnicy sondazu diagnostycznego wykonujg ten wtasnie zawdd.
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Czy zawdd lektora jpjo powinien zosta¢ uwzgledniony
w Klasyfikacji zawodow i specjalnosSci?

= nie

tak

Schemat 41. Czy zawdd lektora jpjo powinien zosta¢ uwzgledniony w Klasyfikacji zawodow i specjalnosci?

Wzmocnienie apelu wymaga zapewne skoordynowanych dziatan na wielu
ptaszczyznach, zaréwno w przestrzeni publicznej, w $rodowisku tworzgcym wspdlnote
glottodydaktyczng, jak inapoziomie bezposrednich dziatan politycznych i prawnych.
Liczymy, iz niniejsza rozprawa stanie sie przyczynkiem do wzmozenia podejmowanych
dziatan iinicjatyw, majacych nacelu profesjonalizacje zawodu oséb nauczajgcych

polszczyzny cudzoziemcow.

5.1.9 Podsumowanie badan ilosciowych

Po przedstawieniu danych demograficznych oraz zarysowaniu tta zawodowego
uczestnikdw badania ilosciowego, dokonali§my analizy kluczowych kompetencji w pracy
lektorow jezyka polskiego jako obcego w kazdej ztrzech grup badawczych.
Skoncentrowalismy sie na kompetencjach dydaktyczno-metodycznych, ktére uznajemy
za istotng sktadowa w ksztatceniu przysztych nauczajacych naszego jezyka cudzoziemcow.
w toku badania lektorzy wskazywali umiejetnosci, ktdére ich zdaniem sg kluczowe
dla efektywnej praktyki zawodowej, oceniali stopien ich rozwoju w odniesieniu do siebie
samych, a takze okreslali typ zajec sprzyjajacych rozwojowi poszczegdlnych kompetenc;i.
na tej podstawie udato sie zidentyfikowaé najistotniejsze umiejetnosci z perspektywy

uczestnikéw projektu badawczego, a takze zaprezentowaé wyniki analizy form nauczania,
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ktore prowadza do rozwijania tychze kompetencji. Wyniki tej analizy moga postuzyc
do wyodrebnienia obszaréw wymagajgcych wiekszego wsparcia w procesie ksztatcenia.

W celu podsumowania catego modutu badania ilo$ciowego zestawiono kompetencije
wybrane przez kazdg z grup badawczych jako kluczowe, czyli z najwyzszymi wskaznikami.
Sgto kompetencje, ktdére prezentowane byly przy analizie wynikéw kazdej z grup
respondentéw (rozdziaty 4.5.1.4 — 4.5.1.6). natej podstawie mozna stwierdzié,
ze kompetencje dydaktyczne i metodyczne, ktére lektorzy jezyka polskiego jako obcego
uznajg za najistotniejsze w swojej pracy, powtarzajg sie dos¢ konsekwentnie w kazdej
grupie badawczej. We wszystkich grupach ankietowanych pojawity sie dwie kompetencje
z bardzo wysokimi wskaznikami, sg to: wspieranie i organizowanie procesu nauczania
i uczenia sie (Srednie wskazania dla wszystkich respondentéw 70%) oraz umiejetnos$¢
stosowania réznorodnych form pracy (67%). Tak wysokie, spdjne we wszystkich grupach
oceny mogg oznaczaé, ze niezaleznie od formy ksztatcenia, lektorzy praktycy uznaja te
same kompetencje jako niezbedne w ich pracy zawodowej — kompetencje zapewniajgce
skuteczne zarzadzanie procesem edukacyjnym iprowadzeniem zaje¢. Kolejne
zaobserwowane prawidtowosci to trzy powtarzajgce sie kompetencje w trzech grupach.
w tym katalogu znalazta sie selekcja i dobér tresci (63%), dobdr i wykorzystanie otwartych
form nauczania (67%), a takze zachecanie ucznidw do aktywnego udziatu w zajeciach
(67%). wdwdch grupach jako kluczowe wybrano nastepujgce kompetencje:
przygotowanie ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka (66%) oraz stosowanie materiatéw
autentycznych (65%), co Swiadczy o zrozumieniu przez lektorow znaczenia motywowania
uczniéw iprowadzenia ich dosamodzielnosci jezykowej, a takze przyblizanie ich
do naturalnych sytuacji uzycia jezyka poprzez wykraczanie poza prace ze spreparowanymi
i przygotowanymi pod katem kurséw jezykowych materiatami dydaktycznymi.

Interesujgce sg tez rdznice procentowe w ocenach poszczegdlnych kompetenc;ji. i tak,
na przyktad w grupie oséb, ktére ukonczyty studia lingwistyczne, wyziszy odsetek
respondentéw (w pordwnaniu z pozostatymi grupami) wskazat na wage kompetenc;i
zwigzanych z przygotowaniem ucznia do autonomii w uzywaniu jezyka (70%), co moze
odzwierciedla¢ dos$wiadczenia zdobyte po zakoriczeniu studidow. z kolei w grupie osdb,
ktore obecnie studiujg, najwiekszy odsetek wskazan otrzymata kompetencja zwigzana

z doborem i wykorzystaniem otwartych form nauczania (79%). To moze sugerowaé,
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ze obecnie ktadzie sie wiekszy nacisk nanowoczesne metody dydaktyczne
i aktywizowanie uczniéw w procesie edukacyjnym. w grupie osoéb, ktére ukonczyty jedynie
szkolenia w zakresie nauczania jpjo, znaczgco mniejszy odsetek wskazan na kompetencje
zwigzane ze stosowaniem materiatdw autentycznych (37%) moze wskazywad
na niedostateczne przygotowanie w tym obszarze podczas krotszych form ksztatcenia.

Przy analizie globalnych danych wazne jest réwniez zwrdcenie uwagi na kompetencje
oceniane jako najmniej istotne, czyli ktore otrzymaty najnizszy odsetek wskazan, takie jak
np. konstruowanie konspektu zaje¢ czy zréznicowane sposoby kontroli osiggniec¢ ucznidw.
Tworzenie konspektdw zaje¢ moze kojarzy¢ sie ztradycyjnym podejsciem o mato
praktycznym charakterze ijesli nie jest potaczone z wykorzystaniem wiedzy w praktyce,
zdaje sie by¢ oceniane jako mato przydatne. Druga z najnizej ocenionych kompetencji,
czyli umiejetnos¢ stosowania zrdznicowanych sposobéw kontroli osiggnieé ucznidw,
wydaje sie zyskiwa¢ nauznaniu wraz ze zdobywanym petnym wyksztatceniem
glottodydaktycznym. w oczach absolwentéw studiow glottodydaktycznych i oséb obecnie
realizujgcych takie studia ma ona wyzsze notowania.

Mozna stwierdzi¢ na koniec, iz wyniki te wskazujg na duzg spdjnosé w postrzeganiu
kluczowych kompetencji przez lektoréw na réznych etapach ksztatcenia oraz w réznych
fazach kariery zawodowej, z jednoczesnym statym podkresleniem i naciskiem na wartos$¢
praktycznego doswiadczenia i koniecznosci ciggtego rozwoju zawodowego lektordw jpjo.

W ramach podsumowania zestawilismy tez odpowiedzi ze wszystkich grup
badawczych dotyczace typow zajec rozwijajgcych kluczowe kompetencje — w odniesieniu
do umiejetnosci omoéwionych powyzej, czyli powtarzajgcych sie we wszystkich
segmentach badawczych. z analizy tych danych jasno wynika, co stanowi potwierdzenie
wczesniej prezentowanych zestawien w poszczegdlnych grupach, ze rekomendowang
formg zajeé, gwarantujgcg rozwdj kompetencji dydaktyczno-metodycznych sg zajecia
praktyczne oraz praktyki. Rozktad procentowy wszystkich odpowiedzi prezentujemy

na ponizszym schemacie.
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Typ zajec¢ rozwijajgcych kluczowe kompetencije

zajecia teoretyczne (wyktady)

]
zajecia praktyczne (¢wiczenia,
warsztaty etc.)

praktyki (prowadzenie
samodzielnie zajec)

Schemat 42. Typ zaje¢ rozwijajgcych kluczowe kompetencje: podsumowanie

Taki wynik oznacza, ze 83% respondentéw opowiada sie za formag ksztatcenia
o charakterze praktycznym, bedacym okazjg do natychmiastowego zestawienia
poznanych informacji i wiedzy zrealng praktykg lekcyjng. Nie wystarczajg przysztym
lektorom zajecia teoretyczne, cho¢ 17% twierdzi, ze jest to wtasciwa forma do ksztatcenia
umiejetnosci. Wydaje sie zatem ze idealnym potgczeniem bytoby przemyslane i staranne
zintegrowanie réznych form ksztatcenia, z wyrazng przewagg zaje¢ dajacych szanse
na doswiadczenie obserwacji zaje¢ oraz ich prowadzenia lekcji z cudzoziemcami

i wdrozenia w praktyke otrzymanych w ramach studidw wskazowek.

Na koniec warto sformutowaé najwazniejsze wnioski z badania ilosciowego:
J Lektorzy iprzyszli lektorzy cenig sobie mozliwos¢ praktycznego
zastosowania wiedzy, co jest wazne dla ich rozwoju zawodowego.
J Widoczne jest zapotrzebowanie nazwiekszenie liczby zajec
praktycznych w programach studiéw, aby lepiej przygotowac lektoréw jpjo

do realiow zawodu.
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J Wiedza teoretyczna jest wazna jako fundament, ale to praktyka
zawodowa pozwala na lepsze zrozumienie i zastosowanie tej wiedzy.
J W trakcie i po ukonczeniu studiéw studenci dostrzegajg wartosc¢

doswiadczenia praktycznego w nauczaniu jezyka.

Uzyskane dane sugerujg, ze zaréwno praktyczne, jak i teoretyczne aspekty nauczania
s3 wazne, ale w szerszej perspektywie to praktyczne doswiadczenie staje sie priorytetem
dla lektorédw jpjo. Ponadto wida¢, ze swiadomi swych zadan glottodydaktycy poszukujg
bardziej zréznicowanego podejscia do nauczania, ktdre obejmuje nie tylko tradycyjne
formy nauczania jezyka (gramatyki, fonetyki etc.), lecz takze umiejetnosci miekkie
i zarzadzanie emocjami zardwno lektordw, jak i uczniéw. To moze wskazywaé na potrzebe
rozwoju  kompetencji interpersonalnych i emocjonalnych wramach szkolenia

glottodydaktycznego.

5.2 Wypowiedzi narracyjne

Czes$¢ jakosciowa badan opierata sie na analizie esejow pt. Mdj start zawodowy
w charakterze lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego — wyzwania
i doswiadczenia, ktére zapewnity materiat badawczy do analizy kilku kluczowych
zagadnien zwigzanych z poczatkami pracy zawodowej nauczycieli ilektorow jezyka
polskiego jako obcego. Byly to informacje dotyczace sukcesdw, trudnosci, ciekawych
doswiadczen, atakze poczucia gotowosci (lub jego braku) do wykonywania zawodu
lektora jpjo. Uczestnicy byli poproszeni o opisanie w formie eseju poczatkéw pracy
w charakterze lektoréw / nauczycieli jpjo, z uwzglednieniem powyzszych obszaréw.

Na potrzeby analizy tresci prac narracyjnych uczestnikow badania, ich dane zostaty
zanonimizowane poprzez nadanie im fikcyjnych imion. W cytowanych fragmentach
esejow usunieto takze wszelkie inne dane, ktére mogtyby identyfikowaé respondentow,
byty to m.in. nazwy uczelni czy nazwiska oséb prowadzacych zajecia w ramach studidw
glottodydaktycznych. Dzieki tym zabiegom przedstawiane dane nie niosg ryzyka
identyfikacji oséb biorgcych udziat w badaniach.

Autorzy esejow stworzonych na potrzeby niniejszego badania w duzej wiekszosci
trzymali sie wskazan przedstawionych w instrukcji, ich prace zawieraty odpowiedzi

na zadane pytania iinformacje, ktore sg istotne z perspektywy hipotez badawczych
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autorki pracy. W pojedynczych przypadkach jednak nalezy wskaza¢ na brak opisu
pewnych zagadnien, np. pominiecie informacji o stazu pracy czy ukornczonej formie
ksztatcenia, ktéra prowadzitaby do podjecia pracy w charakterze lektora / nauczyciela
jezyka polskiego jako obcego.

Prace respondentéw przedstawiajgcych swoje poczatki zawodowe obejmowaty
Srednio 628 stéw. Najdtuzszy esej miat 1222 stowa, a najkrétszy to praca sktadajgca sie

z 359 stow. 13 prac, czyli 76% obejmuje teksty powyzej 500 stow.

5.2.1 Zasady kodowania

Zgodnie ze wskazaniami autorow publikacji z serii Niezbednik badacza (Gibbs 2011,
Flick 2012) kodowanie i kategoryzacja to metoda analizy kluczowych danych w materiale
badawczym poprzez zestawianie ich ze sobg, poréwnywanie czy klasyfikacje. Tego typu
analiza / badanie prowadzi do szerszego ujecia danego zagadnienia izgromadzonych
w toku badania informacji.

Gibbs moéwi o kodowaniu jako metodzie indeksowania czy kategoryzowania tekstu,
ktora poprzez stworzenie siatki odnoszacych sie do niego gtéwnych watkéw tematycznych
umozliwia przeprowadzenie dwdch form analizy (Gibbs 2011: 80). Pierwsza z nich, dajaca
mozliwos¢ uporzgdkowanego zarzadzania danymi iich analizowania, to wyszukiwanie
w materiale badawczym wszystkich fragmentéw przypisanych do tej same] kategorii.
Druga za$ to wykorzystywanie listy kodéw do dalszych badan ianaliz, np. w postaci
poréwnan miedzy poszczegdlnymi przypadkami badawczymi.

W niniejszym projekcie badawczym zastosowano kodowanie na podstawie danych
(zob. tamze: 91), zgodnych z gtéwnymi kategoriami tematycznymi, o opisanie ktérych
poproszeni zostali uczestnicy tej czesci badania. Dzieki temu zabiegowi mozliwe byto
wyodrebnienie ztresci esejéow fragmentdw narracji odnoszacych sie do poczatkdw
aktywnosci zawodowej nauczajacych jezyka polskiego jako obcego w kontekscie ich
przygotowania do wykonywania pracy — w celu ich dalszej analizy. Jako ze kodowaniu
mogg podlegaé réznorodne aspekty opisywanych tresci, zaréwno specyficzne dziatania,
zachowania, jak i konkretne wydarzenia i aktywnosci, a takze refleksyjnosé (tamze: 92),
W niniejszym badaniu wybrane tematy obejmowaty: sukcesy, trudnosci, ciekawe

doswiadczenia, poczucie gotowosci (lub jego brak) do wykonywania zawodu lektora jpjo,
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ale réowniez informacje dotyczgce ukonczonych studiéw czy okresu, od kiedy badani ucza
jezyka polskiego cudzoziemcédw. Kodujgc, skupiono sie takze na opisach praktyki
nauczania oraz sposobie opisu oraz stosowanych okresleniach w odniesieniu
do poczatkdéw pracy w charakterze lektora jpjo.

Takie poszukiwanie danych pozwolito na zgromadzenie opiséw, ktére ilustrujg dane
zagadnienie, a poprzez zestawienie systemowo zakodowanych fragmentéw z 17 esejéw,
bedacych baza dla tego etapu badan, umozliwito szerszg analize interesujgcych nas
z punktu widzenia pytan badawczych obszarow tematycznych S$cisle powigzanych
ze startem kariery zawodowej glottodydaktykéw polonistycznych.

Przyktadowy esej po zakodowaniu w formie oznaczenia kolorystycznego stanowi

Aneks nr 3.

5.2.2 Charakterystyka grupy badawczej

W badaniu narracyjnym udziat wzieto 17 oséb: 15 kobiet i 2 mezczyzn, co oznacza
nastepujacy udziat procentowy kobiet imezczyzn w module badan jakosciowych:

88,24% kobiet i 11,76% mezczyzn. Podziat badanych przedstawia ponizszy schemat.

Udziat procentowy kobiet i mezczyzn w badaniu
narracyjnym

88,24%

m kobiety = meiczyini

Schemat 43. Udziat procentowy kobiet i mezczyzn w badaniu narracyjnym
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5.2.3 Staz pracy badanych

Staz pracy badanych w charakterze lektora / nauczyciela jpjo oscyluje od 2 do 20 lat.
Sredni staz pracy lektoréw to 9,86 roku. Doktadne dane dotyczace do$wiadczenia
zawodowego przedstawione przez autoréw esejow prezentuje ponizsza tabela.

W niektérych esejach brak doktadnych danych dotyczgcych stazu pracy.

uczestnik badania ?::Iza.::;‘),
Esej 1: Celina 11
Esej 2: Florentyna 17
Esej 3: Beata 7
Esej 4: Wanda 6
Esej 5: Krzysztof 7
Esej 6: Zofia 15
Esej 7: Sylwia 2
Esej 8: Stella brak danych
Esej 9: Sandra 3
Esej 10: Sabina brak danych
Esej 11: Honorata 14
Esej 12: Julia brak danych
Esej 13: Olga 8
Esej 14: Felicja 7
Esej 15: Renata 16
Esej 16: Dawid 5
Esej 17: Urszula 20

Tabela 6. Staz pracy uczestnikéw badania narracyjnego

5.2.4 Wyksztatcenie badanych

Opisujac swoje wyksztatcenie w kontekscie przygotowania do wykonywania pracy
nauczajgcego jpjo, uczestnicy badania wprost wskazywali na ukonczone studia
glottodydaktyczne (w ramach specjalizacji lub studidw podyplomowych), badz kursy
przygotowujgce do pracy lektorskiej. Jednak w kilku przypadkach brak jednoznacznej
informacji, czy badani majg kierunkowe przygotowanie do pracy w tym zakresie. Ponizsze
zestawienie przedstawia formy przygotowania do roli glottodydaktyka polonistycznego

oraz liczby oséb, ktére je zrealizowaty.
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Wyksztatcenie glottodydaktyczne uczestnikow
badania narracyjnego

= UKONCZONE STUDIA PODYPLOMOWE
= UKONCZONA SPECJALIZACIA GLOTTODYDAKTYCZNA
= UKONCZONY KURS PRZYGOTOWAWCZY DO NAUCZANIA JPJO

Schemat 44. Wyksztatcenie glottodydaktyczne uczestnikow badania narracyjnego

Warto zwrdci¢ uwage, iz sposréd 17 uczestnikdw badania narracyjnego, 5 oséb nie
wskazato, jakiego typu ksztatcenie ukonczyli. Pozostata dwunastka natomiast to osoby,
ktore ukonczyly badz studia podyplomowe, badz specjalizacje glottodydaktyczng,
badz kursy i szkolenia przygotowujgce do nauczania jpjo. 5 0sdb, co stanowi 26% tej grupy
badawczej, ukonczyto dwie rdéine formy ksztatcenia. Zestawienie form ksztatcenia
w odniesieniu do konkretnych o0séb (dane zanonimizowane) przedstawia ponizszy
schemat. Dzieki niemu mozna zobaczy¢, jakiego typu formy ksztatcenia taczyli

respondenci.
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. UKONCZONY KURS
uczestnik badania UI;OOI\II)CYZP?-g'IiASO'I"lIJVI:IA nggl,:flzzalzJAA PR[Z);GNO :S (\:I;I:x\:;ZY
GLOTTODYDAKTYCZNA 1PIO

Esej 1: Celina X

Esej 2: Florentyna X X
Esej 3: Beata X
Esej 4: Wanda brak informacji

Esej 5: Krzysztof X

Esej 6: Zofia X X
Esej 7: Sylwia X
Esej 8: Stella brak informacji

Esej 9: Sandra X

Esej 10: Sabina brak informacji

Esej 11: Honorata brak informacji

Esej 12: Julia X X
Esej 13: Olga X X
Esej 14: Felicja X
Esej 15: Renata brak informacji

Esej 16: Dawid X X
Esej 17: Urszula X
liczba oséb ogétem 6 2 9

Tabela 7. Formy ksztatcenia glottodydaktycznego uczestnikéw badania narracyjnego

Wsrdd pozostatych oséb — niemajgcych formalnego przygotowania do nauczania jpjo
— znajdziemy polonistdw z bogatym doswiadczeniem zawodowym, a takze lingwistow
(romanistka, rusycystka, sinolozka), jest tez jedna osoba zwyksztatceniem
ekonomicznym. Nierzadko tez czynni zawodowo lektorzy jezyka polskiego jako obcego
majg w swoim portfolio doswiadczenie w nauczaniu innych jezykow (jezyka angielskiego,
wtoskiego, francuskiego), a takze t3czg oni swoje pasje glottodydaktyczne
z wyksztatceniem iaktywnoscia zawodowa w innych dziedzinach, np. politologia,

ekonomia, dziennikarstwo czy dziatalnos¢ artystyczna. Jest tez jeden eseista (w sensie
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autor eseju w niniejszym badaniu) glottodydaktyk, ktory planuje podja¢ studia
glottodydaktyczne.

