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Niniejszy tom wpisuje si¢ w problematyke nowoczesnego ksztalcenia nauczycieli jezy-
kow obcych i zawiera seri¢ artykutow, ktorych autorami sg wyktadowcy dydaktyki jezykow
obcych z réznych osrodkow akademickich w Polsce, uczestniczacy w seminarium ewaluacyj-
nym europejskiego projektu www.praktyki.wh.umcs—Przygotowanie i realizacja nowego programu
praktyk na Wydziale Humanistycznym UMCS. Wigkszo$¢ tekstow poswiecona jest innowacyj-
nym formom ksztalcenia nauczycieli, wypracowanym wspolnie w ramach powyzszego projektu
i realizowanym dzieki wspdtpracy uniwersyteckich i szkolnych opiekunéw praktyk w regionie
lubelskim. W projekcie udzial wzieli nauczyciele jezykow: angielskiego, niemieckiego, rosyj-
skiego, francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego. Oprécz ujednolicenia przebiegu praktyk oraz
stworzenia narzedzi utatwiajacych komunikacje pomiedzy opiekunami oraz studentami, nowy
program praktyk pedagogicznych stworzyt mozliwos$¢ doskonalenia kwalifikacji zawodowych
dla nauczycieli- opiekundw, a udzial w szkoleniach pozwolil wzbogaci¢ i uaktualni¢ ich wiedze
glottodydaktyczna. Publikacja Niezbednikéw dla studentdw i opiekundw praktyk stala sie okazja
do wypracowania konkretnych, praktycznych narzedzi utatwiajacych przygotowanie sie do prak-
tyk iich ewaluacje (regulaminy, wzorcowe scenariusze lekcji, arkusze samoewaluacyjne, porad-
niki). W wielu artykutach Czytelnik znajdzie takze ciekawe opinie samych studentéw dotyczace
przydatnos$ci owych narzedzi, a takze wspotpracy z opiekunami praktyk. Zderzenie si¢ $wiezego,
otwartego na eksperymentowanie, ale niedo§wiadczonego spojrzenia studenta praktykanta
z wizja do$wiadczonego, ale niestety czgsto tkwigcego we wlasnych przekonaniach i rutynie
nauczyciela-opiekuna niewatpliwie rodzi napiecia. Z drugiej jednak strony moze mobilizujaco
wplyna¢ na adeptow tego zawodu, ktérzy od poczatku zawodowej drogi maja odwage kreowa¢
i wdraza¢ wlasne rozwigzania.

Ksztaltowanie umiejetnoéci refleksji nad wlasnymi dziataniami, samoocena nabytych
w trakcie praktyk kompetencji pedagogicznych i dydaktycznych, analiza zrédet wtasnych porazek
- to kolejny wazny aspekt uniwersyteckiego ksztalcenia nauczycieli, ktéremu autorzy poswiecili
wiele uwagi. Nie pominieto tez bardzo waznego elementu w ksztalceniu nauczycieli, jakim jest
przygotowanie do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, szczegdlnie z defi-
cytami jezyka i mowy, poznanie metod diagnostycznych i sposobéw nauczania wlasciwych dla
tego typu uczniéw. Nowoczesny nauczyciel to takze mediator interkulturowy, ulatwiajacy relacje
kulturowe pozbawione uprzedzen i stereotypéw, co moze by¢ trudnym i subtelnym wyzwaniem
dla mlodych nauczycieli jezykéw obcych.

Interesujagcym zagadnieniem natury ogélnej, podjetym w niniejszym tomie, jest sama
koncepcja ksztalcenia nauczycieli, réznorodne nurty i orientacje (humanistyczna,technolo-
giczna, funkcjonalna) stawiajace wielorakie wyzwania nauczycielom, w tym nauczycielom
jezykow obcych. Powinni by¢ oni ekspertami z zakresu akwizycji jezyka, ewaluatorami, wycho-
wawcami, mediatorami kulturowymi, a takze badaczami i refleksyjnymi praktykami. Mamy
nadzieje, iz niniejsza publikacja, skierowana do nauczycieli, studentéw, opiekunéw praktyk oraz
glottodydaktykéw uniwersyteckich przyczyni sie do integracji srodowisk odpowiedzialnych za
nowoczesne ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych w Polsce.