Warto tez zwrdci¢ uwage, iz cze$é oséb, ktére ukonczyty studia glottodydaktyczne,
podjeto tez decyzje o skorzystaniu zinnych, uzupetniajgcych form ksztatcenia, np.
w postaci kurséw i szkolen oferowanych przez réznorodne instytucje. W grupie badawczej
mamy cztery takie osoby: dwie potaczylty studia podyplomowe z dodatkowymi
szkoleniami i dwie specjalizacje glottodydaktyczng ze szkoleniami dla lektoréw jpjo.
Poswieémy chwile uwagi biografiom zawodowym tych czterech lektorow.

Pierwsza osoba podjeta glottodydaktyczne studia podyplomowe kilka lat
po ukonczeniu polonistyki. Studia podyplomowe uznaje za ciekawe, ale zbyt teoretyczne.
Przytaczajac réznorodne doswiadczenia w nauczaniu cudzoziemcéw jezyka polskiego:
0sOb z réznych stron $wiata, dorostych i dzieci, Stowian i przedstawicieli odlegtych grup
jezykowych, uczac indywidualnie oraz w szkole, starajac sie dobiera¢ odpowiednie
materiaty dydaktyczne — stale poszukujgc wtasciwej $ciezki nauczania, stwierdzita:
Jak wiec widaé, duch pedagogiczny, mimo poruszania sie po omacku, we mnie nie zgingt.
Nie miata wiec poczucia odpowiedniego przygotowania do wykonywania wymarzonego
zawodu, ale trwata w poszukiwaniach i dalszych prébach stawienia czota zmieniajgcym sie
wyzwaniom edukacyjnym, w zaleznosci od typu zaje¢, jakie prowadzita.

Wazna jest takze refleksja respondentki dotyczaca praktyki zawodowe;j i jej wptywu
na poczucie pewnosci i kompetencji w wykonywaniu zadan dydaktycznych. Opisuje jg ona
W nastepujacy sposoéb: (...) mam wrazZenie, Ze dopiero po kilku miesigcach pracy dzien
w dzien z obcokrajowcami zaczetam miec¢ pewnego rodzaju intuicje lektora i tak naprawde
teraz studia glottodydaktyczne datyby mi najwiece;.

To odczucie osoby, ktéra ukonczyta studia podyplomowe w 2016 roku, ale dopiero
w zetknieciu z prawdziwg, Zyciowq praktyka nauczania, dostrzegta istote zadan lektora
i dzieki takiemu doswiadczeniu — jak twierdzi — mogtaby w wiekszym stopniu skorzystac
z ksztatcenia pedeutologicznego. Dodatkowo lektorka méwi o wadze szkolenia, w ktérym
wzieta udziat zaledwie w ciggu ostatniego roku, praktyczny wymiar tej formy ksztatcenia
okresla tak: (..) gdy rozmawialismy o konkretnych rozwiqgzaniach, mogtam je sobie
wyobrazi¢ w praktyce w sali lekcyjnej. Przyktad ten jasno pokazuje, jak wazna jest

praktyka nauczania i jakimi niedostatkami ryzykujg absolwenci studiéw podyplomowych,

255



w ramach ktérych nie dos¢ uwagi iczasu poswiecono zajeciom praktycznym.
Nikt bowiem, konczac tak wazny etap ksztatcenia, nie oczekuje i nie powinien oczekiwag,
ze bedzie musiat poruszac sie po omacku.

Drugg osobg, ktdéra potaczyta dwa typy ksztatcenia pedeutologicznego,
jest magister filologii romanskiej ze specjalizacjg glottodydaktyka polonistyczna. Badany
opisuje praktyki, ktére realizowat w ramach specjalizacji glottodydaktycznej (w wymiarze
150 godzin). Ich przebieg wskazywatby na wielowymiarowe myslenie o przygotowaniu
przysztych lektoréw jpjo — student tejze specjalizacji w ramach praktyk obserwowat
prowadzenie lektoratéw, przygotowywat materiaty dydaktyczne oraz samodzielnie
prowadzit zajecia z jezyka polskiego jako obcego. Wskazanym / idealnym dopetnieniem
takiego pakietu dziatan praktycznych bytoby szczegétowe omodwienie z prowadzgcym
kazdego z opisanych dziatan, a w szczegdlnos$ci — prowadzonych przez studenta zajed.
Obserwacja oraz podzielenie sie uwagami, sugestiami przez osobe doswiadczong
W nauczaniu jpjo oraz aktywnosci pedeutologicznej jest nieoceniong pomocg i wktadem
w proces ksztatcenia nauczycieli glottodydaktykow. Jest to idealne potaczenie badania
w dziataniu z ekspercka oceng i praktycznymi wskazéwkami dla mtodych adeptéw profesji
nauczycielskiej.

Tym niemniej opisywany romanista zdecydowat sie na podjecie dodatkowych form
ksztatcenia, ktére uzupetniajg jego kompetencje lektorskie. Méwi o nich tak: Uzyskang
wiedze ze studiéw pogtebiam na szkoleniach dla lektoréw i nauczycieli JPJO. Swiadczy to
o statej potrzebie doksztatcania i poszukiwan takich form wsparcia, ktére beda dawaty
merytoryczne oparcie i dopetniaty brakujgce umiejetnosci dydaktyczne.

Doswiadczenie kolejnej osoby wskazuje na koniecznos¢ faczenia specjalizacji
glottodydaktycznej z udziatem w licznych szkoleniach dla lektoréw jpjo (W ciggu dwdch
lat wzietam udziat w okoto 20 szkoleniach.), ktéra wynika z kilku czynnikéw. Pierwszym
z nich sg stale zmieniajgce sie realia oraz oczekiwania i wymagania wobec zawodu
nauczajgcych jezyka polskiego cudzoziemcoéw. Pojawiajagce sie nowe podejscia
do nauczania, metody dydaktyczne czy narzedzia wymagajg ciggtego doskonalenia sie
i aktualizacji wiedzy. Szkolenia i warsztaty pozwalajg na szybkie dostosowanie sie do tych
zmian iwdrazanie nowosci w praktyce zawodowej: Szkolenia byty Zrdodtem inspiracji,

wsparcia, zrozumienia.
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Autorka zwraca takze uwage na praktyczne aspekty nauczania. Specjalizacja
glottodydaktyczna oferowana przez uczelnie w ramach studiéw, mimo Zze obejmuje
zajecia praktyczne, nie odpowiada na wszystkie specyficzne potrzeby iwyzwania,
z ktérymi mierzg sie lektorzy w pracy zawodowej. Natomiast szkolenia czesto koncentrujg
sie na konkretnych problemach ioferujg praktyczne rozwigzania, co byto szczegdlnie
cenne dla autorki eseju.

Kolejnym aspektem jest wartos$é wsparcia i wymiany doswiadczen miedzy lektorami.
W przypadku badanej wyjazd do pracy za granice okazat sie trudnym doswiadczeniem
i w szkoleniach znalazta ona mozliwo$é¢ spotkania zinnymi nauczycielami, wymiany
doswiadczen i wsparcia, co byto wazne dla jej rozwoju zawodowego i osobistego: Dzieki
nim doskonalitam swdj warsztat, poznawatam osoby bardziej doswiadczone w nauczaniu
oraz stuchatam wskazowek ekspertow.

Wreszcie respondentka wskazata na braki w ksztatceniu uniwersyteckim, wspomina,
iz specjalizacja glottodydaktyczna nie obejmowata w wystarczajgcym stopniu zagadnien
dotyczacych nauczania gramatyki irozwoju poszczegdlnych sprawnosci jezykowych,
a praktyki trwaty jedynie 2 tygodnie. Jej zdaniem szkolenia zewnetrzne umozliwiajg
uzupetnienie tych luk w wiedzy, oferujgc specjalistyczng wiedze, ktdrej zabrakto
w formalnym ksztatceniu. O tym doswiadczeniu mowi, iz byfo rédwnie cenne, co studia
polonistyczne.

Jak widaé, faczenie specjalizacji glottodydaktycznej ze statym doszkalaniem w postaci
szkolen umozliwia lektorom jpjo nie tylko aktualizacje i poszerzanie wiedzy teoretycznej,
lecz takze rozwijanie umiejetnosci praktycznych niezbednych w bardziej kompleksowym
przygotowanie sie do wyzwan zawodowych.

Autorka kolejnego eseju, ktéra taczyta podyplomowe studia glottodydaktyczne
ze szkoleniami takze wskazuje na potrzebe ciggtego rozwoju i aktualizacji wiedzy oraz
poszukiwania wsparcia i mozliwosci wymiany doswiadczen z innymi lektorami. Lektorka
podkredla, ze zawdd lektora wymaga nieustannego ksztatcenia i otwartosci na nowe
metody i techniki nauczania, a takze umiejetnosci dostosowywania sie do zmieniajgcych
sie warunkéw i potrzeb ucznidéw: Zawdd lektora wymaga, moim zdaniem, nieustannego
ksztafcenia iotwartosci nainnych oraz nowe metody nauczania w blyskawicznie

zZmieniajgcym sie swiecie.
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W eseju badanej czytamy otrudach poczatkdéw pracy lektorskiej, w ktdrych
szczegblnie wazna jest mozliwos¢ wymiany doswiadczen, a szkolenia mogg stanowié
okazje do poznania innych lektoréw ibudowania sieci wsparcia: Uczeszczatam
na szkolenia, odbywajqgce sie w (nazwa organizacji), poznawatam tam innych lektordow,
wymieniatam sie informacjami i uwagami o pracy.

W tekscie lektorki wyczuwalna jest sSwiadomos¢ dynamicznie zmieniajgcego sie
zapotrzebowania na lektorow jpjo, a, co za tym idzie — koniecznosci statej aktualizacji
wiedzy i wzmacniania kompetencji lektorskich w zakresie metod dydaktycznych i narzedzi,
ktére mozna wykorzysta¢ w pracy z uczniami poznajgcymi nasz jezyk: Nigdy nie sqdzitam,
ze na lektorow jezyka polskiego jako obcego bedzie takie zapotrzebowanie jak dzis,
Ze bedZzie tyle podrecznikéw i pomocy, filmikow, podcastdw, aplikacji.

Po przedstawieniu wyksztatcenia ianalizie S$ciezek ksztatcenia oséb, ktoére
zdecydowaty sie pofaczy¢ rézne formy doskonalenia zawodowego iktérym nie
wystarczyto wyksztatcenie oferowane w ramach formalnych s$ciezek ksztatcenia lektoréw
jpjo, mozna stwierdzi¢, iz decyzje ich byty wynikiem uswiadomienia sobie potrzeb
zawodowych i préby dostosowania sie do nich poprzez ciggte ksztatcenie, poszukiwanie
praktycznych rozwigzan ibudowanie sieci wsparcia wsréd innych profesjonalistow.
To $wiadczy o profesjonalnym podejsciu do zawodu, ktére umozliwia efektywng prace

i satysfakcje z osigganych wynikdéw.

5.2.5 Miejsce pracy badanych

Jesli przyjrzec sie miejscu pracy badanych, to zobaczymy szeroki wachlarz instytucji
i form nauczania jezyka polskiego cudzoziemcédw. Mozna wsrdd nich wyliczy¢:
1. Uczelnie wyisze — wramach studiéw filologicznych, na studiach
podyplomowych lub na innych wydziatach uniwersyteckich
2. Publiczne szkoty podstawowe oraz przedszkola
3. Szkoty miedzynarodowe
4. Prywatne szkoty jezykowe oraz osrodki szkoleniowe oferujace specjalistyczne
kursy jezykowe, m.in. jezyk polski dla biznesu
5. Organizacje non-profit i fundacje zajmujgce sie edukacjg, a takze integracjg

uchodzcéw i 0séb z doswiadczeniem migracji
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6. Platformy online, dzieki ktdrym mozna prowadzi¢ lekcje indywidualne oraz
grupowe
7. Wiasna praktyka lektorsko-korepetytorska, czesto rozpoczynana juz na etapie
studiow.

Lektorzy uczg indywidulanie lub grupowo, prowadzgc state kursy jezykowe,
intensywne formy nauczania (np. Letnie Szkoty Jezyka iKultury Polskiej
dla obcokrajowcéw), szkolenia dla korporacji i innych instytucji biznesowych, lecz réwniez
— wramach projektéw wolontariackich ispotecznych (np. wsparcie jezykowe
dla uchodzcéw). Prowadzg réwniez prywatne zajecia indywidualne — online
lub bezposrednio. Autorzy esejow podkreslali, ze tak réznorodne formy i miejsca pracy
wymagajg od nich elastycznosci, statej adaptacji do zmieniajgcych sie warunkéw
i gotowosci do pracy z réznorodnymi grupami uczniéw — zaréwno pod wzgledem poziomu
znajomosci  jezyka  polskiego, jak ipotrzeb  edukacyjnych iuwarunkowan
instytucjonalnych, w ramach ktérych zorganizowane jest nauczanie.

Poznawszy grupe badawcza: osoby uczgce jezyka polskiego jako obcego moggce
pochwali¢ sie znaczgcym dorobkiem pracy i niematym doswiadczeniem, jak i osoby, ktore
mozna by okresli¢ jako poczatkujgcych glottodydaktykdw; tych, ktdrzy ukoniczyli formalne
przygotowanie do petnienia roli lektoréw jpjo, jak itych, ktérzy w alternatywny sposéb
przygotowywali sie do podjecia sie tej misji; osoby o rdéznorodnym wyksztatceniu
bazowym / wyjsciowym, a takze ich zréznicowane miejsca pracy i nauczania naszego
jezyka obcokrajowcdw, przejdziemy do prezentacji analizy kluczowych zagadnien, ktére

zechcieli opisa¢ w swoich narracjach.

5.2.6 Swiadomos¢ sukcesu u poczatkujacych lektoréw jezyka polskiego jako obcego

Pierwszym obszarem, ktory znalazt sie w katalogu opisywanych tematéw, sg sukcesy
poczatkujgcych lektoréw jpjo. To, na co zwracali uwage badani, to przede wszystkim
postepy i osiggniecia ucznidw, realna pomoc uczniom w adaptacji i wptyw naich zycie
spoteczne w naszym kraju, integracja cudzoziemcodw poprzez kulture, a takze
motywowanie ucznidw, opracowywanie programow hauczania, prowadzenie
innowacyjnych zaje¢ izdolnos¢ do adaptacji oraz tworzenie pozytywnej atmosfery

na zajeciach.
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Ponizej zamieszczamy liste sukceséw, jakimi dzielg sie lektorzy jpjo biorgcy udziat
w badaniu wraz z przyktadami cytatéw zaczerpnietych z esejow:

1. Widoczny postep uczniow:

MG6j pierwszy sukces jako lektorki byt zwigzany z widocznym postepem moich
uczniow. (Celina)

Z drugiej strony miatam rosngce poczucie satysfakcji ze swojej pracy ipostepow
uczniow. (Zofia)

Cieszenie sie z widocznych efektéw nauki ucznidéw jest wspdlnym sukcesem
lektora i ucznia.

2. Osiagniecia edukacyjne uczniéw:

Na co dzien budujg mnie sukcesy jezykowe moich ucznidw iich certyfikaty.
(Zofia)

Mimo to 3 na 3 zdaty mature, a 6smoklasista poprawit swdj wynik procentowy
z egzaminu probnego o 40%. To uwazam za moj ogromny sukces. (Olga)

Lektorzy doswiadczajg sukcesdw w nauczaniu, zwitaszcza wtedy, gdy ich
uczniowie, mimo wstepnych barier jezykowych, osiggajg dobre wyniki na egzaminach
i zdobywajg certyfikaty jezykowe. Osiggniecia ucznidw, takie jak zdanie matury
czy poprawa wynikdw egzamindw, sg bezposrednim odzwierciedleniem sukcesow
lektora.

3. Pomoc uczniom w adaptacji:

Cieszyto mnie, kiedy pokonywali strach i blokade przed mowieniem w jezyku
polskim. (Celina)

Wspieranie ucznidéw w praktycznym uzyciu jezyka polskiego w codziennym zyciu
rowniez stanowi wazne zrédto satysfakcji nauczajacych.

4. Wptyw na zycie spoteczne uczniow:

Sukcesy to oczywiscie studenci, ktorzy chociaz odrobine pewniej zaczynajq
funkcjonowac w naszym spoteczenstwie. (...) Ciesze sie tez, Zze czasem mozna cho¢
troche osobom w ciezkiej sytuacji pomdc odnaleZé sie w nowej rzeczywistosci.
(Krzysztof)

Lektorki i lektorzy majg poczucie sukcesu w sytuacji, gdy ich uczniowie, dzieki
znajomosci  jezyka polskiego, zdobywaja umiejetnos¢  funkcjonowania

w spoteczenstwie polskim.
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5. Integracja poprzez kulture:

Z czasem nauczanie ze znacznym udziatem kultury, wrecz przez kulture, stafo
sie mojq pasjq. (Zofia)

Najwiekszym moim sukcesem jest, (..) gdy widze, jak rosnie w nich
Swiadomos¢ postugiwania sie polszczyzng iche¢ poznawania polskiej kultury.
(Urszula)

Umiejetne przyblizanie naszej kultury uczniom pochodzgcym z rézinych krajéw
Swiata oraz nauczanie poprzez kulture pozwala na petniejszg ich integracje
i docenienie wartosci kultury lokalne;j.

6. Motywowanie studentéw:

Uczgcy sie docenili fakt, ze mowitem do nich przez cate zajecia po polsku,
dzieki czemu byli silniej zmotywowani do uczenia sie. (Dawid)

Niematym wyzwaniem jest znalezienie sposobdw na motywowanie ucznidw,
w szczegolnosci tych, dla ktérych poczatki nauki jezyka wigzg sie z duzymi
trudnosciami, przez co wykazujg sie niechecig do podejmowania wysitku zwigzanego
ze zdobywaniem kompetencji jezykowych.

7. Opracowywanie programu hauczania:

Program nauczania musiatam stworzy¢ sama, opartam go wiec na ... (nazwa
podrecznika). (Olga)

Satysfakcje sprawia mi to, Ze moja praca nad przygotowaniem materiatow nie
idzie na marne. (Beata)

Znaczacym sukcesem lektoréw jest osiggniecie skutecznosci procesu nauczania
poprzez stworzenie wiasnego programu nauczania, ktory okazuje sie praktyczny
i odpowiadajacy na potrzeby komunikacyjne ucznidw.

8. Prowadzenie innowacyjnych zajeé:

Jako osiggniecia traktuje m.in. tworzenie innowacji edukacyjnych. (Wanda)
Prowadzenie autorskich zaje¢ iuczestnictwo w rdznorodnych projektach

edukacyjnych to dla lektoréw szansa na rozwdj i wdrozenie innowacyjnych metod

i technik nauczania.
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9. Zdolnos¢ do adaptacji:

| to wtasnie poczytuje sobie za osobisty sukces — to, Ze ucze sie wydobyc¢ nawet
znudnej czy trudnej lekcji cos pozytywnego; ze cwicze sie w tym, by podgzac
za uczniem. Mam wrazenie, ze nauczanie w ogdle jest dla mnie drogq do rozwoju
samej siebie. (Beata)

Sukcesem jest zdolno$¢ dostosowywania form pracy itechnik nauczania
do potrzeb i mozliwosci konkretnego ucznia — ztakiego procesu lektorzy czerpia
satysfakcje.

10. Tworzenie pozytywnej atmosfery:

Czasem podczas lekcji sie wzruszamy, czasem dzielimy osobistymi
doswiadczeniami, co sprawia ze tworzy sie atmosfera, ktora sprzyja nauce.
(Renata)

Kluczem do sukcesu jest stworzenie na zajeciach atmosfery nie tylko sprzyjajacej
nauce, lecz takze tworzgcej dobre relacje pomiedzy lektorem a uczniem oraz
pomiedzy uczniami w grupie.

Powyizsza lista pokazuje, jak rdéznorodne izindywidualizowane mogg by¢ sukcesy
w pracy lektora jezyka polskiego jako obcego. Tak naprawde, kazda Sciezka nauczania,
kazdy prowadzony kurs, praca z kazdym uczniem moze by¢ zrédtem osobistej satysfakgji,
a takze wskazuje naznaczacg role nauczyciela w zyciu ucznidw i w budowaniu ich
kompetencji jezykowych.

Przy okazji omawiania sukcesdow, ktorymi cieszg sie lektorzy jpjo, uznajemy za celowe
wskazanie okreslen, ktérych uzywajg do opisania tej sfery ich aktywnosci zawodowe;.
Sg one petne emocji iprzekazujg nastawienie mtodych glottodydaktykow, ktore —
w zestawieniu z odnoszonymi sukcesami - owocowaé moze duzym zaangazowaniem
i skutecznoscig wykonywanej pracy.

Oto kilka przyktadéw / wyimkéw obrazujgcych nacechowanie emocjonalne stosunku
do misji pedagogicznej respondentéw:

Obserwowanie ich zdolnosci jezykowych rozwijajgcych sie pod moim wpfywem byto
niezwykle satysfakcjonujgce. Najwiecej radosci sprawiafo mi, kiedy to oni sami
zauwazali swoj progres. Cieszyto mnie, kiedy pokonywali strach iblokade przed

mdwieniem w jezyku polskim, gdy sami opowiadali mi o swoich sukcesach jezykowych,
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np. o zatatwieniu jakiejs sprawy, rozmowie z Polakiem. Bardzo motywujqcy byt dla mnie
pozytywny odbidr naszych lekcji: ze sq ciekawe, przemyslane, a ich tresci — przydatne
w codziennym zyciu. (Celina)

Wtasciwie to kazda lekcja jest dla mnie sukcesem. (Beata)

Ciesze sie sukcesem ucznia, i swoim. Satysfakcje sprawia mi to, Zze moja praca nad
przygotowaniem materiatdw nie idzie na marne. (Beata)

Mam wrazZenie, Ze nauczanie w ogdle jest dla mnie drogg do rozwoju samej siebie.
(Beata)

Bycie lektorkq to moja praca i pasja. (Zofia)

Z niezwyktq radosciq obserwuje fakt, ze... (Sylwia)

Pomimo pojawiajgcych sie czasami trudnosci organizacyjnych, praca lektora jpjo jest
dla mnie bardzo satysfakcjonujgca iwnosi wiele radosci ikreatywnosci w moje
doswiadczenie zawodowe. (Sylwia)

Osobiscie mam ztego duio satysfakcji. Uwielbiam kazdego z moich studentow.
(Renata)

Mysle, ze dla lektora nie ma wiekszej nagrody. (Urszula)

Praca w charakterze lektorki jezyka polskiego jest spetnieniem jednego z moich
marzen. (Beata)

Oczywiscie nie tylko sukcesami mogg cieszy¢ sie nauczyciele jezyka polskiego jako
obcego, w szczegblnosci na poczagtkowym etapie kariery. Poczuciu satysfakcji towarzysza
tez trudnosci, ktérym na co dzien trzeba stawia¢ czotfa i szuka¢ rozwigzan, ktére beda
prowadzity do rozwoju jezykowego ucznidéw. Zajmijmy sie zatem analizg drugiego obszaru
badawczego w ramach jakosciowego modutu badan, jakim sg trudnosci poczatkujacych

lektordw jpjo.

5.2.7 Swiadomos$¢ trudnosci u poczatkujacych lektoréw jezyka polskiego jako

obcego

Dzieki analizie esejdw mozna dostrzec powtarzajgce sie problemy, z ktorymi
nauczajgcy jezyka polskiego jako obcego borykali sie na poczatku swojej kariery
zawodowej. Pierwszym z nich, dos$¢ naturalnym dla kazdego nowicjusza wstepujgcego
na sciezke zawodowg, jest brak doswiadczenia w nauczaniu, co uniemozliwia petnienie
swojej roli z poczuciem pewnosci siebie, wptywa na brak zaufania do wtasnych mozliwosci
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i kompetencji, ktdre sg w procesie rozwoju. Wraz z niedostatkiem doswiadczenia badani
wskazali tez brak gotowosci praktycznej do nauczania, na co w wiekszym stopniu powinno
sie zwrdcié uwage w ramach studiow i kurséw przygotowujacych lektoréow do ich praktyki
zawodowej. Kolejne trudnosci wymieniane przez nauczycieli to brak uniwersalnych metod
nauczania dla wszystkich ucznidéw, praca z uczniami o réznym poziomie zaawansowania,
koniecznos¢ improwizacji idostosowania podejscia itechnik pracy dodanej grupy
ucznidw, braki w materiatach dydaktycznych itrudnosci z ich adaptacjg oraz z wyborem
podrecznikéw i przygotowywaniem materiatdw dydaktycznych, zrozumienie i umiejetnosc
nauczania gramatyki, wyzwania zwigzane z zarzadzaniem réznorodnoscig kulturowa
i jezykowg w grupach, zachowanie dyscypliny na zajeciach izarzadzanie czasem,
brak wsparcia i mentoringu.

Obserwujemy tez kilka trudnosci, ktére we wczesniejszej czesci zostaty zaliczone
do sukceséw poszczegdlnych nauczycieli. Mozna to oceni¢ jako sytuacje naturalng
i zalezng od etapu rozwoju lektora, od jego dotychczasowych doswiadczen i umiejetnosci
heurystycznych. Do tych zagadnien nalezg: adaptacja do potrzeb uczniéw, problemy
z motywacjg i zaangazowaniem uczniéw.

Przyjrzyjmy sie zatem poszczegdlnym trudnosciom, ktore opisali poczatkujgcy
glottodydaktycy polonistyczni. Podobnie jak w przypadku sukceséw, zaprezentujemy liste
najczesciej wystepujacych probleméw, jakimi podzielili sie lektorzy, ktérym towarzyszyé

bedg adekwatne fragmenty esejéw w formie cytatow.

1. Brak doswiadczenia i poczucia gotowosci do nauczania:

Cho¢ miatam ukoriczone studia podyplomowe w zakresie njpjo, to jednak
na poczgtku mojej pracy jako lektorka jezyka polskiego jako obcego czutam pewien
dyskomfort i niepewnosé. (Celina)

Wielu badanych wspomniato o poczuciu niedostatecznego przygotowania
do bezposredniej pracy z uczniami, zwtaszcza w kontekscie dostosowywania metod
i techniki nauczania do potrzeb i poziomdw réznych grup ucznidw. Lektorzy zauwazyli tez,
ze brak wystarczajgcego doswiadczenia w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego
na poczatku pracy znaczgco utrudniat ich start zawodowy. By¢ moze wynika to z tego,

ze nie mieli oni odpowiedniego przygotowania pedagogicznego lub praktycznego
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do prowadzenia zajec dla grup heterogenicznych, co sprawiato trudnosci w efektywnym

przekazywaniu wiedzy.

2. Brak uniwersalnych metod nauczania dla wszystkich ucznidw:

Przekonatem sie, ze wszystkie nawykowe, zawsze jakos skuteczne, tradycyjne
inowoczesne, wyuczone na godzinach  szkolern iwarsztatow  metody,
sq bezskuteczne. (Krzysztof)

Mimo Zyczliwosci obu stron, wobec braku efektdw i trudnosci organizacyjnych,
zrezygnowatem. Odczuwam to jako porazke, ale inauczke, ze nie ma metod
uniwersalnych. (Krzysztof)

W zetknieciu z praktykg nauczania jpjo lektorzy, probujac tgczyé teorie i wiedze
zdobytg w trakcie studiow z sytuacjg lekcyjng, czesto majg poczucie porazki i niemocy. Nie
wiedzg, jak przetozy¢ informacje przekazywane im przez ich nauczycieli akademickich
na codzienng praktyke, gdyz w wielu przypadkach nie mieli okazji zastosowa¢ metod,

o ktorych sie uczyli, w rzeczywistej pracy z cudzoziemcami.

3. Konieczno$¢ improwizacji idostosowania form pracy do danej grupy
uczniow:

Przyznaje sie, Ze momentami musiatem improwizowac, poniewaz nie miatem
gotowej regutki na kazde zagadnienie gramatyczne, ale umiatem przyznac sie
do braku wiedzy i sprawdZzic jq dla uczniéow na nastepne zajecia. (Dawid)

Ze wzgledu na réznorodnosé grup i indywidualne potrzeby uczniéw biorgcych udziat
w kursach jezykowych, lektorzy czesto muszg na biezgco dostosowywaé stosowane
techniki i metody nauczania oraz materiaty dydaktyczne do konkretnych sytuacji
lekcyjnych. Jest to niemate wyzwanie, zwfaszcza na poczatku kariery zawodowej, kiedy
lektorzy rozplanowujg kazdg lekcje na duzym poziomie szczegdtowosci, a koniecznosé
jakiejkolwiek zmiany powoduje niepewno$¢ istres. Poczatkowa nieumiejetnosé

poradzenia sobie w takiej sytuacji stanowi duzg trudnos¢ dla glottodydaktykéw.

4. Braki w materiatach dydaktycznych itrudnosci zich adaptacjg oraz
z wyborem podrecznikow i przygotowywaniem materiatéw dydaktycznych:
Zanim znalaztam profesjonalne podreczniki do nauki JPJO, (..) sama

tworzytam pomoce. (Felicja)
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Podjecie pracy lektora jezyka polskiego jako obcego 15 lat temu byto nie lada
wyzwaniem z powodu braku materiatéw. (Zofia)

(...) Dobdr podrecznika stanowit dla mnie na pewno duzy problem inie
orientowatam sie wtedy w ogdle, Ze istnieje odrebna pdtka dla oséb uczqcych sie
jezyka polskiego jako obcego. (Sabina)

Dobdr wtasciwego podrecznika dla danego ucznia czy danej grupy wymaga przede
wszystkim znajomosci materiatéw dydaktycznych iorientacji w rynku wydawniczym
materiatdw do nauczania jpjo, a poza tym — umiejetnosci dopasowania materiatu
wiodgcego do potrzeb ucznidw, ich poziomu znajomosci jezyka, stosowanej metody
i technik pracy etc.

Uwazam, ze podrecznik (tytut) jest zbyt obszerny. Nie jestem w stanie w tych
konkretnie grupach go zrealizowac nie pedzgc i nie ignorujgc trudnosci uczniow
z przyswajaniem materiatu. Realizuje go wiec wybidrczo, staram sie wybierac
te partie, ktére sq najbardziej funkcjonalne. (Olga)

Nie potrafitam dobierac¢ wtasciwych materiatéw. (Olga)

Pierwsze problemy pojawity sie przez podrecznik, ktory wybratem,
ale na ktérym wczesniej nie pracowatem. (Dawid)

Na poczagtkowym etapie nauczania podjecie wtasciwej decyzji co do wyboru
podrecznika kursowego jest szczegdlnie wazne, gdyz staje sie on (podrecznik) swego
rodzaju przewodnikiem dla rozpoczynajgcego przygode glottodydaktyczng nauczyciela.
Im lepsza tadecyzja, tym skuteczniejszy kurs, lepsze doswiadczenie zdobywane
w pierwszych krokach pracy lektorskiej i wiekszy komfort pracy oraz szybciej rosngca
satysfakcja nauczajgcego.

Niektdrzy lektorzy zwracali uwage na niedostatki podrecznikdéw i materiatéow
dydaktycznych dostepnych narynku. Zazwyczaj zmuszeni sg do dostosowywania
istniejgcych materiatéw do potrzeb ipoziomu zaawansowania swoich ucznidw,
co wymaga dodatkowego wysitku iczasu. Nierzadko decydujg sie oni na samodzielne

tworzenie i przygotowywanie materiatdw na zajecia kursowe.
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5. Zrozumienie i umiejetnos$¢ nauczania gramatyki:

Bardzo brakowato zajec o tym, jak uczyc¢ gramatyki i jak rozwijac¢ poszczegdlne
sprawnosci jezykowe. (Florentyna)

Gorzej byto zczasownikami. Przede wszystkim brakowato podrecznikéow
dla poczgtkujgcych na temat czasownikow. Wiec wprowadzatam podziat
na koniugacje zgodnie z podrecznikiem, ale pytan studentow batam sie jak ognia.
(Florentyna)

Nauczanie gramatyki zazwyczaj wigze sie z duzymi emocjami i stresem u mtodych
stazem lektoréw. Nie wiedzg oni, jak ttumaczyé¢ zagadnienia gramatyczne, czy odnosi¢ sie
do jezyka rodzimego ucznia ico poczgé w przypadku, gdy w systemie jezykowym
cudzoziemca nie ma odpowiednika danej trudnosci gramatycznej z naszego jezyka.
A jeszcze wiekszym wyzwaniem w tym duchu bytoby ttumaczenie gramatyki uczniowi,
ktorego jezyka nauczyciel nie zna. W esejach lektorow wybrzmiewajg trudnosci w postaci
ttumaczenia iwyjasniania konkretnych zagadnied gramatycznych (m.in. z obszaru
nauczania fonetyki, leksyki, fleksji, grafii). Mfodym nauczycielom trudno sobie wyobrazi¢,
ze zttumaczenia gramatyki mozna zrezygnowa¢. To wymaga zastosowania
odpowiedniego podejscia (np. podejscia komunikacyjnego) i niekoncentrowania procesu
edukacyjnego na zagadnieniach gramatycznych, ale na poczatku $ciezki zawodowej jest
trudne do wyobrazenia izastosowania. Wraz z nabywanym doswiadczeniem takze
podejscie do nauczania gramatyki sie zmienia, dojrzewa, a lektorzy sami uczg sie
stosowania form indukcyjnych, czy — w duchu podejscia zadaniowego — w centrum uwagi
stawiajg wykonywanie zadan (zbieznych z zyciowymi sytuacjami uczacych sie, w ktérych
poprawnos$¢ nie jest celem nadrzednym), a nie robienie ¢wiczen, ktorych celem jest
mechaniczna praca z dang strukturg jezykowa. Takie podejscie wymaga jednak pewnych
kompetencji, a na pewno — doboru odpowiednich podrecznikéw czy samodzielnego

przygotowywania materiatdw na zajecia.

6. Wyzwania zwigzane z zarzgdzaniem réznorodnoscig kulturows i jezykowg
w grupach:

Najtrudniejsze okazato sie pojecie swiata, z ktorego przybyli moi uczniowie.
(...) o bardzo niskim poziomie wyksztatcenia — obaj moi uczniowie umiejq pisac,
czytac iliczyé, (..) ale nigdy nie uczyli sie w duchu wspofczesnej nauki —
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nie rozwiqzywali ¢wiczen, nie znajq typow tych c¢wiczen, co za tym idzie nie
rozumiejg, czym rozni sie podrecznik od zeszytu cwiczen. W tym momencie,
wszelkie plany dynamicznego nauczania spality na panewce. (Stella)

Nauczanie ucznidw zroéznych srodowisk kulturowych ijezykowych stwarza
dodatkowe wyzwania, szczegdlnie dla oséb niemajgcych wczesniejszego przygotowania
w tym zakresie. Zazwyczaj w pierwszym rzedzie lektorzy muszg otworzy¢ sie na innosc¢
kulturowg, starac sie jg zrozumieé, zeby mdc skutecznie dobieraé¢ formy i metody pracy.
Réznice istniejg nie tylko na linii lektor — uczen / uczniowie, ale tez zdarza sie, ze sami
uczniowie pochodzg z odlegtych srodowisk i kregéw kulturowych. To wptywa na nowe
zadania dla prowadzacego kurs, nie stricte dydaktyczne. To zadanie z kategorii
zarzadzanie grupy zréznicowang kulturowo, a jego powodzenie jest warunkiem
sine qua non dla budowania dobrej, sprzyjajgcej nauce atmosfery w klasie.

Jednq z najwiekszych trudnosci, z jakimi musiatam sie zmierzyc, byta adaptacja
do réznorodnosci potrzeb jezykowych moich ucznidow oraz organizacji pracy. {(...)
Dostosowanie materiatdw i sposobu nauczania do réznych potrzeb jezykowych
iréznej czestotliwosci zaje¢ wymagato ode mnie elastycznosci i kreatywnosci.
(Celina)

Poczgtkowo najwiekszq trudnos¢ sprawiato mi dostosowanie swojego jezyka
(np. jezyka instrukcji) do poziomu zaawansowania ucznia. (...) Dopiero z czasem
nauczytam sie — i ciggle sie ucze — uzywac stownictwa, ktdre jest jasne, precyzyjne
i zrozumiate na danym poziomie zaawansowania. (Beata)

Inng trudnoscig byto dla mnie ,przegadywanie, zagadywanie”. Musiatam
pracowac nad tym, by moje instrukcje byty wtasnie precyzyjne ijasne. To samo
dotyczyto wyjasniania stownictwa, nie mowiqc juz o gramatyce. (Beata)

Réznice w poziomie znajomosci jezyka polskiego obcokrajowcéw uczgcych sie
w jednej grupie sg statym wzywaniem dla nauczajgcych. Wynika z tego koniecznosc
statego adaptowania materiatéw do potrzeb i umiejetnosci jezykowych ucznidw — nawet
jesli nauczycielowi uda sie dobra¢ witasciwy podrecznik kursowy. Poczgtkujgcy lektorzy,

niemajacy wprawy w takim Zonglowaniu tre$ciami, postrzegajg to jako duzg trudnosé.
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7. Problemy z motywacjq i zaangazowaniem uczniéw:

Sporo 0s6b (...) rezygnuje dos¢ szybko z uwagi na brak motywacji do nauki
jezyka polskiego. (Sylwia)

Najwiekszy problem mam z motywowaniem ucznidw, ktdrzy nie chcq sie
jezyka uczyc. (Julia)

Ogromne problemy z motywacjq (...), 20 0s6éb z réznych kultur, na bardzo
réznych poziomach. (Olga)

Wiele o0sd6b wspominato o trudnosciach z motywacjg izaangazowaniem swoich
ucznidw, zwtaszcza jesli chodzi o nauke jezyka polskiego przez osoby doroste. Niektérzy
kursanci mieli problemy zsystematyczno$ciag w nauce Ilub brakiem motywac;ji,
co utrudniato proces nauczania. Niedoswiadczeni nauczyciele czujg sie wobec tego
bezradni, nie potrafig motywowac swoich kursantéow, brakuje im wiedzy i pomystdow,
jak sprawi¢, Zzeby uczniowie zchecig uczestniczyli w zajeciach, dostrzegali postepy
(do ktorych powinien prowadzi¢ nauczyciel) iodczuwali satysfakcje z nauki nowego

jezyka, a takze rozbudzili w sobie ciekawos$¢ wobec kultury nowo poznawanego kraju.

8. Zachowanie dyscypliny na zajeciach i zarzadzanie czasem:

Duzo czasu zajefo teZz opanowywanie grupy i pilnowanie realizacji mojego
planu. Bywato, Ze probowatam na jednych zajeciach wyjasni¢ catq gramatyke,
bo studenci pytali. Wyzwaniem byfo tez koriczenie zaje¢. Bardzo czesto
przeciggatam lekcje, ale w koricu nauczytam sie szanowac czas swdj i studentow.
(Florentyna)

Wiele razy popetnitem tez bfqd zwiqzany z planowaniem zajeé, to znaczy
na dane zagadnienia gramatyczne poswiecitem np. cafe 1,5h inie zdgzytem
wykorzystac¢ z uczniami tych informacji poprzez zadania na komunikacje. Uznatem
jednak, Ze majgc 3 zajecia w tygodniu moge sobie pozwoli¢ na doktfadnie
omowienie danego tematu z gramatyki. Nie zawsze jednak przektadatfo sie
to na praktyke uczniow. (Dawid)

Po semestrze pracy z grupami zdatam sobie sprawe, Ze trudnosc¢ sprawia
mi odpowiednie roztozenie materiatu. (Beata)

Temat organizacji czasu i zarzadzania procesem edukacyjnym, w tym — utrzymania
dyscypliny, taczy sie Scisle ze swiadomoscig wagi i umiejetnoscig wyznaczania celu lekgji,
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celu catego kursu jezykowego. Jesli nauczyciel, nie potrafigc wifasciwie rozplanowac
aktywnosci w ramach danej lekcji, pominie kluczowy z perspektywy uczacego sie aspekt,
czyli komunikacje, czy skoncentruje sie wytgcznie na ttumaczeniu gramatyki, to nie ma
szans na utrzymanie uwagi i na dtugofalowe budowanie motywacji ucznidow. Znéw jest to
powigzane z doswiadczeniem pedagogicznym, ale aspekt ten moze (i powinien) by¢
naswietlony w trakcie przygotowania lektoréw do przysztej pracy — jak efektywnie
przygotowywac i prowadzi¢ kurs jezykowy.