Maria Cichon
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Instytut Filologii Romanskiej
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
na lekcji jezyka obcego. Implikacje dla organizaciji
praktyk pedagogicznych

Edukacja jezykowa ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi odgrywa role
szczegblng. Poprzez powiagzanie nauczania jezyka obcego z rozwijaniem kompetencji jezy-
kowo-komunikacyjnych i kompetencji poznawczych w zakresie jezyka ojczystego (polskiego),
nauka jezyka obcego moze spetnia¢ funkcje terapeutyczne zwlaszcza w przypadkach uczniéw
z deficytami jezyka i mowy. W sytuacji potrzeb specjalnych zwigzanych z niedoborami jezyka,
stosowane metody pracy oraz kryteria oceny postepéw odnoszg sie zatem nie tylko do poziomu
jezykowych kompetencji komunikacyjnych, ale takze do wartosci terapeutycznych/rehabilitacyj-
nych. Zwlaszcza ocenianie postepow w obu tych zakresach nie jest zadaniem tatwym, wymaga
bowiem indywidualnego podejscia do kazdego ucznia. Aby sprosta¢ temu zadaniu, przyszli
nauczyciele w czasie praktyk powinni mie¢ okazje do zapoznania si¢ z procedurami uktadania
indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych i sposobami ich realizacji w konkret-
nych sytuacjach nauczania.

1. Uregulowania prawne

W rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ws. standardow ksztalcenia
nauczycieli z dnia 17 stycznia 2012 (Dz.U. 2012, poz. 131) obowigzek przygotowania nauczyciela
(takze nauczycieli jezykow obcych) do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi okreslony jest w opisie efektow ksztatcenia. Ogolne efekty ksztalcenia obejmuja nastepujace
rodzaje umiejetnosci: umiejetno$¢ do samodzielnego przygotowania i dostosowania programu
nauczania do potrzeb i mozliwoéci ucznidéw, umiejetno$¢ komunikacji z osobami wspoétdzia-
tajacymi (takze specjalistami) w procesie dydaktyczno- -wychowawczym. W szczegdtowych
efektach ksztalcenia zaklada sie, ze absolwent powinien posiada¢ wiedz¢ na temat specyfiki
funkcjonowania dzieci i mlodziezy w zakresie prawidtowosci i nieprawidlowosci rozwojowych,
co implikuje umiejetnos¢ diagnozowania probleméw edukacyjnych uczniéw oraz specjalnych
potrzeb uczniéw szczegolnie uzdolnionych. Absolwent powinien wiec posiada¢ przygotowanie
pozwalajace na rozpoznawanie sytuacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
opracowywanie wynikéw obserwacji i formutowanie wnioskéw. Standardy ksztalcenia zakta-
daja tez, ze przygotowany do zawodu nauczyciel powinien potrafi¢ wspdtpracowaé z uczniami
i indywidualizowa¢ zadania, dostosowywa¢é metody i tresci do potrzeb i mozliwosci ucznidw,
posiada¢ umiejetno$¢ wspélpracy z innymi nauczycielami, pedagogami i rodzicami uczniéw oraz
mie¢ $wiadomos¢ koniecznosci prowadzenia zindywidualizowanych dziatan pedagogicznych.
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W zakresie przygotowania psychologiczno-pedagogicznego, nauczyciel powinien znaé elementy
pedagogiki specjalnej, co w tresciach ksztalcenia przeklada si¢ wlasnie na umiejetnosci diagno-
zowania specjalnych potrzeb ucznia. Zgodnie z rozporzadzeniem, wykwalifikowany nauczyciel
powinien wykazac¢ si¢ znajomoscia poje¢ normy i patologii, podstawowymi informacjami na
temat niepelnosprawnoéci fizycznej i intelektualnej oraz zaburzen rozwoju jezykowego. W trak-
cie praktyki pedagogicznej, ksztaltowanie kompetencji opiekunczo-wychowawczych nastepuje
przez obserwowanie aktywnosci poszczegolnych uczniéw, w tym ucznidw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, wspoétdziatanie z opiekunem praktyk w podejmowaniu dziatai na rzecz
tych uczniow, pelnienie roli opiekuna-wychowawcy poprzez wstepne diagnozowanie dysfunkeji
izaburzen. Przygotowanie w zakresie dydaktycznym (podstawy dydaktyki) obejmuje elementy
dydaktyki specjalnej, co w tresciach zaklada znajomos$¢ cech edukacji wlaczajacej i indywi-
dualizacje nauczania oraz projektowanie dziatan edukacyjnych dla ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