Wspominatam wczesniej o celu lekcji — i to tez byt dla mnie problem, z ktérego
nawet nie zdawatam sobie sprawy. OtoZ tak naprawde ja sama nie zadawatam
sobie tego pytania — co jest celem dzisiejszej lekcji? z czym uczern ma wyjs¢? Czego
ma sie dzisiaj nauczyc? (Beata)

9. Brak wsparcia i mentoringu:

Nie miatam okazji lub odwagi poprosi¢ o pomoc doswiadczonych kolegow lub
kolezanki. Raczej nie znatam nikogo starszego z branzy. | musze powiedzied,
Ze byto mi gtupio kogokolwiek zapytac. Przeciez skoriczytam polonistyke, dostatam
prace, wiec nie moge teraz przyznac, ze czegos nie wiem i potrzebuje pomocy.
(Florentyna)

Dochodzimy dobardzo waznego aspektu budowania poczucia kompetenc;i
u poczatkujgcych lektoréw jpjo. Niektérzy nauczyciele bardzo jasno wskazywali na brak
wsparcia od bardziej doswiadczonych kolegdéw lub mentoréw, co mogtoby utatwi¢ im
start w zawodzie. W duchu uczenia sie przez cate zycie i statego wzmacniania kluczowych
umiejetnosci w pracy nauczyciela jezyka obcego, istotne jest wsparcie eksperckie,
po ktére mozna siegng¢ w razie potrzeby. Skoro nauczyciele wskazujg, iz nie czujg,
Zze moga o takg pomoc prosi¢, a wrecz mnie majg odwagi do tego, oznacza to, ze jest to
obszar wymagajacy pilnej interwencji. Nie powinniémy bowiem dopuszcza¢ do sytuacji,
w ktorej niedoswiadczony, mtody stazem lektor, majgc poczucie niewiedzy w danym
zakresie, nie bedzie miat gotowosci, zeby zwrdci¢ sie o wsparcie do bardziej
doswiadczonego kolegi czy kolezanki. Taka wymiana kolezenska czy inna forma statego
wsparcia eksperckiego — mentoringu — stanowi kontynuacje Sciezki ksztatcenia i powinna
by¢ standardem takzie w procesie przygotowywania glottodydaktykow polonistycznych

do ich aktywnosci zawodowe;j.
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Trudnosci, jakie opisujg uczestnicy badania, ilustrujg ztozonos¢ roli lektora jezyka
polskiego jako obcego iwskazujg na potrzebe indywidualnego podejscia do kazdego
ucznia oraz ciggtego doskonalenia wtasnych umiejetnosci dydaktycznych. Sugerujg tez
niedostateczne przygotowanie do wykonywania zawodu na etapie przygotowania — przy
okazji studiow glottodydaktycznych czy innych form ksztatcenia.

Podobnie jak przy opisywaniu sukceséw nauczycieli jpjo, tak i po przedstawieniu
klasyfikacji problemdéw, jakim starajg sie oni sprostaé, przedstawimy liste cytatow
(petnych zdan badz jedynie krotkich okreslen), w ktérych pobrzmiewajg emocje tgczgce
sie z tg sferg ich pracy.

Oto przyktady kilku takich wypowiedzi:

Cho¢ miatam ukonczone studia podyplomowe w zakresie njpjo, to jednak na poczqtku
mojej pracy jako lektorka jezyka polskiego jako obcego czutam pewien dyskomfort
i niepewnosé. (Celina)

Wiec wprowadzatam podziat na koniugacje zgodnie z podrecznikiem, ale pytan
studentow batam sie jak ognia. (Florentyna)

(...) wobec braku efektow i trudnosci organizacyjnych, zrezygnowatem. Odczuwam
to jako porazke, ale i nauczke, ze nie ma metod uniwersalnych. (Krzysztof)

Trudnosci — od razu cata masa. Od bardzo przyziemnych, takich jak miejsce, w ktorym
bedziemy sie uczyé. Wbrew pozorom wcale najtrudniejsze nie byto to, ze moi uczniowie nie
znajq angielskiego. (Stella)

| tutaj znowu w czasie spotkan z (okreslenie kraju pochodzenia ucznia) bytam
bezradna i nie bardzo wiedziatam, jak jej pomoc. (Olga)

Na pewno popetnitam i popetniam wiele btedow. (Felicja)

Powyzisze wypowiedzi s3 wyrazem uczué iprzemyslen lektordw, ktérzy stawiajg
pierwsze kroki w zawodzie nauczyciela jezyka polskiego jako obcego. Wida¢ w nich
mieszanke niepewnosci, strachu, poczucia niepowodzenia, a takze pewnej bezradnosci.
Lektorzy doswiadczajg dyskomfortu zwigzanego z brakiem doswiadczenia, obawiajg sie
pytan studentow, ktoére mogg ich zaskoczy¢, a niepowodzenia w nauczaniu odczuwajg
jako osobiste porazki, ktére mogg staé¢ sie dla nich cenng lekcja. Zmagajg sie
z trudnosciami organizacyjnymi oraz wyzwaniami, ktdére nie zawsze s3 zwigzane

bezposrednio z nauczaniem jezyka. Zdarza sie, ze odczuwajg bezradnos¢ w obliczu
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specyficznych potrzeb ucznidw, z ktérych kazdy jest inny iwymaga indywidualnego
podejscia. Przyznajg, ze popetniajg btedy, ale to wtasnie dzieki tym doswiadczeniom ucza
sie i rozwijajg jako nauczyciele. W cytatach przebija sie rowniez odwaga do mierzenia sie
z wyzwaniami igotowos$¢ do uczenia sie na wilasnych btedach, co jest nieodzowne
w procesie stawania sie skutecznym i dojrzatym nauczycielem.

W poczatkach kariery zawodowej lektorzy jezyka polskiego jako obcego napotykaja
wyzwania iproblemy wynikajgce zbraku umiejetnosci sklasyfikowanych przez
H. Komorowska. Niedobory w rozwoju umiejetnosci interakcyjnych, pedagogicznych
i dydaktycznych widoczne sg w opisywanych trudnosciach iproblemach nowicjuszy-
glottodydaktykéw. Wszelkie wyzwania dotyczgce organizacji nauki, budowania autonomii
uczniodw, czyli zarzagdzania czasem i dyscypling na zajeciach, wymagajg statego rozwijania
umiejetnosci pedagogicznych. Nauczyciele zmagajg sie z ograniczeniami materiatow
dydaktycznych i koniecznoscig ich adaptacji, a takze z nauczaniem gramatyki, co wymaga
rozwijania kompetencji dydaktycznych, wtym — starannego przygotowania do lekgji
oraz kreatywnego wykorzystania réznorodnych zasobéw edukacyjnych. Réznorodnosc
kulturowa ijezykowa grup stanowi wyzwanie w obszarze umiejetnosci interakcyjnych,
czyli budowania modelu relacji nauczyciela z uczniami irelacji pomiedzy uczniami,
gdzie kluczowg umiejetnoscig jest tworzenie sprzyjajacej atmosfery oraz efektywne
motywowanie uczniéw do nauki. Ponadto poczatkujgcy lektorzy wskazujg na brak
wsparcia w postaci mentoringu, co podkresla znaczenie szerszej wspdtpracy w rozwoju

zawodowym nauczyciela.

5.2.8 Gotowos¢ do pracy poczatkujacych lektoréw jezyka polskiego jako obcego

Kluczowg czescig esejow badanych edukatoréow z perspektywy postawionych pytan
badawczych byty fragmenty mdwigce o gotowosci (lub poczuciu jej braku)
do wykonywania zawodu lektora jezyka polskiego jako obcego. Podczas analizowania
narracji pod tym katem wazny byt szerszy kontekst doswiadczen zawodowych
i przygotowania edukacyjnego respondentdw. Przypomnijmy, ze niektdrzy z uczestnikow
tej czesci badania nie ukonczyli studidw glottodydatkycznych, ale zazwyczaj maja
doswiadczenie w nauczaniu innych jezykdw obcych, wiekszo$¢ z nich to absolwenci

studiéw neofilologicznych lub polonistycznych.
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Poruszenie tematyki gotowosci do wykonywania zawodu lektora jpjo miato stuzyé
znalezieniu odpowiedzi na pytanie, czy wramach przygotowania lektoréw do pracy
zawodowej w wystarczajgcym stopniu rozwijane sg te kompetencje, ktére zapewniajg
bezpieczny start zawodowy i efektywng praktyke w ramach nauczania jezyka polskiego
cudzoziemcow.

Trzeba przyznaé, Zze analiza narracji ztej perspektywy dowodzi niezbicie,
iz pozytywnych odczué swiadczacych, ze nauczyciele u progu swej sciezki zawodowej czujg
gotowo$é do podjecia wyzwan stojgcych przed glottodydaktykami polonistycznymi,
jest znacznie mniej niz gtoséw petnych obaw i zagubienia, mimo, iz teoretycznie zostali
przygotowani do wykonywania tego zawodu — wramach studidw lub innych form
ksztatcenia. W esejach jedynie trzech oséb wybrzmiewa informacja méwigca o pewnych
(charakteryzujacych sie pewnoscig siebie lektora) poczatkach w zawodzie:

(...) Zaréwno zajecia z metodyki njpjo, jak i praktyki studenckie daty mi solidng baze
do pracy. Dzieki temu miatam pojecie jak uczyé, czego uczyc, z czego uczyc i jak planowac
kurs oraz pojedyncze lekcje. (Celina)

Kiedy rozpoczynatam swojq przygode z nauczaniem jezyka polskiego {(...), miatam juz
za sobgq kilka lat przepracowanych jako lektorka angielskiego (...). (Beata)

Poczqgtkom mojej pracy w zawodzie lektora towarzyszyto duze poczucie gotowosci
i otwartos¢ na wyzwania. (Sabina)

Analiza wypowiedzi lektoréw jpjo ukazuje, ze poczucie gotowosci do wykonywania
zawodu wynika gtéwnie z doswiadczenia w nauczaniu innego jezyka, udziatu w praktykach
oraz z wczesniejszych pozytywnych doswiadczen edukacyjnych. Nauczyciele wskazujg tez
nainne czynniki, ktére stanowig zrédfo ich gotowosci i pewnosci siebie w momencie
rozpoczecia przygody z nauczaniem jpjo. Nalezg do nich: solidna baza teoretyczna
i praktyczna (dzieki kursom metodycznym dajgcym wiedze na temat technik nauczania,
planowania kursu i pojedynczych lekgcji), satysfakcja i rados¢ z pracy (poczucie spetnienia,
rados$¢ ikreatywnos¢ w pracy dydaktycznej rdéwniez budujg poczucie gotowosci
i kompetencji), che¢ odkrywania nowych obszarow zawodowych iotwartosc
na poszukiwanie odpowiednich metod pracy, w tym — materiatéw dydaktycznych.

Mozna wiec podsumowac, iz lektorzy jpjo wskazujg, ze ich poczucie gotowosci

do pracy w zawodzie budowane jest nafundamencie wczesniejszego doswiadczenia

273



pedagogicznego, solidnych podstawach teoretycznych zdobytych na studiach i kursach,
a takze na pozytywnych doznaniach wynikajgcych z nauczania obcokrajowcéw. Otwartosé
na nowe wyzwania i gotowos$¢é do eksploracji nowych rozwigzan dydaktycznych réwniez
majg wptyw nabudowania poczucia kompetencji w zawodzie nauczajacych jezyka
polskiego jako obcego.

W kontekscie formalnego ksztatcenia glottodydaktykdéw polonistycznych, w ich opinii
to, co w ramach studidw decyduje o ich dobrym przygotowaniu do wykonywania zawodu
lektora jpjo, to zajecia z metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego, ktére
dostarczajg wiedzy o specyficznych technikach i metodach nauczania jezyka obcego.
Drugim elementem, na ktéry zwracajg uwage, to praktyki studenckie, dajgce mozliwos¢
zastosowania wiedzy teoretycznej oraz zdobycia doswiadczenia w realnych warunkach
nauczania. Jest to kluczowe dla zbudowania poczucia gotowosci do podjecia praktyki
zawodowej. Dobrze zorganizowane praktyki s3 tez sposobnoscig do obserwacji pracy
doswiadczonych lektoréw, a wslad za tym — dosamodzielnego prowadzenia zajec
pod okiem ekspertéw i wspdlne analizowanie przebiegu zaje¢. Takim sposobem rosnie
poczucie gotowosci i kompetencji do pracy w charakterze lektora jpjo.

Osoby, ktére nie ukoniczyty formalnej Sciezki przygotowania do pracy nauczycieli jpjo,
podkreslaja wage samodzielnego zgtebiania materiatéw i uczestnictwa w dodatkowych
kursach i szkoleniach, bedacych okazjg do doksztatcania sie, co powinno byé standardem
we wzmachnianiu kompetencji specjalistéw nauczajgcych jezykdw obcych.

W analizowanych esejach mozna dostrzec takize wzmianki dotyczace
niewystarczajgcego stopnia przygotowania do pracy zawodowej, uzyskanego w ramach
studiow iinnych form ksztatcenia. Najwazniejsze elementy, na ktére zwracajg uwage
lektorzy, to brak spdjnosci miedzy programem ksztatcenia a rzeczywistymi potrzebami
i wymaganiami praktyki zawodowej. Badani wskazujg np., ze studia podyplomowe
skupiaty sie na specyficznych grupach ucznidéw, nie uwzgledniajgc petnego zakresu
réznorodnosci, z jakg lektorzy spotykajg sie w swojej praktyce dydaktycznej.

Studia podyplomowe przygotowaty mnie gftownie do pracy ze studentami tzw. roku
zerowego z krajow bytego ZSRR lub dzie¢mi polonijnymi, co wéwczas w niewielkim stopniu

znalazto odzwierciedlenie w rzeczywistosci. (Celina)
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Whbrew temu, co wskazano wczes$niej w odniesieniu do bazy teoretycznej tworzonej
w ramach zaje¢ metodycznych na studiach, pojawiaty sie takze gtosy o niewystarczajgcym
przygotowaniu lektoréw do nauczania gramatyki. Narzekali oni na brak praktycznych
umiejetnosci nauczania gramatyki irozwijania sprawnosci jezykowych, wskazujgc
na konkretne zagadnienia gramatyczne, ktére stanowity najwieksze wyzwania, m.in.
nauczanie czasownikéw, problem interferencji jezykowych.

Bardzo brakowato zaje¢ otym, jak uczy¢ gramatyki ijak rozwijaé¢ poszczegdlne
sprawnosci jezykowe. (Florentyna)

Na poczqtku pracy czutam pewien dyskomfort w ttumaczeniu zagadnienri zwigzanych
z gramatykq, ale udato mi sie zniwelowac to uczucie poprzez uczestnictwo w kursie
zorganizowanym przez (nazwa organizacji) oraz poprzez samodzielne zgftebianie
materiatow w zakresie gramatyki. (Sylwia)

(...) caty czas czuje niedostatki metodyczne i musze bardzo uwaznie analizowacd
wszystkie wykonywane na zajeciach cwiczenia iuprawiac ,autowyktady” gramatyczne,
Zeby jak najlepiej moc wyttumaczy¢ wszelkie zawitosci moim uczniom. (Olga)

Fragmenty te sugerujg, ze pomimo ukonczenia studidw lub kursow zwigzanych
z nauczaniem jpjo, lektorzy czujgc niedoskonatosci w przygotowaniu do pracy zawodowej,
probujg samodzielnie radzi¢ sobie w tej sytuacji, znajdujg metody na nadrobienie brakoéw,
czy to w postaci udziatu w dodatkowych szkoleniach, czy poprzez samodzielng prace
nad przygotowaniem zajeé poswieconych konkretnym zagadnieniom gramatycznym.

Lektorzy wyrazajg obawy dotyczgce niedostatecznej wiedzy w zakresie metod
i technik nauczania oraz organizacji kursu jezykowego. Przyznajg, ze nie potrafili
dostosowac jezyka komunikacji na lekcji (sposobu porozumiewania sie z uczniami)
do poziomu znajomosci jezyka ucznia, trudnosé sprawiato im odpowiednie roztozenie
materiatu czy okreslenie celu lekcji.

Poczgtkowo najwiekszq trudnos¢ sprawiato mi dostosowanie swojego jezyka
(np. jezyka instrukcji) do poziomu zaawansowania ucznia. (...) Inng trudnosciq byto dla
mnie ,przegadywanie, zagadywanie”. Musiatam pracowac¢ nad tym, by moje instrukcje
byty wtasnie precyzyjne i jasne. To samo dotyczyfo wyjasniania stownictwa, nie méwiqc juz

o gramatyce. (Beata)

275



Wspominatam wczesniej o celu lekcji — i to tez byt dla mnie problem, z ktérego nawet
nie zdawatam sobie sprawy. (Beata)

Powraca tez tematyka niewystarczajgcego przygotowania w trakcie studiow
do zarzadzania réznorodnosciag kulturowg ijezykowg w grupach uczniéw pochodzacych
zréznych kregédw kulturowych. Lektorzy wskazujg, ze czujg sie nieprzygotowani
do prowadzenia kurséw jezyka polskiego w grupach o duzym zréznicowaniu pochodzenia
studentdéw. Jako znaczgcy mankament w kontekscie przygotowania nauczycieli do zawodu
przytoczono tez brak wsparcia i mentoringu. Nauczajacy skarzg sie na poczucie izolacji
i brak mozliwosci zasiegniecia porady u doswiadczonych lektorow. Brak wsparcia odbija
sie negatywnie na poczatkujgcych lektorach, ktorzy czujg sie zagubieni i samotni w swoich
pierwszych krokach zawodowych. Warto tu podkresli¢ ciekawg obserwacje wyrazong
przez respondentéw, dotyczaca wiasnie zapotrzebowania na wymiane doswiadczen
i tworzenie okazji do uczenia sie od siebie nawzajem wsrdd lektoréw.

...miatam szczescie spotka¢ na swojej drodze osoby, zktorymi wspodtpracuje
i wymieniam doswiadczenia do dzis. To bardzo wazny element pracy kazdego nauczyciela,
gdyz najwiecej uczymy sie od innych ludzi. Zawdd lektora wymaga, moim zdaniem,
nieustannego ksztafcenia iotwartosci nainnych oraz nowe metody nauczania
w btyskawicznie zmieniajgcym sie swiecie. (Zofia)

Widzimy, iz negatywne opinie wynikajg gtéwnie z odczuwanego braku praktycznego
przygotowania do rzeczywistych wyzwan zawodu, w tym — niewystarczajgcej znajomosci
technik nauczania gramatyki irozwijania umiejetnosci jezykowych, braku wsparcia
i mentoringu, a takze trudnosci w pracy z réznorodnymi grupami uczniéw. To podkresla
potrzebe bardziej zrdinicowanego, a przede wszystkim praktycznego podejscia
w ksztatceniu przysztych lektordw jezyka polskiego jako obcego, a wyrazna sugestia
autorki eseju 6 przekierowuje nas do kolejnego, jakze istotnego aspektu ksztatcenia
edukatoréw: do odpowiednio zaprojektowanej izrealizowanej praktyki wiaczonej
do programu studidw.

Na studiach podyplomowych (nauczanie jpjo) powinno kfas¢ sie wiekszy nacisk
na praktyczng strone przygotowania zajec¢ (organizacja pracy na zajeciach, w jaki sposob

poradzi¢ sobie z zagadnieniami, ktére mogq by¢ dla studentéw / kursantéw szczegdlnie
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trudne, jakie techniki nauczania / typy ¢wiczen sprawdzajq sie dobrze w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego). (Sandra)

Czym mogtoby by¢ postulowane potozenie wiekszego nacisku na praktyczng strone
przygotowania zaje¢, jak nie organizacjg praktyk, w ramach ktdérych nauczyciele staneliby
przed wyzwaniem zaplanowania ipoprowadzenia kilku / kilkunastu zajec
z cudzoziemcami? Taka praktyka mogtaby stanowi¢ odpowiedZ na watpliwosci
wyartykutowane przez uczestniczke badania: jak przygotowaé zajecia, jak poradzi¢ sobie
z zagadnieniami stanowigcymi wyzwania dla ucznidw, jakie techniki nauczania i jakie typy
¢wiczen zastosowac.