W zakresie sprawowania opieki i umiejetnoéci organizowania dydaktyki przedmiotowe;j
dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nowe standardy ksztatcenia nauczycieli
sg konsekwencjg zmian wprowadzonych rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej z dn.
17 listopada 2010 r. Sg to rozporzadzenia w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dzieciom i mlodziezy niepelnosprawnej oraz niedostosowa-
nej spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych
(Dz.U. 22010 ., nr 228, poz. 1487"), oraz rozporzadzenie w sprawie warunkow organizowania
ksztalcenia (Dz.U. z 2010 r., nr 228, poz. 1490), rozporzadzenie zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzamindéw w szkofach publicznych (Dz.U. z 2010 r., nr
228, poz. 1491). Rozporzadzenia te dotycza zasad opracowywania planéw dziatan wspierajacych
ksztalcenie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Szkota opracowuje plan dziatan
w zakresie celéw, metod pracy, dostosowania wymagan edukacyjnych oraz zakresu wspétpracy
z poradniami psychologiczno- -pedagogicznymi lub innymi specjalistami (np. dotychczasowymi
terapeutami i nauczycielami ucznia) oraz rodzicami/prawnymi opiekunami dziecka. Formy,
zakres i czas udzielania pomocy psychologiczno- -pedagogicznej powinny by¢ zawarte w karcie
indywidualnych potrzeb ucznia (karta przewidziana jest dla uczniéw posiadajacych orzeczenie
o potrzebie indywidualnego nauczania, dla uczniéw posiadajacych opinie poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych oraz dla uczniéw bez orzeczen i opinii, u ktérych stwierdzono potrzebe
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej lub potrzebe indywidualizacji nauczania)
albo w indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym (przewidzianym dla uczniéow
z niepelnosprawnoscia posiadajacych orzeczenie o potrzebie nauczania specjalnego, dla ucznidéw
niedostosowanych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym). Indywidualny
program skfada sie z czesci: edukacyjnej (zawierajacej zakres dostosowan do wymagan) i terapeu-
tycznej (majacej na celu zwiekszanie efektywno$ci uczenia si¢ oraz usprawnianie funkcjonowania
spolecznego i poznawczego ucznia). Wskazania edukacyjne dotycza form i sposobdw realizacji
podstawy programowej oraz dziatan wspierajgcych (np. opracowanie programu autorskiego,

! Rozporzadzenie to zostato uchylone i zastapione rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 kwietnia 2013 r. (Dz.U. z 2013 ., poz. 532) w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach.
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Uczeti ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi na lekcji jezyka ...

dostarczanie dodatkowych materialéw, zapewnienie odpowiedniego miejsca w klasie, uzywanie
sprzetu wspomagajacego). Wskazania terapeutyczne odnosza si¢ do wspomagania rozwoju
ucznia poprzez dzialania kompensujace zaburzone funkcje oraz dbatos¢ o jego ogdlny rozwo;.
Dzialania terapeutyczne moga uzupelnia¢ zalozenia programowe o cele reedukacyjne i stanowi¢
tym samym podstawe do zastosowania indywidualnych kryteriéw oceny postepéw odnoszacych
sie nie tylko do tresci podstawy programowej, lecz takze do aspektow terapeutycznych.

Przedstawione powyzej uregulowania prawne stanowig o ogélnych zasadach wspar-
cia nauki/rozwoju uczniéw. Odpowiednie przygotowanie dziatan wspierajgcych nauke jezyka
obcego nie jest jednak mozliwe bez okreslenia specyfiki specjalnych potrzeb edukacyjnych, jakie
cechuja uczniéw z deficytami jezyka i mowy.