Trzeba przyznaé, ze w jednej tylko pracy z zakresu badania narracyjnego spotykamy
sie z opisem praktyk (w wymiarze 150 godzin) realizowanych w ramach specjalizacji
glottodydaktycznej, na ktdre sie sktadato obserwowanie lektoratéw, przygotowanie
materiatow dydaktycznych oraz prowadzenie zajec¢ z jezyka polskiego jako obcego. {...)
w ramach praktyk miatem mozliwos¢ poprowadzi¢ zajecia dla grup z Ukrainy i Chin,
a takze dla grupy heterogenicznej. Lektor opisujgcy swoje doswiadczenie z okresu studiéw
na konicu dodaje: Uzyskang wiedze ze studiow pogtebiam na szkoleniach dla lektoréow
i nauczycieli JPJO. (Dawid)

Samodzielne prowadzenie zaje¢ stanowi tez skuteczng droge do préby wdrozenia
w zycie poznanych teorii, swego rodzaju sprawdzenie, w jakich okolicznosciach majg one
szanse zadziataé, co sie sprawdza, a co nie i co w zwigzku z tym powinien pocza¢ lektor,
jakie kroki podja¢, aby efektywnie méc prowadzi¢ kazdg lekcje. Zwraca na to uwage
autorka eseju 1:

Cho¢ miatam ukoriczone studia podyplomowe w zakresie njpjo, to jednak na poczgtku
mojej pracy jako lektorka jezyka polskiego jako obcego czutam pewien dyskomfort
i niepewnosé. Musiatam pogodzi¢ teorie z praktykg inauczy¢ sie dostosowywac swoje
podejscie do indywidualnych potrzeb kazdego ucznia. (Celina)

Ucigzliwa dla poczatkujgcych nauczajgcych jest tez nieprzystawalno$é poznawanej
teorii do praktyki prowadzenia zaje¢. Styszymy tu wrecz o rozbieznosci teorii i praktyki,
ktérag komentuje jeden z respondentéw, bazujgc na wtasnym doswiadczeniu nauczania

0s0b pochodzgcych z republik postradzieckich:
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Pierwsze refleksje byty takie, jak zapewne u wiekszosci osob przechodzqcych
od szkolnej (czy uniwersyteckiej) teorii do praktyki — sq one w duzej mierze, delikatnie
mowigqc, rozbiezne. Duzo uczelnianych teorii nie ma zastosowania w pracy z ludzmi, ktorzy
np. przeszli przez posowieckie systemy oswiatowe. (Krzysztof)

Kolejna osoba podkresla wage uczestnictwa w dodatkowych szkoleniach, ktére
uzupetniaty praktyczng wiedze potrzebng kazdemu nauczajgcemu:

W ciggu dwdch lat wzietam udziat w okoto 20 szkoleniach. (...) To doswiadczenie byto
réwnie cenne, co studia polonistyczne. Szczegdlnie dlatego, Ze juz pracowatam i mogtam
na biezqco testowa¢ nowe pomysty. Szkolenia byty Zrddtem inspiracji, wsparcia,
zrozumienia. Spotkania te obudzity we mnie che¢ do tworzenia wtasnych cwiczen
i zaowocowaty wykorzystaniem zréznicowanych materiatow dydaktycznych, szczegdlnie
autentycznych. (Florentyna)

Doswiadczenia szkolen juz w trakcie wykonywania pracy zawodowej okazaty sie
niezwykle ozywcze. Zdobywana wéwczas wiedza mogta by¢ jednoczesnie konfrontowana
z codzienng praktykg dydaktyczng. Wydaje sie, ze taki sam efekt mogtyby przyniesé
praktyki, ktére bytyby czescig programu studiow.

Nie powinien tez budzi¢ watpliwosci fakt, iz pewnosci siebie poczatkujgcym lektorom
dodaje mozliwo$¢ prowadzenia realnych zaje¢ ze studentami z zagranicy. Dzieki takiej
praktyce nabierajg oni pewnosci siebie i wiedzg, jak radzi¢ sobie w réznych sytuacjach
edukacyjnych.

Z kazdq lekcjg i kazdym nowym studentem nabieratam pewnosci siebie i przekonatam
sie, ze jestem w stanie skutecznie prowadzic lekcje. (Celina)

Autorka tego eseju zwraca tez uwage nadrobne kroki w budowaniu poczucia
gotowosci do efektywnego wykonywania zadan nauczycieli jpjo, ktérymi sg poszczegdlne
lekcje prowadzone przez lektora. Wskazuje rowniez na okazje do zestawienia teorii
z praktyka oraz wyprébowania poznanych materiatéw dydaktycznych w ramach praktyki
lektorskiej:

Dzieki prowadzeniu zaje¢ z osobami z réznych krajow miatam okazje przetestowac
znane mi techniki nauczania oraz materiaty edukacyjne. Przekonatam sie o roli nauczyciela
i wadze relacji lektor-uczenn w procesie nauczania, a takze o wplywie biografii jezykowej

na sukces w uczeniu sie jezyka obcego. (Celina)
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Na wptyw praktyki prowadzenia zaje¢ na poczucie pewnos$ci w codziennej pracy
zwraca uwage autorka kolejnej pracy, ktéra dokonata oceny swoich pierwszych miesiecy
w zawodzie:

(..) mam wraZenie, Ze dopiero po kilku miesigcach pracy dzien w dzien
z obcokrajowcami zaczetam mie¢ pewnego rodzaju intuicje lektora i tak naprawde teraz
studia glottodydaktyczne datyby mi najwiecej. (Olga)

Warto uwypukli¢ opinie, ktéra wskazuje, oile wiekszy sens — zdaniem badanej —
miatoby podjecie studidéw glottodydaktycznych po wstepnym etapie praktyki.
To interesujace spostrzezenie, takzie z perspektywy opisanych w rozdziale drugim
koncepcji ksztatcenia nauczycieli. Bliskie jest ono idei uczenia sie poprzez praktyke D. Fish,
humanistycznej koncepcji ksztatcenia Combsa czy koncepcji action research Corey’a.
Jeszcze mocniej idea nauczania poprzez dziatanie wybrzmiewa w opisie autorki eseju 13:

Zaczetam wiec sama sie od nich (uczniow z Wietnamu) uczy¢. Byli moim materiatem
badawczym, na ktérym préobowatam testowac rézne metody. | chyba wtedy poczutam tak
naprawde, jak fajnie jest innej osobie przybliza¢ zaréwno jezyk, jak i kulture polskg. (Olga)

Jasno wyczuwalne jest tu podejscie zgodne z refleksyjng praktyka, promowang przez
D. Schona. Warto bytoby tak zaplanowac proces ksztatcenia przysztych glottodydaktykéw
polonistycznych, aby mogli rozpoczyna¢ dziatalno$¢ zawodowg petni wiary w siebie jako
profesjonalnie przygotowani specjalisci i z poczuciem gotowosci do podejmowania
wyzwan lektorskich, ktére moga zapewni¢ szereg pozytywnych emocji, takich jak:
ekscytacja, radosé, poczucie satysfakcji i motywacji oraz duma. Patrzac na zawdd lektora
jezyka polskiego jako obcego ztej perspektywy, nalezatoby krytycznie przeanalizowaé
system ksztatcenia tej wtasnie grupy profesjonalistow.

Analiza zaréwno pozytywnych, jak inegatywnych opinii natemat gotowosci
do wykonywania zawodu lektora jezyka polskiego jako obcego, ukazuje ztozony obraz.
Z jednej strony, niektdrzy lektorzy doceniajg solidne podstawy teoretyczne, jakie zdobyli
na studiach oraz praktyki studenckie, ktére daty im wiedze, jak iczego uczyé, zjakich
materiatdw korzysta¢ ijak planowaé kurs oraz pojedyncze lekcje. Z drugiej strony,
poznalismy znaczng liczbe negatywnych gtoséw, ktore wskazujg na braki w przygotowaniu
do wykonywania zawodu. Wiele ztych opinii koncentruje sie na braku praktycznych

umiejetnosci nauczania, szczegdlnie w zakresie gramatyki, zarzadzania réznorodnoscia
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kulturowq i jezykowg oraz adaptacji materiatow dydaktycznych do potrzeb konkretnych
grup ucznidw. Lektorzy wyrazajg réwniez swojg frustracje zwigzang z obawami
i niepewnoscig w poczatkach kariery zawodowej, co wynika z braku wsparcia i mentoringu
oraz niedostatecznego nacisku na praktyczne aspekty pracy lektora w trakcie studiéw.
Ogdlna ocena gotowosci do wykonywania pracy lektora jpjo przez badanych nie jest
zatem jednoznaczna. Chociaz niektére pozytywne aspekty ksztatcenia sg doceniane,
dominujg opinie wskazujgce na braki w przygotowaniu praktycznym. Wielu lektordw
odczuwato brak gotowosci ze wzgledu na niedostateczne przygotowanie do radzenia
sobie z rzeczywistymi wyzwaniami, jakie niesie praca z réznorodnymi grupami uczniow
cudzoziemskich. Wydaje sie, ze istotne bytoby wzmocnienie komponentu praktycznego
w programach ksztatcenia, wtym zapewnienie wiekszego wsparcia i mentoringu

dla poczatkujacych lektoréw, aby lepiej przygotowac ich do wyzwan zawodowych.

5.2.9. Pierwsze doswiadczenia zawodowe i ich wplyw na rozwdj poczatkujacych

lektoréw jezyka polskiego jako obcego

Kolejnym obszarem tematycznym, o ktéry zostali zapytani respondenci, byty ich
ciekawe doswiadczenia zwigzane z poczatkami pracy zawodowej. Przytoczone przez nich
historie isytuacje ukazujg bogactwo tego zawodu, a takze rdzinorodnosé ich $ciezek
zawodowych oraz wyzwan, z ktérymi sie mierza.

Z opisow lektorow mozna wysnuc¢ wniosek, iz kazdy nowy student i kazda grupa
jest wyzwaniem, ktére wymaga od nauczyciela elastycznosci, kreatywnosci i gotowosci
do ciggtej nauki oraz dostosowywania metod nauczania: Zawsze kazdy nowy student jest
dla mnie ciekawym doswiadczeniem iwyzwaniem. (Celina). Lektorzy przytaczajg
konkretne sytuacje nauczania studentéw z réznych krajow, np. osoby z Jordanii, prace
z Kurdem, zajecia z Ukraincem czy nauczanie Azjatow.

Waznym doswiadczeniem byta tez dla nauczajgcych aktywno$é pozalekcyjna
w postaci organizacji wydarzen promujacych polska kulture, udziatu w warsztatach
czy wystgpienia na konferencjach naukowych: Jednym =z najbardziej inspirujgcych
doswiadczen na poczqgtku pracy byto dla mnie uczestnictwo w warsztatach dla nauczycieli
jezykéw obcych w srodowisku biznesowym. (Celina). Sg to wazne okazje do rozwoju

zawodowego i wymiany doswiadczen z innymi lektorami jpjo.
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Nauczyciele chetnie siegaja do swoich pierwszych doswiadczen i— z perspektywy
czasu i zdobytego doswiadczenia — krytycznie oceniajg swoje pierwsze kroki w zawodzie.

Na koniec, dos¢ przewrotnie, przywotam moje zupetnie pierwsze doswiadczenie
Z nauczaniem jezyka polskiego. Pozwala mi ono zobaczyd, jak dtugq droge przesztam i ile
jeszcze przede mnqg. Moja pierwsza uczennica pochodzita z (kraj) (...) i chciata poznac cho¢
podstawy jezyka. Widze teraz, Zze zaczetam od wrzucenia biednej uczennicy na gtebokie
wody (Beata). Bazujac na doswiadczeniach z przesztosci, nauczyciele potrafig wyciggaé
whnioski dla swojej przysztej dziatalnosci zawodowej. Kazdy kolejny uczen, kazda lekcja
staje sie okazjg do rozwoju i wzmacniania kompetencji.

W relacjach badanych pojawiajg sie takze historie okreslane przez nich jako porazki
czy przykre doswiadczenia, np. konieczno$é rezygnacji z prowadzenia kursu. Z jednej
strony wywotywaty one poczucie frustracji, z drugiej — oceniane byty jako okazja
do nauczenia sie czego$ nowego.

Do kategorii doswiadczen trudnych zaliczy¢ mozna przytoczong historie zwigzana
z motywowaniem (czy raczej porazka w motywowaniu) ucznidow. Lektorka opisata sytuacje
przejecia grupy i trudnosci z adaptacjg ucznidw do nowej sytuacji: Grupa byta tak bardzo
przyzwyczajona do sposobu nauczania, do poprzedniej lektorki, ze nie znalezlismy
wspdlnego jezyka. Kursanci nie przychodzili na zajecia, bo wybierali nadgonienie spraw
stuzbowych. Trudno byto ich zmotywowac. (Sabina)

Podsumowujgc, poczatkujgcy lektorzy jpjo doswiadczajg szerokiej gamy wyzwan
zawodowych, czasem trudnych sytuacji, ktére jednak traktujg jako cenne zrddto
doswiadczenia i rozwoju. Wspdlnym mianownikiem jest dla nich $wiadomo$¢ i potrzeba
ciggtego uczenia sie, poszukiwania nowych rozwigzan oraz otwarto$¢ na radzenie sobie

w niekonwencjonalnych sytuacjach edukacyjnych.

5.2.10 Emocje towarzyszgce poczatkujacym lektorom jezyka polskiego jako obcego

Na koniec przeanalizujmy jeszcze warstwe jezykowqg esejow pod katem okreslen
dotyczacych poczgtkéw pracy lektoréw, ktorych uzyli w swoich narracjach. Czes¢
z podanych ponizej cytatéw byta juz przytoczona przy okazji opisu interesujgcych nas
obszaréw startu zawodowego nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. W tej zas czesci

pracy proponujemy skoncentrowanie sie na emocjach idoznaniach, ktére dochodzg
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do gtosu w tekstach lektoréw. A mozna tu zauwazy¢ (a raczej odczué) szeroki wachlarz
emocji: od ekscytacji, poprzez obawy, az po stres i frustracje. Przeplatajg sie one ze sobg
pomiedzy esejami, ale takze zdarza sie, ze i w ramach jednej narracji pojawiajg sie skrajne
doznania. Nierzadko poczatkowa ekscytacja zwigzana z wizjg wykonywania zawodu osoby
nauczajgcej jezyka polskiego jako obcego zderza sie z zagubieniem iniepewnoscig
nowicjuszy. Naréznych etapach rozwoju lektorzy odczuwajg rézine emocje, ktoérych

katalog stworzony na podstawie analizy esejéw opisujemy ponizej.

e Ekscytacja — wielu lektoréw podkresla poczatkowe podekscytowanie
mozliwoscig nauczania jezyka, a przez to — wprowadzania znaczgcej zmiany
W Zyciu ucznidw.

Poczqtki mojej pracy jako lektora jezyka polskiego jako obcego byty zaréwno
ekscytujgce, jak i wymagajgce. (Celina)

Bycie lektorkq to moja praca i pasja. (Zofia)

To co najbardziej mi sie podobato w tym zajeciu to to, ze mogtam pomagac
innym dzielgc sie z nimi zdobytq wiedzq i to ze mogli realizowac¢ swoje cele, w tym
przypadku jezykowe {(...). (Renata)

e Niepewnos$¢ izagubienie — czesto wymieniane w kontek$cie startu
zawodowego, kiedy lektorzy muszg po omacku (Julia) radzi¢ sobie z nieznanym,
nie majgc jeszcze swobody w dobieraniu najlepszych technik i metod nauczania
czy adaptacji materiatow.

To poteguje poczucie zagubienia na poczgtku pracy. (Florentyna)

Na poczgtku pracy czutam pewien dyskomfort w ttumaczeniu zagadnien
zwigzanych z gramatykq. (Sylwia)

e Obawy istrach — zwigzane z odpowiedzialno$cig za organizacje procesu
edukacyjnego i rozwdj jezykowy ucznidw, a takze wobec wtasnego poczucia bycia
ekspertem (czy koniecznosci bycia ekspertem) w kontekscie ewentualnych pytan
uczniow.

(...) ale pytan studentow batam sie jak ognia. (Florentyna)

Bytam bardzo zestresowana. Pamietam swdj pierwszy dzien, kiedy wesztam

do (nazwa firmy) (...) i nie wiedziatam za bardzo, co dalej... (Sabina)
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e Frustracja — wywotana trudnosciami organizacyjnymi, brakiem efektow
pracy z niektérymi uczniami czy trudnosciami w zrozumieniu ich specyficznych
potrzeb.

Przykrym doswiadczeniem, (...) byto przejecie grup... Czutam bardzo duziq
frustracje, poniewaz zdarzato sie, ze przychodzitam za zajecia i nie byfo nikogo...
(Sabina)

e Satysfakcja — ptyngca zwidocznych postepédw ucznidow, sukcesdw
W nauczaniu, a takze z mozliwosci dzielenia sie wtasng pasja.

Praca w charakterze lektorki jezyka polskiego jest spetnieniem jednego
z moich marzen. (Beata)

e Rados¢ — wynikajgca z pozytywnego odbioru lekcji przez uczniow
i z mozliwosci dzielenia sie wiedza.

Najwiecej radosci sprawiato mi, kiedy to oni sami zauwaZali swéj progres.
Cieszyto mnie, kiedy pokonywali strach iblokade przed mowieniem w jezyku
polskim, gdy sami opowiadali mi o swoich sukcesach jezykowych. (Celina)

Z radosciq wyszukuje ciekawostki dotyczgce jezyka, ale rowniez podobieristwa
ktore przyspieszajq znacznie proces nauki. (Sylwia)

e Motywacja — do ciggtego doskonalenia sie, poszukiwania nowych podejs¢
do nauczania i pokonywania wyzwan.

Im dtuzej uczytam, tym bardziej mi sie to podobato. (Renata)

e Duma —z nauczania swojego jezyka ojczystego.

Ta mozliwos¢ wydawata mi sie — iwcigz tak jest — czyms elitarnym

i wyjgtkowym. Jest moim sposobem na prace dla Polski. (Beata)

Poczatki zawodowe lektoréw jezyka polskiego jako obcego sg zazwyczaj okresem
intensywnej nauki, zdobywania cennych doswiadczen, zarédwno przez samych
nauczajgcych, jak i ich uczniéw. Obserwujemy petne spektrum emocji towarzyszagcym
nowicjuszom — od strachu i niepewnosci, az po ekscytacje i radosé z osigganych sukcesow.
Czesto doznajg oni réwniez watpliwosci dotyczagcych metod itechnik nauczania,
dostosowania materiatéw i zarzgdzania réznorodnoscig w grupach. Na pewno wszystkie
pozytywne emocje zwigzane z inauguracjg nowego etapu kariery zawodowej — ekscytacja,

rados¢, satysfakcja — mogg stac sie gtdwnym motywatorem dla wielu lektoréw, pomimo
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poczatkowych trudnosci zwigzanych z wykonywang pracg. Jednocze$nie uczucia
teilustrujg ztozonos¢ doswiadczen poczatkujgcych glottodydaktykéw i podkreslaja,
jak wielowymiarowe jest to zawodowe doswiadczenie, taczace rdéznorodne wyzwania

z osobistym rozwojem zawodowym.

5.3 Podsumowanie wynikéw badan

Realizacja projektu badawczego pozwolita znalez¢ odpowiedzi na postawione pytania
badawcze. Prezentujemy je, uwzgledniajagc zaréwno analize badania ilosciowego,
jak i badania jakosciowego.

Wyniki projektu badawczego dostarczajg cennych wskazéwek na temat kompetencji
dydaktyczno-metodycznych uznawanych za istotne w praktyce zawodowej lektorow
jezyka polskiego jako obcego.

Badania wykazaty, ze praktyczne doswiadczenie oraz rozwijanie kompetencji takich
jak umiejetnos$¢ organizowania procesu edukacyjnego, stosowania réznorodnych form
nauczania oraz aktywnego angazowania uczniéw w zajecia sg nieodzownymi czynnikami,
majgcymi  wptyw na wfasciwe przygotowanie lektoréw do pracy zawodowe;.
Postepy ucznidw, skuteczna adaptacja do ich potrzeb, tworzenie innowacyjnych zajec
i utrzymywanie pozytywnej atmosfery nalekcji to sukcesy, ktére lektorzy uznajg
za potwierdzenie wtasnych kompetencji. Respondenci podkreslali tez potrzebe wiekszego
nacisku na praktyke i mozliwo$é stosowania teorii w realnych sytuacjach edukacyjnych.
Zatem wiasciwe przygotowanie lektoréw jest zalezne od zintegrowania solidnych podstaw
teoretycznych zintensywnymi doswiadczeniami praktycznymi, takimi jak praktyki
studenckie, warsztaty czy szkolenia. Odpowiednie przygotowanie lektorow jpjo wymaga
rowniez wsparcia i mentoringu. Fakt ten podkredla potrzebe budowania spotecznosci
refleksyjnych praktykow i wymiany doswiadczen miedzy bardziej i mniej doswiadczonymi
lektorami.

Lektorzy iprzyszli lektorzy jednoznacznie wskazali nazestaw kluczowych
kompetencji, ktére winny by¢ rozwijane w trakcie studiéw glottodydaktycznych oraz
kursdw specjalizacyjnych. Znalazty sie wsrdd nich umiejetnosci zwigzane z organizacjg
i wspieraniem procesu nauczania i uczenia sie, z doborem i wykorzystaniem materiatow
dydaktycznych, atakze ze stosowaniem rdézinorodnych form nauczania. Istotnymi

kompetencjami sg réwniez te, ktdre umozliwiajg lektorom zarzgdzanie réznorodnoscig
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kulturowa ijezykowg w grupach, adaptacje materiatdow dydaktycznych, nauczanie
gramatyki oraz efektywne motywowanie ucznidw. Wazna jest tez umiejetnosé tworzenia
atmosfery sprzyjajacej nauce. Kazdorazowo respondenci zwracali uwage na znaczenie
praktycznego aspektu nauczania. Zgodnie z tymi wskazéwkami nalezatoby konstruowad
programy ksztatcenia, aby zapewnié efektywnos¢ oferowanych studiow.

Analiza odpowiedzi respondentéw pozwala tez na okreslenie typu zaje¢ skutecznie
rozwijajgcych kompetencje istotne z perspektywy przysztych glottodydaktykdw. Badanie
wskazuje nazdecydowang przewage praktycznych form nauczania, co odzwierciedlajg
formutowane przez uczestnikdéw projektu opinie, podkreslajgce wartos¢ zajeé
praktycznych, takich jak praktyki pedagogiczne, udziat w warsztatach isamodzielne
prowadzenie zaje¢. Realne doswiadczenia dydaktyczne, pozwalajgce na testowanie
roznych metod itechnik, stanowig podstawe efektywnego rozwijania umiejetnosci
praktycznych. Zatem rekomendowanymi formami ksztatcenia sg zajecia gwarantujgce
mozliwos¢ zastosowania zdobytej wiedzy w rzeczywistych sytuacjach lekcyjnych.
Wynika z tego, ze ksztatcenie teoretyczne powinno i$¢ w parze zintensywnymi
doswiadczeniami praktycznymi.

W odniesieniu do kolejnego pytania badawczego, dotyczacego stopnia rozwoju
kompetencji w trakcie ksztatcenia, analiza ujawnia, Ze istniejgce programy studiow
i kursow specjalizacyjnych, mimo iz w odniesieniu do pewnych kompetencji s3
satysfakcjonujgce, to jednak niewystarczajgco rozwijajg inne umiejetnosci. Potwierdza to
potrzebe modyfikacji programéw ksztatcenia glottodydaktycznego i uzupetnienia ich
o wiekszg liczbe godzin przeznaczonych na nauczanie praktyczne.

Na pytanie dotyczgce praktycznego przygotowania lektordw jpjo do zawodu, nalezy
odpowiedzie¢ wskazujac, ze nauczajgcy czesto czujg brak takiego przygotowania. Choé
wiekszo$¢ respondentdéw uznata, ze studia spetnity ich oczekiwania, to jednak znaczaca ich
czes¢ zgtosita potrzebe dodatkowej praktyki. Respondenci wskazywali tez na koniecznos¢
podejmowania wifasnej inicjatywy w poszukiwaniu uzupetniajgcego przygotowania
praktycznego. Jest to potwierdzeniem rozbieznosci miedzy ksztatceniem teoretycznym
a realiami wyzwan i wymagan zwigzanych z praktyka zawodowg uczacych jpjo.

W kontekscie rozwoju kompetencji przygotowujacych do praktyki zawodowej,

ostateczne wnioski z badania ponownie potwierdzajg, ze istnieje potrzeba zwiekszenia
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liczby zajeé praktycznych, aby lepiej rozwija¢ umiejetnosci lektoréw przygotowujgce ich
do aktywnosci zawodowej. Daje to odpowiedZ na ostatnie pytanie badawcze, wskazujgc
na to, ze studia nie zawsze dostarczajg narzedzi niezbednych do skutecznego zarzgdzania
kursami jezykowymi oraz radzenia sobie z wyzwaniami praktycznego nauczania inie
w petni rozwijajg umiejetnosci niezbedne na rynku pracy.

Projekt badawczy dostarcza konkretnych informacji natemat stanu obecnego
ksztatcenia lektorow jezyka polskiego jako obcego oraz wskazuje na obszary wymagajace
wzmocnienia oraz na konieczno$¢ wprowadzenia istotnych zmian w programach studiéw
glottodydaktycznych. Pozwala to na potwierdzenie istnienia luki miedzy teoretycznym
przygotowaniem a praktycznymi wymaganiami zawodu, jednoczesnie potwierdzajac
warto$¢ doswiadczen praktycznych w procesie ksztatcenia przysztych nauczajgcych jezyka
polskiego jako obcego. W zwigzku ztym istnieje wyrazna potrzeba modyfikacji
programow ksztatcenia i dostosowania ich do obecnych wymogoéw rynku edukacyjnego,
aby lepiej odzwierciedlaty one realia pracy lektora jpjo iumozliwiaty rozwijanie

praktycznych umiejetnosci niezbednych w codziennej pracy z uczniami.

5. 4 Weryfikacja hipotez badawczych

W celu weryfikacji postawionych hipotez badawczych niniejszego projektu dokonano
zestawienia ich ze zbiorczymi wynikami przeprowadzonych badan ilosciowych

i jakosciowych. Szczegétowa analiza przynosi nastepujgce rezultaty:

Hipoteza 1: Programy polonistycznych studiéw glottodydaktycznych koncentrujg
sie na zagadnieniach teoretycznych, ktadgc mniejszy nacisk na praktyczne

przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela jpjo.

Hipoteza ta znajduje potwierdzenie w opinii wielu lektoréw, ktérzy podkreslali brak
praktycznego przygotowania do wyzwan zawodowych, szczegdlnie w zakresie nauczania
gramatyki, zarzadzania rdéinorodnoscig kulturowg ijezykowa, adaptacji materiatéw
dydaktycznych zgodnie z potrzebami uczgcych sie oraz brak wsparcia i mentoringu
ze strony bardziej doswiadczonych praktykdw. Wyniki analizy pokazujg, ze mimo
teoretycznego przygotowania, wiekszos$¢ lektorow czuta sie niepewnie, jesli chodzi
o przygotowanie praktyczne, wskazujgc na niedostateczny nacisk na praktyczne aspekty

nauczania. Podkreslenie przez respondentdw znaczenia praktycznego doswiadczenia
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i prowadzenia zaje¢ wskazuje, ze wystepuje luka miedzy teoretycznymi a praktycznymi
aspektami programoéw studiéw. Uczestnicy badania wielokrotnie wskazywali na braki
w praktycznych umiejetnosciach, ktére winny byé ksztatcone w trakcie studidw
glottodydaktycznych, a takze naniedostatek zaje¢ praktycznych i praktyk,
ktore zapewnityby lepsze przygotowania do wykonywania zawodu. Odpowiedzi krytyczne
w tym zakresie padaty zaréwno w odniesieniu do tresci i form ksztatcenia, jak i podejscia
do realizacji programéw studiéw. Takze odpowiedzi na pytanie dotyczgce odczuwalnych
brakdw wiedzy teoretycznej i praktycznego przygotowania do wykonywania zawodu
uwidocznity stabe strony programoéw studiéw glottodydaktycznych. Dla wiekszosci
respondentéw brak praktycznych zaje¢ w trakcie studidw jest znaczgcym mankamentem

i przeszkodg w efektywnej edukacji przysztych nauczycieli jezyka polskiego.

Hipoteza 2: Absolwenci polonistycznych studiéw glottodydaktycznych w toku
ksztatcenia rozwijaja kompetencje dydaktyczno-metodyczne w stopniu

niewystarczajgcym, aby sprosta¢ wymaganiom wspoétczesnego rynku pracy.

Wyniki badan dowodzg, ze lektorzy czujg sie stosunkowo pewnie w zakresie
kluczowych kompetencji dydaktyczno-metodycznych. Cho¢ odsetek respondentdw
podkreslajagcych potrzebe wiekszej ilosci praktycznego przygotowania moze sugerowa,
ze istniejg luki w ksztatceniu lektorow w tym wiasnie zakresie (bedacym kluczowym
aspektem dla skutecznego nauczania i sprostania oczekiwaniom rynku pracy), generalnie
nie wskazuje to na catkowity brak przygotowania absolwentéw do wymagan rynku pracy.
Trzeba tez przyznaé, ze znaczna wiekszos¢ respondentdw twierdzi, ze polonistyczne studia
glottodydaktyczne spetnity ich oczekiwania, natomiast cze$¢ badanych stwierdzita, ze nie
czuje sie w petni przygotowana do wykonywania pracy lektorskiej. Z drugiej zas strony
opinie lektoréw, ktérzy doswiadczyli problemdéw zwigzanych z brakiem znajomosci
skutecznych technik nauczania, z trudnosciami w adaptacji materiatéw dydaktycznych,
Czy wyzwaniami zwigzanymi zzarzadzaniem rdéznorodnoscia kulturowa ijezykowa
w grupach wskazujg na niewystarczajagce wyksztatcenie kompetencji potrzebnych
do efektywnego prowadzenia zajeé, na miare oczekiwan edukacyjnego rynku pracy.
Takie opinie pozwalajg twierdzi¢, iz programy studiow mogg nie w petni odzwierciedlaé
realia zawodowe lub nie ktadg wystarczajgcego nacisku na praktyczne aspekty nauczania.

Mozna zatem stwierdzié, iz Hipoteza 2 zostata w czesci potwierdzona.
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Hipoteza 3: Rozwojowi kompetencji dydaktyczno-metodycznych sprzyjajg

praktyczne techniki ksztatcenia, wzmacniajace autorefleksyjnosc¢ studiujgcych.

Weryfikacja tej hipotezy nie budzi watpliwosci, biorgc pod uwage opisywane przez
badanych pozytywne doswiadczenia iwymierne efekty zwigzane z uczestnictwem
w warsztatach, kursach, a takze z samodzielnym prowadzeniem zaje¢. Ogromna wiekszos¢
respondentéw potwierdza, ze praktyczne aspekty ksztatcenia sg niezbedne dla rozwoju
kompetencji dydaktyczno-metodycznych. To potwierdzenie hipotezy, ze doswiadczenie
praktyczne ma kluczowe znaczenie dla rozwoju zawodowego lektoréw w obszarze
analizowanych umiejetnosci, ktére nie tylko ugruntowujg profesjonalizm zawodowy
lektoréow jezyka polskiego jako obcego, lecz takze pozwalajg ksztatci¢ kompetentnych,
Swiadomych wagi wtasnego rozwoju edukatorow.

Chociaz teoria jest waznym elementem ksztatcenia, to praktyka jest postrzegana jako
bardziej istotna dla efektywnego nauczania jpjo. Ztego wynika, ze programy studidw
powinny by¢ bardziej zorientowane na praktyczne aplikowanie wiedzy, co odpowiada
zaréwno potrzebom lektordéw, jak i tendencjom na edukacyjnym rynku pracy. Absolwenci
wskazujg na konieczno$¢ rozwijania umiejetnosci, ktére sg bezposrednio przydatne
w codziennej praktyce zawodowej, a ktére nierzadko zdobywajg dopiero po zakonczeniu
formalnej edukacji. Wskazuje to na potrzebe dalszego doskonalenia programoéw studiéw
w celu lepszego przygotowania studentéw do zawodu lektora jezyka polskiego jako

obcego.
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6. Wnioski koncowe i postulaty

Zatozeniem niniejszej rozprawy byto zweryfikowanie, na drodze badawczej,
skutecznosci  programéw  ksztatcenia  przysztych lektorow i nauczycieli jpjo,
w szczegolnosci  w zakresie  rozwoju  kompetencji  dydaktyczno-metodycznych
glottodydaktykéw polonistycznych. Pozyskane w ramach zrealizowanego projektu
badawczego dane pozwolity na stworzenie katalogu kluczowych kompetencji
oraz wskazan dotyczgcych trybu ich rozwoju. Na podstawie zebranych danych i dokonanej
analizy mozemy sformutowa¢ wnioski dotyczgce aktualnego stanu przygotowania
lektorow do pracy zawodowej i zidentyfikowa¢ obszary wymagajgce weryfikacji.
Opinie lektoréw rzucajg $wiatto na zalety, wady i braki obecnie prowadzonego
ksztatcenia, jak rowniez podkreslajg pewne prawidtowosci ipotrzeby zwigzane
z profesjonalnym przygotowaniem do nauczania jezyka polskiego jako obcego. W obliczu
powyziszego nalezy sformutowaé rekomendacje zaréwno w zakresie programow
ksztatcenia, ktére mogtyby lepiej odpowiada¢ zidentyfikowanym potrzebom nauczajacych
oraz deficytom w ich przygotowaniu pedagogicznym i dydaktycznym, jak i samej formuty

realizacji tych zatozen programowych.

6.1 Whnioski koncowe

Whioski, jakie ptyng z analizy danych badawczych, sg podstawg do sformutowania
nastepujacych rekomendacji wobec programéw ksztatcenia glottodydaktykow

polonistycznych:

1) W programach studiow glottodydaktycznych nalezy zwiekszy¢ nacisk
na przygotowanie praktyczne do wykonywania zawodu, aby w petni wyposazyé
studentdw w umiejetnosci i kompetencje niezbedne do podjecia pracy

w charakterze lektora jpjo.

Uczelnie realizujgce ksztatcenie glottodydaktyczne powinny zadbaé o zwiekszenie
komponentu praktycznego w swoich programach nauczania, aby jak najskuteczniej

przygotowac przysztych lektoréw do rzeczywistych wyzwan zawodowych. Konieczne jest
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zintegrowanie podstaw teoretycznych z intensywnymi doswiadczeniami praktycznymi,
wraz z ich krytyczng samooceng, juz w trakcie studidw. Istnieje wyrazna potrzeba
dokonania modyfikacji programéw ksztatcenia w celu lepszego odzwierciedlenia realidow
pracy lektora oraz umotzliwienia studentom rozwijania praktycznych umiejetnosci.
Programy te powinny by¢ w wiekszym stopniu dostosowane do obecnych wymogdéw
rynku pracy i uwzgledniaé¢ najnowsze podejscia i tendencje w dydaktyce jezyka polskiego

jako obcego.

2) Wartoscig stosowania aktywnych form ksztatcenia jest rozwijanie

refleksyjnosci w dziataniu dydaktycznym lektoréw jezyka polskiego jako obcego.

Doswiadczenie praktyczne, w tym: praktyki pedagogiczne, praca projektowa,
warsztaty i samodzielne prowadzenie zaje¢, jest niezbedne dla skutecznego rozwijania
zaréwno umiejetnosci przydatnych w codziennej pracy lektora, jak i wspierania rozwoju
refleksyjnej postawy wobec podejmowanych dziatan zawodowych. Pozwala jednoczesnie
na gtebsze zrozumienie wtasnej praktyki nauczycielskiej, a dzieki temu — ksztatci krytyczng
samoocene izacheca do doskonalenia swoich umiejetnosci. Aktywizujagce formy
ksztatcenia sg rédwniez podstawg do rozwijania zdolnosci analizowania réznorodnych
sytuacji edukacyjnych, rozpoznawania efektywnych strategii nauczania i identyfikowania
stabych punktéw wymagajgcych poprawy. Przyczyniajg sie tez do stymulowania
krytycznego myslenia, dzieki ktédremu lektorzy ucza sie eksplorowaé¢ nowe mozliwosci
edukacyjne, kwestionowaé rutynowe rozwigzania, co prowadzi do rozbudzania
innowacyjnosci w dziataniach dydaktycznych. Budowanie umiejetnosci refleksji na temat
wilasnej praktyki owocuje zdolnoscia do oceny efektywnosci wszelkich dziatan
dydaktycznych i wiedzie ku swiadomemu planowaniu rozwoju zawodowego. Praktyczne
doswiadczenia potgczone z refleksyjng analizg wtasnej praktyki dydaktycznej umacniajg
poczucie samodzielnosci i autonomii zawodowej nauczajgcych.

Refleksyjnos¢ w praktyce edukacyjnej stanowi zatem kluczowy element
profesjonalizmu i skutecznosci dydaktycznej, prowadzi takie do statego ulepszania

technik i metod pracy nauczajgcych jezyka polskiego jako obcego.
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3) Istotne z perspektywy rozwoju zawodowego lektorow jest umozliwienie im

statego doskonalenia umiejetnosci i catozyciowego doksztatcania sie.

Programy ksztatcenia powinny promowa¢ sSwiadomos¢ wagi doskonalenia
zawodowego jako wazinego elementu misji edukacyjnej glottodydaktykdw
polonistycznych. Uczestnictwo w konferencjach, warsztatach i szkoleniach,
podejmowanie dziatan rozwojowych — réwniez w kontek$cie naukowym, to elementy
wspierajgce ciggly rozwdj zawodowy nauczycieli. Powinny takze stanowié wyréznik
zawodu edukatora, ktdry, zamiast kojarzy¢ sie z rutyng nauczycielskg, moze symbolizowac

dynamicznie rozwijajgcych sie profesjonalistow.

4) Uwzglednienie w programach ksztatcenia kompetencji miekkich

oraz mentoringu.

Mimo iz tematyka kompetencji miekkich jeszcze nie zagoscita na state w programach
ksztatcenia zawodowego, warto witgczyé ksztatcenie umiejetnosci takich jak budowanie
relacji, dazenie do rezultatdw, gotowos¢ do uczenia sie, kreatywnos¢, orientacja
na dziatanie czy radzenie sobie ze stresem do katalogu tresci edukacyjnych, kierowanych
do przysztych lektoréw jezyka polskiego jako obcego. Mentoring stanowi cenne zrddto
umacniania pewnosci siebie i doskonalenia umiejetnosci przez mtodych stazem lektoréw.
Poprzez kontakt z bardziej doswiadczonymi nauczajacymi, praktykami z wiekszym
dorobkiem zawodowym, poczatkujgcy adepci glottodydaktyki beda mieli sposobnos¢
do omawiania watpliwosci, trudnosci, z jakimi sie zetkneli w swojej pracy dydaktycznej.
Mentoring jest zatem formg kontynuacji etapu rozwoju nauczajacych, okazjg do wymiany
doswiadczen, a takze wzajemnego wspierania sie srodowiska glottodydaktykéw.

Rekomendacje, bedgce podsumowaniem projektu badawczego, wskazujg
na koniecznos$¢ holistycznego podejscia do ksztatcenia lektoréw jezyka polskiego jako
obcego. Warto je powigzaé zteoretycznymi podejsciami reprezentowanymi przez
koncepcje ksztatcenia nauczycieli, ktérych zatozenia przytoczono w rozdziale .

| tak pierwsze zalecenie dotyczgce wzmocnienia roli praktycznego przygotowania

lektoréw jpjo do ich praktyki zawodowej wpisuje sie w koncepcje ksztatcenia poprzez
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praktyke Delli Fish, ktérego centralnym zatozeniem jest nauczanie poprzez dziatanie.
Wszechstronne przygotowanie nauczycieli do pracy wymaga specjalnie skrojonej Sciezki
edukacyjnej. Takze W. Combs, autor humanistycznej koncepcji ksztatcenia nauczycieli,
podkreslit wage ksztatcenia nauczycieli, ktére jest zorientowane na nauczanie
praktyczne. Podobnie Cykl Kolba, opisujacy cztery etapy przebiegu nauczania, zwraca
uwage na doswiadczenie, ktore jest punktem wyjscia do refleksji, a w dalszym rzedzie —
prowadzi do konceptualizacji, aby zapewnic zastosowanie zdobytej wiedzy w praktyce.

Postulujemy zatem refleksje nad dziataniem, twierdzac, ze jedynie rzeczywista
praktyka prowadzi do zrozumienia teorii, a ksztatcenie nauczycieli winno przebiegac
poprzez aktywne obserwowanie wiasnej praktyki. Nalezy tez zwiekszy¢é nacisk
na przygotowanie praktyczne oraz wykorzystanie aktywnych form ksztatcenia
do rozwijania refleksyjnosci, gdyz tylko przez praktyke i refleksje mozna osiggnac petnie
kompetencji dydaktycznych.

Majgc w pamieci idee pltynace z koncepcji refleksyjnej praktyki Schona,
rekomendujemy rozwijanie refleksyjnosci, aby wszelka aktywnos$¢ nauczycieli stanowita
okazje dodoskonalenia ich  warsztatu  dydaktycznego. Nalezy  wyksztatcic
u glottodydaktykéw zwyczaj podejmowania namystu i analizy realizowanych dziafan,
aby mogli oni wdraza¢ innowacje w swojej dziatalnosci zawodowej, zachowujgc
jednoczesnie umiejetnos¢ krytycznego osgdu. Bedzie to podstawg do statego rozwoju
osobistego.

Warto jeszcze podkreslic spojnos¢ zatozen Cyklu Kolba z postulatem statego
doksztatcania sie nauczycieli. Proponujemy, aby normg stato sie doskonalenie lektoréw
bazujagce na doswiadczeniu i prowadzgce, przez refleksje i konceptualizacje,
az do weryfikacji w praktyce zdobytych kompetencji. Zachecamy tez, w zgodzie
z koncepcjq action research, do aktywnego obserwowania wiasnej praktyki i ulepszania jej
poprzez dziatanie, co prowadzi¢ bedzie do ciggtego rozwoju zawodowego lektorow.
Taki model ksztatcenia zaktada, ze nauczyciel nie jest biernym odbiorcg wiedzy, lecz
aktywnie uczestniczy w procesie swojego rozwoju, ciggle poszukujgc nowych rozwigzan
i doskonalgc swoje metody pracy, w slad za nurtem konstruktywistycznym w dydaktyce.