2. Nauczanie jezyka obcego ,,na miare” specjalnych potrzeb
edukacyjnych

Zalozenie, jakoby uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi musial dostosowac si¢
do warunkdéw i sposobdw nauczania szkoty ogélnodostepnej, jest traktowane w §wietle nowych
rozporzadzen o$wiatowych jako niewlasciwe. Takie stanowisko jest takze widoczne w ewolucji
poglad6éw na temat integracji spolecznej i edukacji os6b niepetnosprawnych (zob. np. Szumski
2006). Obecnie akcentuje sie prawo do zachowania odrebnosci ucznia i mozliwo$ci rozwoju
w takim zakresie, w jakim jest to mozliwe. A zatem, to nie rodzaj i stopien deficytu, ale warunki
niezbedne do zaspakajania potrzeb rozwojowych i dydaktycznych powinny stanowi¢ podstawe
organizacji edukacji w szkole. Punktem odniesienia postepdw ucznia powinna by¢ zatem norma
indywidualna, a postepy w nauce nalezy mierzy¢ w odniesieniu do stanu wyj$ciowego konkret-
nego ucznia, a nie w poréwnaniu z jego petnosprawnym kolegg.

W dziataniach szkoly stosunkowo fatwo jest rozpoznaé wysitki zmierzajace do dostosowa-
nia sposobdw i warunkéw nauczania do mozliwo$ci poznawczych ucznia. Podstawg podejmo-
wanych dziatan sg orzeczenia poradni psychologiczno-pedagogicznych, zebrane informacje od
rodzicéw, terapeutdw i innych nauczycieli dziecka, wiedza na temat danej niepelnosprawnosci,
pomoc specjalistow. Skutkuje to stosowaniem wymaganego sprzetu, doborem sposobdéw naucza-
nia i kryteriéw oceniania postepoéw. Wszystkie te dziatania sprawiajg, Ze nauka w warunkach
szkoly ogdlnodostepnej lub placowki integracyjnej jest coraz bardziej w zasiegu mozliwosci
ucznia. W duzej mierze sg to jednak dziatania majace na celu ‘usprawnienie’ ucznia, tak aby
ten mogl sprosta¢ wymaganiom szkoly. W tej perspektywie z pewnoscia przydatna jest ogélna
wiedza pedagogiczna na temat funkcjonowania ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi na lekcjiZ. Dostosowywanie, nawet jesli skutecznie minimalizuje pojawiajace si¢ trudnoéci
w nauce, nie jest jednak podstawg nauczania wlaczajacego, czyli takiego nauczania, w ktérym
réznorodnos¢ traktowana jest jako warto$¢ i w ktérym zmierza si¢ do respektowania potrzeb
kazdego ucznia. W nauczaniu wiaczajacym koncentrowanie dziatan edukacyjnych i reeduka-
cyjnych na dysfunkcji (rozpoznanie problemu, okreslenie potrzeb w kontekscie niepetnospraw-
nosci) zastapione jest podejsciem holistycznym. Edukacja wlaczajaca nastawiona jest na zmiane
postrzegania samego systemu ksztalcenia i funkcji szkoly. To szkota powinna nauczaé w taki

2 Podstawowe wskazania metodyczne do pracy z uczniem z zaburzeniami i deficytami zostaly przedstawione w pu-
blikacji Elzbiety Zawadzkiej-Bartnik (2010).
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sposéb, aby doprowadzi¢ do maksymalnego rozwoju kazdego ucznia. Nauczanie wlaczajace
skupia si¢ na calo§ciowym spojrzeniu na ucznia, a programy nauczania powinny by¢ tworzone
w oparciu o jego wyniki w celu zabezpieczenia indywidualnych potrzeb zaréwno edukacyj-
nych, jak i terapeutycznych i spolecznych. Pytaniem zasadniczym jest wigc: co szkota moze
zrobi¢, aby nauczanie/uczenie si¢ przebiegalo w sposob umozliwiajacy uczniowi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi indywidualny rozwoj? Podstawa takich dziatan jest diagnozowanie
i systematyczne modyfikowanie sposobdw wsparcia ucznia. W kontekscie nauczania jezyka
obcego, rozpoznanie potrzeb mozliwe jest poprzez integracje wewnatrzprzemiotowg i miedzy-
przedmiotows (wspoldzialanie z nauczycielami jezyka polskiego) oraz rozwijanie kompetencji
kluczowych (obowiazek rozwijania ich w ramach danego przedmiotu).