W kontekscie ostatniej rekomendacji — wigczenia do programoéw ksztatcenia tematyki

rozwoju kompetencji miekkich oraz mentoringu — mozna stwierdzi¢, iz gotowos¢
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do uczenia sie, dazenie do rezultatéw czy orientacja na dziatanie s3 cechami wpisujgcymi
sie zarowno w koncepcje refleksyjnej praktyki, jak i Cyklu Kolba, czy, majacej swoje
korzenie w psychologii humanistycznej, koncepcji Combsa. Zwracamy uwage na znaczenie
rozwoju osobistego w procesie ksztatcenia nauczycieli i rekomendujemy uwzglednienie
mentoringu jako formy wsparcia dla mniej doswiadczonych nauczycieli. Warto podkresli¢
przy tej okazji wartos¢ uczenia sie w spotecznosci praktykujgcych lektoréw, co wpisuje sie

w idee budowania wspdlnoty refleksyjnych praktykdow.

6.2 Postulaty

Celem niniejszej pracy byto zbadanie i zaproponowanie konkretnych rozwigzan,
przektadajgcych sie na profesjonalizacje procesu ksztatcenia przysztych lektoréw
i nauczycieli jezyka polskiego. Autorce niniejszej rozprawy zalezy takze, aby jej praca
wpisata sie w nurt rozwijajgcej sie dyskusji i refleksji naukowej nad kierunkami rozwoju
glottodydaktyki polonistycznej, a w szczegdlnosci — pedeutologii polonistycznej.
Dysertacja moze tez by¢ traktowana jako zacheta do kontynuacji naukowe;j refleksji w tym
zakresie.

Whioski, jakie przedstawiono w formie rekomendacji w poprzedniej czesci rozdziatu,
odnoszg sie do procesu ksztatcenia lektordw jezyka polskiego jako obcego. Mozna
je zbiorczo  okredlic  hastem  profesjonalizacji  ksztatcenia  glottodydaktykow
polonistycznych. Owa profesjonalizacja pojawia sie nie po raz pierwszy
w pedeutologicznych opracowaniach badawczych w interesujgcej nas dziedzinie,
apelowato juz o nig wielu pedeutologéw (m.in. Gebal 2013, Szymankiewicz 2017,
Miodunka, Tambor 2018, Janowska 2019, Czech 2023, Gebal, Kumiega, Dembinska 2023).

Profesjonalizacja jest pojeciem, ktére stato sie dla nas punktem wyjscia

do sformutowania postulatow, bedacych podsumowaniem niniejszej rozprawy.

6.2.1 Pierwszy postulat: PROFESJONALIZACJA PROCESU KSZTALCENIA

Istotg modernizacji catego procesu ksztatcenia lektorow jpjo jest zmiana optyki
w kierunku myslenia o etapie edukacji nauczycielskiej jako o punkcie wyjscia dla statego
rozwoju idoskonalenia zawodowego glottodydaktykdw. Warto, abyjuz od samego

......

uczyli sie refleksyjnosci, praktyki w dziataniu, budowali otwartos¢ na eksploracje
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i doswiadczanie rdéznych metod, technik i strategii nauczania jezyka polskiego. W ten
sposéb beda mogli wyksztatci¢ swiadomos¢ wagi statej pracy nad swoim rozwojem
i doskonaleniem swoich umiejetnosci. Wszak staty rozwéj i mozliwos¢ wzbogacania
swojego warsztatu pracy powinna by¢é wyrdznikiem i elementem zachecajgcym

do podejmowania tej sciezki zawodowej.

6.2.2 Drugi postulat: OPRACOWANIE STANDARDOW KSZTALCENIA

Zgodnie z rekomendacjami przedstawionymi powyzej, warto stworzyé profesjonalny
system ksztatcenia nauczajgcych jezyka polskiego jako obcego. Pierwszym elementem
tejze profesjonalizacji powinno byé sporzadzenie standardéw ksztatcenia, wytycznych
dla programéw studiéow i innych form ksztatcenia glottodydaktycznego, aby byty one
spojne, aich efektem — wyksztatceni na podobnym poziomie, o podobnej wiedzy,
o podobnych kompetencjach, eksperci. Wyksztatceni, w znaczeniu — przygotowani
do rozpoczecia swojej misji edukacyjnej, ale majacy tez na uwadze, iz elementem
ksztatcenia kazdego nauczyciela jest state doskonalenie. Ksztatcenie nauczycieli nigdy
nie jest procesem konczacym sie — za Combsem mozemy przypomnieé, ze program
ksztatcenia nie ,produkuje” nauczycieli. Bytoby bardziej wtasciwie powiedziec, ze on ich

,zaczyna” (Kwiatkowska, 1997: 207).

6.2.3 Trzeci postulat: WLACZENIE PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH W REFLEKSYJNY
PROCES KSZTALCENIA

Na koniecznos¢ scistego potgczenia teorii z praktykg nauczania zwrdcono juz uwage
w rekomendacjach, podkresli¢ jednak nalezy podejscie do tego typu zaje¢ oraz wage
sposobu organizacji praktyk pedagogicznych. Powinny one stanowi¢ waziny modut
ksztatcenia, ktéry bazowatby na umozliwieniu studentom obserwacji zaje¢ prowadzonych
przez doswiadczonych lektoréw i dyskusji na temat przebiegu takich lekcji z osoba
odpowiedzialng za realizacje praktyk (opiekunem praktyk). Drugim elementem zajec
zorientowanych  praktycznie powinno byé samodzielne prowadzenie zajec
z cudzoziemcami, ktdre datoby okazje do przejscia przez caty tarncuch dziatan wigzacych
sie z realizacjg zajeé jezykowych. W pierwszej kolejnosci osoba majgca prowadzi¢ takie
zajecia powinna stworzy¢ plan zaje¢, uwzgledniajgc materiaty dydaktyczne, ktdre bedzie

wykorzystywac (adekwatnie do poziomu uczniéw, ich obecnych potrzeb jezykowych,
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realizowanego programu etc.), a potem omoéwi¢ go z opiekunem praktyk badz z catg
grupg studentéw. Nastepnie prowadzitaby lekcje, ktéra powinna by¢ przedmiotem
doktadnej analizy, dokonywanej wspdlnie z pozostatymi osobami obserwujgcymi zajecia
(pozostali studenci) oraz z doswiadczonym glottodydaktykiem, opiekunem praktyk.

Warto sie tu wzorowa¢ na wytycznych europejskich (Europejskie portfolio
dla studentow — przysztych nauczycieli jezykow, Europejski profil ksztatcenia nauczycieli
jezykdw, Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego), zgodnie z ktérymi praktyki sg
istotnym komponentem procesu ksztafcenia i odznaczajg sie konkretng struktura.
Obejmujg one wsparcie instytucjonalne praktykantéw, zaangazowanie mentorow
towarzyszacych przysztym nauczycielom w ich praktykach. Sami praktykanci znaja
zatozenia, role i plan przebiegu praktyk, a proces praktyki zawodowej jest stale

monitorowany przez opiekuna praktyk.

6.2.4 Czwarty postulat: REGULACJA ZAWODU NAUCZYCIELA | LEKTORA JEZYKA

POLSKIEGO JAKO OBCEGO - WZMOCNIENIE PRESTIZU ZAWODU

GLOTTODYDAKTYKA POLONISTYCZNEGO

Kolejny element procesu profesjonalizacji to bezwzgledna koniecznosé¢ regulacji
i usankcjonowania formalnego statusu zawodu nauczyciela jezyka polskiego jako obcego
(a takze — jezyka polskiego jako drugiego®). Jak dotad nie istnieje oficjalnie zawdd lektora
ani nauczyciela jpjo. Nalezy zatem uwzglednié¢ go w Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci
prowadzonej przez Ministerstwo Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej. Wpisanie zawodu
lektora jpjo do klasyfikacji zawoddéw byloby potwierdzeniem stanu faktycznego
i doprowadzitoby do uregulowania wielu spraw dotyczacych zatrudniania tych
specjalistéw zarowno w Polsce, jak i zagranica.

Niewatpliwie formalne uwzglednienie zawodu lektora w Klasyfikacji zawodow
i specjalnosci  bytoby tez wzmocnieniem prestizu zawodu glottodydaktyka
polonistycznego. Postulat ten wybrzmiewat juz w wielu publikacjach i artykutach
(m.in. Miodunka, Tambor 2018, Gebal, Kumiega, Dembinska 2023) i mozna byto
go ustysze¢ na niejednej konferencji naukowej (m.in. autorka niniejszej pracy wygtosita

podobny apel podczas konferencji na Uniwersytecie +todzkim Wspdfczesna

8 Dla uspéjnienia nazewnictwa mozna stosowaé okre$lenie nauczanie jezyka polskiego jako nierodzimego
za A. Seretny i E. Lipinska (Lipinska, Seretny, 2021).
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glottodydaktyka polonistyczna — cele i priorytety w dobie przemian w swoim wystgpieniu
pt. Koniecznos¢ regulacji zawodu nauczyciela / lektora jezyka polskiego jako obcego /
drugiego wobec zmieniajgcych sie wyzwan w obszarze glottodydaktyki polonistycznej,
a takze na konferencji z okazji dwudziestolecia certyfikacji jezyka polskiego jako obcego,
organizowanej przez Narodowg Agencje Wymiany Akademickiej w kwietniu 2024 r.).

W obecnej sytuacji geopolitycznej, zwigzanej z bezprecedensowym naptywem
do naszego kraju uchodzcéw z Ukrainy od lutego 2022 roku, znaczgco wzrosto
zapotrzebowanie na profesjonalistow, ktdrzy potrafia skutecznie nauczaé polszczyzny
cudzoziemcéw w kontekscie procesu ich akulturacji. Ten fakt przyczynit sie jednoczesnie
do tego, aby w powszechnej swiadomosci Polakdw zaistniat zawdd lektora / nauczyciela
jezyka polskiego jako obcego. Nalezy zatem jak najszybciej doprowadzi¢ do jego
usankcjonowania, co wzmocni takze status srodowiska glottodydaktykéw polonistycznych

— wspdlnoty glottodydaktycznej (Zarzycka 2018) i utatwi dalszy rozwéj tej dziedziny nauki.

6.2.5 Pigty postulat: DALSZY ROZWOJ BADAWCZY PEDEUTOLOGII JAKO
SUBDYSCYPLINY GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNE!J

Prezentowane badania mozna traktowa¢ jako rozwiniecie programu badan
empirycznych Gebala, opisanych w Modelach ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych
w Polsce iw Niemczech (Gebal, 2013). Nasz projekt badawczy moze tez by¢ punktem
wyjscia do dalszych pogtebionych analiz, a takze do pracy nad tworzeniem standardow
ksztatcenia czy nad modyfikacjg i dopasowywaniem programow ksztatcenia do realnych
potrzeb przysztych lektorow jezyka polskiego jako obcego. Rozwdj kompetencji
wspofczesnych glottodydaktykdw polonistycznych  winien staé sie przedmiotem
wielokierunkowych dociekann empirycznych i dyskusji teoretycznych. Ich celem powinno

by¢ doskonalenie form ksztatcenia lektoréw i nauczycieli jezyka polskiego jako obcego.

6.2.6 Szésty postulat: WDROZENIE KSZTALCENIA DUALNEGO W OBSZARZE
GLOTTODYDAKTYKI POLONISTYCZNEJ

Wdrozenie ksztatcenia dualnego w obszarze pedeutologii polonistycznej, w swietle
przedstawionych informacji wydaje sie by¢ nie tylko trafnym, ale i niezbednym krokiem
ku nowoczesnemu modelowi przygotowania przysztych lektoréow jezyka polskiego jako

obcego do ich zadan. Dualny system ksztatcenia, od lat funkcjonujgcy z powodzeniem
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w Niemczech, promowany przez Parlament Europejski, opiera sie na zatozeniu scistej
wspotpracy miedzy instytucja edukacyjng a przedsiebiorstwem (badZz inng instytucjg
partnerskg, np. szkotg), co pozwala na efektywne potgczenie teoretycznych podstaw
zawodu z praktycznym ich zastosowaniem w rzeczywistych warunkach pracy.

Kluczowym aspektem systemu dualnego jest mozliwos¢ nabycia przez uczacych sie
kompetencji zawodowych, dzieki bezposredniemu wykonywaniu danej pracy.
Ugruntowuje to zdobytg wczesniej wiedze teoretyczng, pozwala rowniez na oswojenie sie
ze specyfikg pracy zawodowej, w tym — z kulturg organizacyjng irealiami rynkowymi.
Dzieki temu uczacy sie nie tylko s3 lepiej przygotowani do przysztego zawodu, e stajg sie
bardziej atrakcyjni na rynku pracy jako wykwalifikowani pracownicy zrealnym
doswiadczeniem zawodowym (Plewka 2021).

Podejscie to idealnie wpisuje sie w aktualne potrzeby i wyzwania stojgce przed
pedeutologig polonistyczng, a takze odpowiada na wczeéniej wygtoszone postulaty,
dotyczace koniecznosci zintegrowania teorii z praktyka w ksztatceniu lektorow.
Umozliwienie studentom nauki poprzez praktyke, zgodnie z zasada learning by doing
oraz z koncepcjg ksztatcenia poprzez praktyke, nie tylko zwieksza ich szanse na szybka
adaptacje do wymagan zawodowych, lecz takze wspiera rozwdj kompetencji miekkich
i umiejetnosci interpersonalnych, ktére sg niezbedne w efektywnym nauczaniu.

Wdrozenie ksztatcenia dualnego w obszarze pedeutologii polonistycznej jest
postulatem, ktéry znajduje silne uzasadnienie zaréwno w teoretycznych rozwazaniach
dotyczacych edukacji nauczycieli, jak i w praktycznych potrzebach obecnego rynku pracy.
Jest to krok w kierunku nowoczesnej, zintegrowanej edukacji, ktdéra przygotowuje
przysztych lektoréw nie tylko do nauczania jezyka polskiego jako obcego, lecz takze
do skutecznego dziatania w dynamicznie zmieniajgcym sie Srodowisku zawodowym,

co jest kluczem do sukcesu w dzisiejszym swiecie.
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ANEKSY

ANEKS 1. Ankieta

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne nauczycieli jezyka polskiego jako obcego (JPJO)

Niniejsza ankieta jest materiatem badawczym bedacym elementem pracy doktorskiej na temat
kompetencji dydaktyczno-metodycznych lektoréw jezyka polskiego jako obcego. Prosze o
zapoznanie sie z trescig kwestionariusza i udzielenie odpowiedzi na zamieszczone w nim pytania.

llekro¢ w ankiecie jest mowa o lektorach / nauczycielach jezyka polskiego jako obcego, obejmuje
ona takze nauczycieli jezyka polskiego jako drugiego.

Ankieta sktada sie z trzech czesci. Pierwszg i trzecig czes¢ wypetniajg wszyscy ankietowani.

Drugg czes¢ ankiety wypetniajg jedynie osoby, ktdre ukonczyty polonistyczne studia
glottodydaktyczne (specjalizacje lub studia podyplomowe) lub obecnie je realizujg - i zostata
adekwatnie podzielona na dwie sekcje. Prosze wypetnié te czes¢, ktéra Pani / Pana dotyczy.

Ankieta jest anonimowa.

CZESC |
INFORMACJE WSTEPNE

1. Od jak dawna uczy Pani/ Pan JPJO?

[ od rozpoczecia wojny w Ukrainie

[ uczytam / uczytem przed rozpoczeciem wojny w Ukrainie (od roku: ...)
] nie ucze

Ll inne: e

2. Kogo uczy Pani/ Pan JPJO?
L] dzieci
[J dorostych
[J dzieci i dorostych
[ gtéwnie uchodzcow z Ukrainy

[] jeszcze nie ucze

3. W jakiej jednostce uczy Pani/ Pan JPJO?

[ w szkole podstawowe;
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6.

7.
8.

L] w szkole $redniej
L] na uczelni wyzszej
L1 w szkole prywatnej / w szkole jezykdw obcych

L inne: e,

Jakie ma Pani / Pan przygotowanie do nauczania JPJO?

[J Ukoniczytam / ukoriczytem szkolenie dla lektoréw jezyka polskiego jako obcego
wraz z komponentem regulacji emocjonalnej

L1 Ukoniczytam / ukoriczytem studia lingwistyczne — jakie?

[J Ukoriczytam / ukonczytem studia glottodydaktyczne — jakie? (studia
podyplomowe, specjalizacja glottodydaktyczna, ...)

[J Obecnie realizuje studia glottodydaktyczne (studia podyplomowe, specjalizacja
glottodydaktyczna, ...)

[J Planuje podja¢ studia glottodydaktyczne
L] inne: v,

Kraj pochodzenia
Jezyk ojczysty

Ptec: [ kobieta ] mezczyzna
Czy zgodzitaby sie Pani / zgodzitby sie Pan na bezposredni kontakt ze strony Kamili

Dembinskiej w celu realizacji dalszego etapu badan naukowych?

tak (ponizej prosze podac adres e-mail oraz nr telefonu) / nie

CzZESC Il
POLONISTYCZNE STUDIA GLOTTODYDAKTYCZNE

DLA OSOB, KTORE UKONCZYLY POLONISTYCZNE STUDIA GLOTTODYDAKTYCZNE

9. Ukonczone studia glottodydaktyczne — forma ksztatcenia:

O studia | stopnia O studia Il stopnia (magisterskie) O studia podyplomowe
10. UCZEINIA: coiiit e e

11. KI@IUNEK: vt e e

12. ROK rOZPOCZECIA: .ocviivicee e

13. ROK UKOACZENIA: v
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14. Staz pracy jako lektorka / lektor JPJO:
[J ponizej 1 roku
L] 1-2lata
] 2-51lat
[J 5-10lat
[J 10-15 lat
] powyzej 15 lat

15. Czy ukonczone polonistyczne studia glottodydaktyczne spetnity Pani / Pana
oczekiwania?

[ zdecydowanie tak L] raczej tak [ raczej nie [ zdecydowanie nie

16. Czy Pani / Pana zdaniem realizowany program studiow w wystarczajgcy sposéb
przygotowuje do pracy w zawodzie lektora JPJO?

[ zdecydowanie tak L] raczej tak [ raczej nie [ zdecydowanie nie

17. Prosze wskazac tresci ksztatcenia, ktorych Pani / Pana zdaniem zabrakto
w programie studidw.

18. Prosze wskazac tresci ksztatcenia, na ktore Pani / Pana zdaniem nie przeznaczono
odpowiednigj ilosci czasu.

19. Jakie elementy programu studiéw nie zostaty Pani / Pana zdaniem zrealizowane
w sposob satysfakcjonujgcy?

20. Ktore przedmioty / zajecia realizowane podczas studiéw glottodydaktycznych
uznaje Pani/ Pan za kluczowe w przygotowaniu do praktyki zawodowej lektora JPJO?

21. Czy brakuje Pani / Panu wiedzy teoretycznej do nauczania JPJO?
tak / nie
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22. Czy brakuje Pani / Panu przygotowania praktycznego do nauczania JPjO?
tak / nie

23. Czego brakuje Pani / Panu do sprawnego nauczania jpjo?

[J zajec teoretycznych [zaje¢ praktycznych

DLA OSOB, KTORE REALIZUJA OBECNIE POLONISTYCZNE STUDIA GLOTTODYDAKTYCZNE

24, Obecnie realizowane ksztatcenie glottodydaktyczne - forma ksztatcenia
O studia | stopnia O studia Il stopnia (magisterskie) O studia podyplomowe
25. (8 o<1 1o VI TR
26. KIEFUNEK: ©oviieiceicccce ettt
27. ROK rOZPOCZECIA: cuiiviivicieciece e
28. ROk ZakONCZENIA: vttt
29. Co sktonito Panig / Pana do podjecia polonistycznych studiéw glottodydaktycznych?
[ zawsze chciatam / chciatem naucza¢ JPJO
[ dziatania wojenne w Ukrainie i sytuacja uchodzcéw w Polsce
[J studia glottodydaktyczne rozpoczetam / rozpoczatem przed 24.02.2022
Ll inne: v
30. Czego oczekuje Pani / Pan po studiach glottodydaktycznych?
[J wiedzy teoretycznej z zakresu dydaktyki jezykéw obcych
[ przygotowania praktycznego do wykonywania zawodu lektora JPJO
[J wifaczenia w program studidow zaje¢ praktycznych (prowadzenia lekg;ji
z cudzoziemcami)
Ll inne: v
31. Czy brakuje Pani / Panu wiedzy teoretycznej do nauczania JPJO?
tak / nie
32. Czy brakuje Pani / Panu przygotowania praktycznego do nauczania JPJO?

tak / nie
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CzesC Il
KOMPETENCJE DYDAKTYCZNO-METODYCZNE LEKTOROW JPJO

33. Ktdére z nizej wymienionych kompetencji uznaje Pani / Pan za kluczowe
w pracy lektora JPJO?

zakres kompetencji dydaktyczno-metodycznych

formutowanie celdow w ujeciu operacyjnym

osiggniecie zatozonych celéw operacyjnych w trakcie realizacji lekcji

konstruowanie konspektu lekc;ji

selekcja i wybor tresci

dobodr i wykorzystanie otwartych form nauczania (aktywizujgcych
uczgcych sie)

wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych

zastosowanie zréznicowanych sposobow kontroli osiggniec uczniow

wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie

umiejetnosé stosowania réznorodnych form pracy

przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka

zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach

dbatos¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi

stosowanie dodatkowych materiatow dydaktycznych

stosowanie materiatow autentycznych w trakcie kursu

34, Prosze ocenic stopien rozwoju posiadanych kompetencji w skali od 1 do 5,
gdzie 1 oznacza minimalny rozwdj tychze kompetencji, a 5 petny ich rozwdj.

zakres kompetenc;ji 1 2 3 4 5
dydaktyczno-metodycznych

formutowanie celdéw w ujeciu operacyjnym

osiggniecie zatozonych celéw operacyjnych
w trakcie realizacji lekcji

konstruowanie konspektu lekgcji

selekcja i wybor tresci

dobdr i wykorzystanie otwartych form
nauczania (aktywizujgcych uczacych sie)

wykorzystanie dostepnych srodkow
dydaktycznych

zastosowanie zroznicowanych sposobow
kontroli osiggnie¢ uczniow

wspieranie i organizowanie procesu
nauczania i uczenia sie
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umiejetnosé stosowania réznorodnych form
pracy

przygotowanie ucznia do autonomii uzycia
jezyka

zachecanie uczniow do aktywnego udziatu
w zajeciach

dbatos¢ i praca nad ptynnoscia
i poprawnoscig wypowiedzi

stosowanie dodatkowych materiatow
dydaktycznych

stosowanie materiatdow autentycznych
w trakcie kursu

35. Dzieki jakim zajeciom (wyktady, zajecia praktyczne, praktyki wtasne) udato
sie Pani / Panu wyksztatci¢ nizej wymienione kompetencje?

forma ksztatcenia

zajecia zajecia praktyki
zakres kompetencji teoretyczne praktyczne (prowad
dydaktyczno-metodycznych (wyktady) (Ewiczenia, zenie
warsztaty, samodzi
konwersatoria, elnie
seminaria) zajec)

formutowanie celdw w ujeciu operacyjnym

osiggniecie zatozonych celéw
operacyjnych w trakcie realizacji lekcji

konstruowanie konspektu lekcji

selekcja i wybor tresci

dobdr i wykorzystanie otwartych form
nauczania (aktywizujgcych uczacych sie)

wykorzystanie dostepnych srodkow
dydaktycznych

zastosowanie zréznicowanych sposoboéw
kontroli osiggnie¢ ucznidow

wspieranie i organizowanie procesu
nauczania i uczenia sie

umiejetnosé stosowania réznorodnych
form pracy

przygotowanie ucznia do autonomii uzycia
jezyka

zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu
w zajeciach

dbatos¢ i praca nad ptynnoscig
i poprawnoscig wypowiedzi
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stosowanie dodatkowych materiatéw
dydaktycznych

stosowanie materiatow autentycznych
w trakcie kursu

36. Ktore z wymienionych kompetencji miekkich (tzw. soft skills) uznaje Pani /
Pan za istotne w pracy lektora JPJO? Prosze oceni¢ w skali od 1 (najmniej wazne)
do 5 (najwazniejsze).

] budowanie relacji

[ dazenie do rezultatéw

[J gotowos¢ do uczenia sie

[ kreatywnosc

[ organizacja pracy wtasnej / zarzadzanie samym sobg
[J orientacja na dziatanie

[J radzenie sobie ze stresem

37. Jakie sg Pani / Pana dalsze plany zawodowe?

38. Czy uwaza Pani/ Pan, ze zawdd lektora / nauczyciela JPJO powinien zostac
uwzgledniony w Klasyfikacji zawodéw i specjalnosci?

W obecnej chwili brak takiego zawodu w Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci
prowadzonej przez Ministerstwo Rodziny i Polityki

Spotecznej: https://psz.praca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-
zawodow-i-specjalnosci

tak / nie
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ANEKS 2. Instrukcja do eseju

Szanowna Pani / Szanowny Panie,

bardzo dziekuje za wypetnienie ankiety, ktéra jest materiatem badawczym bedgcym
elementem mojej pracy doktorskiej na temat kompetencji dydaktyczno-metodycznych
lektoréw jezyka polskiego jako obcego. Bardzo doceniam poswiecony czas oraz zgode
na bezposredni kontakt w celu realizacji dalszego etapu badan naukowych.

A jest nim esej na temat:
Moj start zawodowy w charakterze lektora / nauczyciela jezyka polskiego jako obcego —
wyzwania i doswiadczenia

Bede niezmiernie wdzieczna za opisanie poczatku Pani / Pana pracy w charakterze
lektorki / nauczycielki / lektora / nauczyciela jpjo.

W opisie prosze uwzgledni¢ nastepujgce informacje:

- sukcesy

- trudnosci

- poczucie gotowosci (lub jego brak) do wykonywania zawodu lektora jpjo
- ciekawe doswiadczenia

- od kiedy uczy Pani / Pan jpjo

Esej nie musi by¢ dtugi, maksymalnie 2 strony A4. Wazne, aby wypowiedz byta szczera
i otwarta. Postuzy ona jedynie do celéw badawczych, nigdzie nie zostang ujawnione Pani /
Pana dane osobowe.

Wielce dziekuje za wszelkag pomoc i wsparcie!

W razie pytan lub watpliwosci prosze o kontakt: ka.dembinska2 @student.uw.edu.pl,
tel. 606 128 024.

Pozdrawiam
Kamila Dembinska
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ANEKS 3. Przyktadowy zakodowany esej

Na SliGiSNBOAVPIOROWENEIHOaVABKIVEAE 2ciecydowatam sig juz kilka lat po

ukonczeniu (2011) warszawskiej polonistyki. Pracowatam w branzy ubezpieczeniowej na
stanowisku menedzerskim, ale ,ciggneto” mnie do uczenia; dawatam prywatne lekcje.
Studia w (nazwa) uwazam za ciekawe, ale zbyt teoretyczne. Tak sie akurat ztozyto, ze
kiedy juz uzyskatam dyplom, bytam w zaawansowanej cigzy (2016 r.), wiec nie mogtam od
razu wykorzystac zdobytej wiedzy w praktyce.

W czasie urlopu macierzyniskiego zaczetam dawaé prywatne darmowe lekcje
Biatorusince. Niestety, po jakims czasie zrezygnowata, poniewaz uznata, ze woli pracowac
w srodowisku angielskojezycznym. Juz wtedy jednak zauwazytam, ze szybko
zapomniatam, ,jak to sie robi” i nie wiedziatam, jak wtasciwie zaczac¢ prace z osobg, ktora
jest catkiem sprawna w mowie, ale ma ogromne problemy z gramatyka. Nie potrafitam
dobiera¢ wiasciwych materiatéw. Podrecznik, ktéry najlepiej kojarzytam to byto ,Krok po
kroku”, wiec na jego podstawie pracowatam. Dzisiaj jednak wiem, ze w tym przypadku nie
byt to wtasciwy wybor.

Kolejne moje ,spotkanie; z nauczaniem jpjo miatam, gdy zdecydowatam sie na
prace w szkole podstawowej. Dostatam wtedy godziny dodatkowe dla obcokrajowcow.
Miatam szczescie pod tym wzgledem, ze byty to zajecia 1:1. | tutaj znowu w czasie spotkan
z Malezyjkg bytam bezradna i nie bardzo wiedziatam, jak jej pomdc. _

_. Sama idea uczenia jpjo nadal byta mi bliska.

Miatam nawet zatrudni¢ sie w jednej z warszawskich szkét jezykowych, ale niestety nie
udato mi sie pogodzi¢ wszystkich obowigzkdow.

Po roku w publicznej podstawdéwce
wrocitam do ubezpieczen, ale caty czas udzielatam korepetyc;ji.

Az w koncu ztozyto sie tam, ze kilkoro moich uczniéw byto z pochodzenia
Wietnamczykami (2021/2022). Co prawda urodzeni byli w Polsce, ale jak powszechnie
wiadomo ich spotecznosci sg dosy¢ zamkniete, a co za tym idzie, ich polszczyzna byta
daleka od ideatu. Mimo, ze przez wiele lat chodzili do polskiej szkoty, ich problemy z
gramatyka — zwtaszcza fleksjg - byty typowe problemdéw cudzoziemcédw. Zaczetam wiec
sama sie od nich uczyé. Byli moim materiatem badawczym, na ktérym prébowatam
testowac rézne metody. | chyba wtedy poczutam tak naprawde, jak fajnie jest innej
osobie przybliza¢ zaréwno jezyk, jak i kulture polska. Te osoby praktycznie nie czytaty
literatury, polskim postugiwaty sie tylko w szkole.

Zdecydowatam sie wiec zosta¢ nauczycielem polskiego i polskiego jako obcego w
szkole miedzynarodowej (wrzesien 2022, klasy 6-8). Tu dopiero czekato mnie wyzwanie, z
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ktorego na poczatku nie zdawatam sobie sprawy. 90% ucznidow to osoby, ktére oprocz
tego, ze muszg w Polsce z jakiego$ powodu mieszka¢ (uchodzcy, rodzice dyplomatéw lub
pracownikéw firm miedzynarodowych) nie majg zadnego emocjonalnego czy
genealogicznego zwigzku z Polska. W domu postugujg sie tureckim, ukrainskim, rosyjskim
itp., w szkole prawie wytacznie angielskim. Wiekszos¢ z nich nie ma polskich korzeni.
Jedyng sytuacja, w jakiej muszg postugiwac sie polskim jest lekcja jezyka polskiego. Mamy
wiec ogromne problemy z motywacjg. Kolejna kwestia to duze grupy; wydawac by sie
mogto, ze w szkole miedzynarodowej prywatnej nauczyciel ma komfort i pracuje z
kilkoma uczniami. Nic z tych rzeczy: w grupie mam ok. 20 0séb z réznych kultur, na bardzo
réznych poziomach, bo grupy sg tworzone ze wzgledu na wiek, a nie na poziom jezyka.
Bywa tez tak, ze w potowie roku szkolonego dotgcza uczen, ktdry wtasnie przyleciat do
Polski i nie wie nawet, co to znaczy , Cze$é”. Sg to mtodzi ludzie ze wszystkich mozliwych
zakatkow Swiata — najwiecej Turkdéw, Hinduséw i Ukraincéw. Nie moge wiec zastosowad
metody ze wzgledu na ich pierwszy jezyk.

Postanowitam wiec, ze bede stosowad jezyk posredniczacy — angielski. Zdaje sobie
sprawe z wad tego rozwigzania, ale uwazam, ze w moim przypadku jest to jedyne wyjscie.
Wiem tez, ze kilka oséb zmienito grupe na mojg wtasnie ze wzgledu na to, ze w innej
niczego nie rozumiato, bo lektorka postugiwata sie jedynie polskim. By¢ moze zrobili to z
wygody, ale mam nadzieje, ze moja metoda w jakikolwiek sposob chociaz odrobine
wptywa na ich motywacje.

Obowigzujgcym podrecznikiem kursowym jest PKPK. Przyznam, ze dopiero o 2-3
miesigcach zorientowatam sie, ze nie jestem jego najwiekszg fankg © Uwazam, ze jest
zbyt obszerny. Nie jestem w stanie w tych konkretnie grupach go zrealizowaé nie pedzac i
nie ignorujgc trudnosci uczniéw z przyswajaniem materiatu. Realizuje go wiec wybidrczo,
staram sie wybiera¢ te partie, ktére sg najbardziej funkcjonalne. Natomiast bardzo
doceniam platforme e-polish, ktdra utatwia wiele spraw.

Podsumowujgc, mam wrazenie, ze dopiero po kilku miesigcach pracy dzien w
dzieh z obcokrajowcami zaczetam mie¢ pewnego rodzaju intuicje lektora i tak naprawde
teraz studia glottodydaktyczne datyby mi najwiecej. W zwigzku z tym tez tak bardzo cenie
sobie kurs SOK, bo gdy rozmawialiémy o konkretnych rozwigzaniach, mogtam je sobie
wyobrazi¢ w praktyce w sali lekcyjnej. Mimo to caty czas czuje niedostatki metodyczne i
musze bardzo uwaznie analizowaé¢ wszystkie wykonywane na zajeciach ¢éwiczenia i
uprawia¢ ,autowyktady” gramatyczne, zeby jak najlepiej méc wyttumaczy¢ wszelkie
zawitosci moim uczniom.
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ANEKS 4. Zasady kodowania eseju

W kazdym tekscie odpowiednim kolorem zaznaczone zostaty fragmenty opisujace
konkretne zagadnienia, o opisanie ktérych zostali poproszeni uczestnicy badania

jakosciowego.

L. sukcesy

2. trudnosci

3. poczucie gotowosci (lub jego brak) do wykonywania zawodu lektora jpjo

¢ dekawe doswiadczenia

5. od kiedy uczy Pani / Pan jpjo

6. okreslenia dotyczace poczatkow pracy
7. ukoficzone studia
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ANEKS 5. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: | grupa badawcza — 86 oséb
po studiach lingwistycznych

Kluczowe kompetencje
w pracy lektora jpjo?
KOMPETENCJE
© E c
86 0s6b po studiach lingwistycznych Ne §
©
= g =
formutowanie celéw zajeé 43 50%
osiggniecie zatozonych celoéw 38 44%
konstruowanie konspektu zaje¢ 9 10%
selekcja i dobér tresci 55 64%
dobor i wykorzystanie otwartych form nauczania 53 62%
wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych 39 45%
zroznicowane sposoby kontroli osiggnie¢ uczniéw 18 21%
wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie 56 65%
umiejetnos¢ stosowania roznorodnych form pracy 57 66%
przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka 60 70%
zachecanie uczniow do aktywnego udziatu w zajeciach 56 65%
dbatosc¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi 33 38%
stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych 29 34%
stosowanie materiatéw autentycznych 46 53%
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ANEKS 6. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo
obecnie studiujacych

: Il grupa badawcza — 19 oséb

Kluczowe kompetencje
w pracy lektora jpjo?
KOMPETENCJE

19 os6b obecnie studiujacych e o

O =

=2 =

formutowanie celéw zajeé 9 47%
osiggniecie zatozonych celow 9 47%
konstruowanie konspektu zajec 5 26%
selekcja i dobor tresci 12 63%
dobor i wykorzystanie otwartych form nauczania 15 79%
wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych 9 47%
zroznicowane sposoby kontroli osiggnie¢ uczniow 6 32%
wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie 16 84%
umiejetnos¢ stosowania roznorodnych form pracy 12 63%
przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka 12 63%
zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach 11 58%
dbatosc¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi 8 42%
stosowanie dodatkowych materiatdbw dydaktycznych 7 37%
stosowanie materiatéw autentycznych 13 68%
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ANEKS 7. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: Il grupa badawcza — 16 oséb
planujacych studia glottodydaktyczne

Kluczowe kompetencje
w pracy lektora jpjo?
KOMPETENCJE

© E c

16 os6b planujacych studia glottodydaktyczne ﬁ I §

= g =

formutowanie celéw zajec 8 50%
osiggniecie zatozonych celéw 5 31%
konstruowanie konspektu zaje¢ 1 6%
selekcja i dobor tresci 6 38%
dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania 10 63%
wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych 6 38%
zroznicowane sposoby kontroli osiggnie¢ uczniow 5 31%
wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie 11 69%
umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy 12 75%
przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka 10 63%
zachecanie uczniéw do aktywnego udziatu w zajeciach 12 75%
dbatosc¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi 7 44%
stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych 6 38%
stosowanie materiatéw autentycznych 10 63%
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ANEKS 8. Kluczowe kompetencje w pracy lektora jpjo: lll grupa badawcza — 82
osoby po szkoleniach glottodydaktycznych

Kluczowe kompetencje
w pracy lektora jpjo?
KOMPETENCJE

© § c

82 osoby po szkoleniach glottodydaktycznych ﬁ S §

= g =

formutowanie celéw zajec 30 37%
osiggniecie zatozonych celéw 37 45%
konstruowanie konspektu zaje¢ 6 7%
selekcja i dobor tresci 50 61%
dobdr i wykorzystanie otwartych form nauczania 52 63%
wykorzystanie dostepnych srodkéw dydaktycznych 41 50%
zroznicowane sposoby kontroli osiggnie¢ uczniéw 10 12%
wspieranie i organizowanie procesu nauczania i uczenia sie 52 63%
umiejetnos¢ stosowania réznorodnych form pracy 52 63%
przygotowanie ucznia do autonomii uzycia jezyka 43 52%
zachecanie uczniow do aktywnego udziatu w zajeciach 51 62%
dbatosc¢ i praca nad ptynnoscig i poprawnoscig wypowiedzi 25 30%
stosowanie dodatkowych materiatéw dydaktycznych 26 32%
stosowanie materiatéw autentycznych 30 37%
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SUMMARY

The dissertation Professionalizing the education of Polish as a foreign language
teachers. Awareness and development of didactic-methodical competence in beginning
teachers of Polish as a foreign language is a contribution to the discussion and scholarly
reflection on the evolution of Polish language glottodidactics and, in particular, Polish
language pedeutology, which is an important element determining further directions
of development for the whole space of learning and teaching Polish as a foreign
and second language.

With the growing interest of foreigners in the Polish language, as well as with
the socio-economic and cultural changes in the world, the teaching of foreign languages
attracts an increasing amount of attention. In the research perspective,
the representation of the course of language education has become crucial, and research
usually focuses on the main actors of the glottodiadatic process: the teacher and
the learner (Grucza 1978, Lewandowski 1985, Wozniewicz 1987, Pfeiffer 2001,
Gebal 2008). The present dissertation centers research on the awareness and
development of the didactic and methodological competence of teachers as the key skills
that constitute the teaching practice of novice teachers, and facilitate their entry into the
profession.

The point of reference for the theoretical considerations developed in this work are
the leading contemporary humanistic paradigms of teacher education, derived from
constructivist didactic currents. They acknowledge the subjectivity of the learner, while
entrusting the teacher with co-responsibility for the organization and implementation
of the educational process, which becomes a project of lifelong learning.

The author's constructivist model of educating teachers of Polish as a foreign
language presented in this work grounds itself in the results of analyses of contemporary
visions of professional teaching education, such as, among others, the concept
of education through practice of D. Fish, the humanistic concept of teacher education
of A. W. Combs, Kolb's Cycle or D. Schon's concept of reflective practice.. This model
promotes practical forms of training reflective practitioners. The educational process

of teachers, which assumes conscious involvement of future teachers in their own
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development, aims to prepare for professional work autonomous professionals who are
aware of the need for continuous improvement, ready for self-assessment, able
to monitor the development of their competencies and plan for improvement in a lifelong
perspective.

The aim of the research project was an attempt to verify the extent to which
graduates of Polish glottodidactic studies (or other forms of training for future teachers
of Polish as a foreign language) are prepared to undertake the practice of their profession
and how they can most effectively develop key competencies that enable effective
teaching at the initial stage of the professional path. The research was focused on didactic
and methodological competencies (Komorowska 2004). These are skills that are trained
largely through practical activities; their acquisition requires, already during the course
of teacher education, the efficient integration of academic knowledge with the practice
of teaching. The necessity of such a combination is also pointed out by the authors
of the Common European Framework of Reference for Languages (Kelly, Grenfell 2004).

In the course of the research, he given research hypotheses, concerning the training
procedures for future Polish language glottodidacticians, were confirmed.
The concentration of contemporary procedures on theoretical issues was revealed, while
the practical dimension of preparation for the profession was partially ignored.
The development of didactic and methodological competence in graduates was shown
tobe too low. Practical training techniques were identified as conducive
to the development of key competencies of reflective practitioners. As a result,
the current educational processes can be assessed as insufficiently preparing Polish
as a foreign language teachers for professional practice because of concrete weaknesses
in teacher training methodology. One of the conclusions is the urgent need to improve
the programs of glottodidactic studies in order to better prepare students for
the profession of a teacher of Polish as a foreign language.

The final postulates of the author of the dissertation fall within the concept
of professionalization of teacher education, which presupposes a strong connection
between specific professional activities and the transferred academic knowledge. The
work emphasizes the necessity of developing standards for the training of Polish-language

teachers, as well as the inclusion of pedagogical practices in the reflective process
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of education. The indispensability of further development of glottodidactic pedeutology
was also noted. The proposed innovation is the implementation of dual education,
assuming the cooperation of an educational institution with a partner organization, which
is a space for practical involvement of student teachers. Such a formula will ensure the
combination of theoretical aspects of education with their practical application in a real
professional environment. Regulating the professional recognition of Polish as a foreign
language teachers is also necessary; at present this profession does not formally exist.
Together, these actions should lead to strengthening both the prestige and competency
of the profession of teaching Polish as a foreign language and ultimately contribute
to increasing the effectiveness of teaching Polish as a foreign and second language,

and thus - a more effective promotion of our language in the world.
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