Podczas nauczania jezyka obcego uczniow z deficytami jezyka i mowy nalezy przede
wszystkim pamieta¢ o funkcjach, jakie moze spetnia¢ jezyk obcy w rozwijaniu jezykowych
kompetencji komunikacyjnych, ale tez tzw. kompetencji kluczowych (rozwijanie sprawnosci
uczenia si¢, wykorzystanie nowych technologii w nauce, dbato$¢ o kulture jezyka polskiego itd.).
Zalecenia odno$nie rozwijania kompetencji kluczowych znajduja si¢ w podstawie ksztalcenia
ogolnego wszystkich etapow edukacyjnych i dotycza gtéwnie ksztalcenia postaw sprzyjajacych
rozwojowi indywidualnemu i spolecznemu (sg nimi: uczciwo$¢, wiarygodnosé, odpowiedzial-
nos¢, wytrwalo$¢, poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawo$¢ poznaw-
cza, kreatywnos¢, przedsigbiorczo$¢, kultura osobista, gotowo$¢ do uczestnictwa w kulturze,
podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowej). W nowej podstawie programowej (2009)
umiejetnosci te zostaly okre§lone w wymaganiach szczegétowych jako: umiejetno$¢ samodzielnej
pracy nad jezykiem, umiejetno$¢ dokonywania samooceny, umiejetnos¢ wspotdziatania w gru-
pie, umiejetnos¢ korzystania ze zrodet informacji w danym jezyku obcym (takze postugiwanie
sie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi), umiejetno$¢ stosowania strategii komu-
nikacyjnych i kompensacyjnych, swiadomo$¢ jezykowa. W sytuacji nauczania jezykow obcych
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwlaszcza jesli potrzeby te sg konsekwencja
niedoboréw jezyka ojczystego, rozwdj jezykowych kompetencji komunikacyjnych przewidzia-
nych w programie nauczania jezyka obcego nie zawsze jest harmonijny i nie zawsze sytuuje si¢
na pozadanym poziomie. Zawsze jednak (cho¢ w réznym stopniu) mozliwe jest rozwijanie kom-
petencji kluczowych towarzyszacych nauce jezyka obcego (zob. dane w Karpinska-Szaj 2013).

Propozycje operacjonalizacji celéw nauczania zaréwno w zakresie kompetencji jezykowo-
-komunikacyjnych jak i kompetencji kluczowych powinny by¢ poprzedzone refleksja odnosnie
ich znaczenia/przydatnosci dla ucznia pod wzgledem edukacyjnym i terapeutycznym na kon-
kretnym etapie jego rozwoju’. W ten sposob operacjonalizacja celdw nauczania w perspektywie
specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz wpisanie ogélnych celéw terapeutycznych do indywidu-
alnego programu edukacyjno- -terapeutycznego doprowadza do wylonienia kryteriéw oceny za
konkretne dzialanie jezykowe/uczeniowe. Istotne jest ustalenie zakresow tresci programowych
i sposobow weryfikacji efektow ksztalcenia, a nastepnie taki sposob sformutowania i realizowania

* Przykladem takiego dostosowania moga by¢ zaproponowane w praktyce jako konkretne ¢wiczenia/zadania
poréwnawcze zmierzajace do wyksztalcenia nawyku odnoszenia zdobywanej wiedzy i umiejetnosci do jezyka
polskiego (réwniez jako propozycja dodatkowych ¢wiczen w porozumieniu z nauczycielem jezyka polskiego/
logopeda: istotne jest, aby praca nad jezykiem obcym byla zintegrowana z rehabilitacja jezykows, jesli taka ma
miejsce).
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zalozonych celéw, by staly sie one znaczace dla ucznia i mozliwe do podania bezposredniej wery-
fikacji. Wsparciem w opracowywaniu indywidualnego programu edukacyjno- -terapeutycznego
i w konsekwencji w operacjonalizacji celéw nauczania sg z pewnoscig zalecenia zawarte w orze-
czeniach. Dotycza one najczesciej ucznidw z dysleksja rozwojowa i z zaburzeniami percepcji
(wadami stuchu i wzroku). Wskazujg one na przykiad na koniecznos¢ zmniejszenia wymaganego
materiatu do przyswojenia, uwzglednienie wolniejszego tempa uczenia sie (wydiuzenie czasu
w przypadku przygotowania pracy pisemnej, uproszczenie tematu do rozwinigcia), ocenianie
postepoéw na podstawie prac pisemnych (w przypadku uczniéw z uszkodzeniami stuchu) lub
ustnych (u uczniéw z dysleksja, wada wzroku). Mozliwe jest takze przygotowanie odrebnych
¢wiczen i materiatéw dydaktycznych, zastosowanie alternatywnych sposobéw komunikowania
sie z uczniem (komunikacja globalna, wykorzystanie pisma, jezyk migowy, fonogesty, alfabet
palcowy), zwrocenie uwagi na odpowiednia postawe ciala (np. troska o umozliwienie czytania
z ust w przypadku ucznia z wadg stuchu) (zob. Domagatla-Zysk & Karpinska-Szaj 2011).

3. Wnioski dla organizacji praktyk pedagogicznych

Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w programie praktyk pedago-
gicznych powinna by¢ realizowana na dwoch plaszczyznach: realizacji modutu psychologiczno-
-pedagogicznego i realizacji modutu dydaktycznego (dydaktyka przedmiotowa na danym etapie
edukacyjnym). Zgodnie z opisanym wyzej rozporzadzeniem ws. standardow ksztalcenia nauczy-
cieli, w trakcie praktyki praktykant ksztaltuje kompetencje opiekunczo-wychowawcze poprzez
zapoznanie sie ze specyfika dzialania placowki. O tej specyfice $wiadcza réwniez sposoby, jakie
szkola zapewnia, by wesprze¢ rozwoj uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W tym
zakresie celem praktyki jest obserwowanie aktywnosci poszczegolnych ucznidéw, w tym uczniow
ze specjalnymi potrzebami oraz wspéldziatanie z opiekunem praktyk w podejmowaniu dziatan
na rzecz tych uczniow. Praktyki zakladaja takze, ze praktykant nabierze umiejetnosci w pozna-
waniu uczniow, ich sytuacji spolecznej, potrzeb, zainteresowan i zdolnosci, a takze w okreslaniu
poziomu rozwoju oraz wstepnego diagnozowania dysfunkeji i zaburzen.

Cele praktyk w tym zakresie i przy uwzglednieniu specyfiki nauczanego przedmiotu,
jakim jest jezyk obcy, moga przeklada¢ si¢ na:

- wglad do indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych oraz dokumentacji
ucznioéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

- udzial w przygotowaniu indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych (np.
poprzez udzial w zespole w charakterze obserwatora, pomoc wychowawcy lub innej
osobie odpowiedzialnej za monitorowanie indywidualnego programu)

- obserwagcje interakcji w grupie jezykowej, komunikacji z nauczycielem

- tworzenie narzedzi umozliwiajacych poznanie specyfiki ksztaltowania sie¢ kompetencji
jezykowo- -komunikacyjnych ucznia ze specjalnymi potrzebami wynikajacymi z defi-
cytéw jezyka i mowy (np. wglad do prac wykonanych takze w jezyku polskim, analiza
wezesniejszych prac z jezyka obcego, indywidualne spotkania z nauczycielem i uczniem

w celu rozpoznania umiejetnosci komunikowania si¢ w jezyku polskim i poziomu kom-

petencji w jezyku obcym)
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- zapoznanie si¢ z kryteriami oceny postepéw w zakresie umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem obcym wedlug kryteriéw podstawy programowej oraz tzw. wartosci dodanych
(np. rozwoju kompetencji kluczowych, jedli takie sg ujete w indywidualnym programie
edukacyjno-terapeutycznym jako elementy oceny ksztaltujacej).

4. Specjalne potrzeby edukacyjne w dokumentacji praktyk
sporzadzonej w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs
— Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk
pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej

W dokumentacji Wydzialu Humanistycznego UMCS odnoénie praktyk pedagogicz-
nych znajduja si¢ narzedzia przygotowane przez instytuty i katedry ksztalcace nauczycieli jezy-
koéw obcych: niezbedniki dla studenta odbywajacego praktyki oraz materialty pomocnicze dla
nauczyciela — opiekuna praktyk. W obu tych rodzajach dokumentéw niektdre jednostki bez-
posrednio odniosly sie do nauczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (np.
Instytut Filologii Stowianskiej w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego), a niektére skupily sie
na zaakcentowaniu indywidualnej pracy z uczniem w zaleznosci od jego potrzeb i poziomu
kompetencji jezykowych (zasada respektowania stylow poznawczych i stylow uczenia si¢ odnosi
sie do wszystkich uczniéw, aspekt ten uwzglednia np. Instytut Filologii Angielskiej).

Jednostki, ktore zawarly w swoich dokumentach problematyke nauczania ucznidéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, skupity sie na ogélnych informacjach o funkcjonowaniu
uczniéw z niepelnosprawnoscia i uczniow szczegdlnie uzdolnionych. Najwiecej wskazowek
i uwag odnoszacych si¢ do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz
z uczniami szczegdlnie uzdolnionymi znajduje si¢ w opracowaniu Instytutu Filologii Stowian-
skiej. Do dokumentacji oprocz wskazan dotyczacych metod pracy z uczniami z deficytami
(wymieniono poszczego6lne rodzaje niepelnosprawnosci oraz deficytow) dotaczono bibliografie
zawierajaca pozycje na temat integracji uczniow z niepelnosprawnoscia w szkotach ogoélnodo-
stepnych. Z pewnoscig informacje te sa bardzo cenne, jednak bardziej przydatna dla przyszlego
nauczyciela jezyka obcego jest literatura bezposrednio nawiagzujaca do specyfiki nauczania jezy-
koéw obcych tej grupy uczniéw (zob. bibliografia dotaczona do tego artykutu). Bibliografie dla
praktykanta warto tez wzbogaci¢ o pozycje dotyczace przygotowania indywidualnych progra-
mow edukacyjno-terapeutycznych. Informacje na ten temat sg dostepne w sieci (np. poradniki
MEN, zob. bibliografia dotaczona do artykutu).

W materiatach pomocniczych dla nauczyciela przygotowanych przez Instytut Filologii
Angielskiej do karty oceny praktykanta wprowadzono kryterium dotyczace przygotowania do
zawodu pod wzgledem zapoznania si¢ z dokumentacja odnoénie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych. W karcie oceny nauczyciel - opiekun praktyk powinien oceni¢, czy student potrafi
wymieni¢ najwazniejsze przyczyny ubiegania sie przez ucznidéw o orzeczenie/opinie o potrzebie
specjalnego ksztalcenia (,,praktykant powinien zapoznac¢ si¢ z dokumentacja (w tym z orze-
czeniami) i rozumie¢ celowo$¢ ich wystawiania i wykorzystania w nauce’, s. 29 materiatow
pomocniczych).
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Poza wymienionymi odniesieniami na temat wspierania uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, w dokumentacji przygotowanej przez poszczegdlne jednostki Wydziatu
znajduja sie takze uwagi dotyczace dywersyfikacji ksztalcenia ze wzgledu na rézny poziom
jezykowych kompetencji komunikacyjnych uczniéw. Dotycza one jednak wszystkich uczniow,
brakuje uwzglednienia specjalnych potrzeb powodowanych niepelnosprawnoscia, deficytami
poznawczymi i rozwojowymi. Specyfika nauczania ucznidéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi na lekeji jezyka obcego jest o tyle wazna, ze obejmuje ksztalcenie nie tylko w zakresie
kompetencji komunikacyjnych w jezyku obcym, ale takze w zakresie sprawnosci uczenia sie,
kompetencji ogdlnych i wspomagania rehabilitacji jezyka i mowy. Systematycznie poszerzana
wiedza o funkcjonowaniu w jezyku (jezykach), rozwijanie strategii rozumienia i wypowiada-
nia si¢, umiejetnos$¢ przetwarzania i wykorzystania informacji sa elementami nauczania, ktore
powinny zosta¢ szczegélnie uwzglednione w edukacji jezykowej uczniéw z deficytami jezyka
i mowy. Cele te s3 mozliwe do osiagniecia w konkretnych sytuacjach dydaktycznych, wspartych
mediacja nauczyciela, kolegdw z grupy, a wigc w sytuacji interakeji: w dialogu z nauczycielem,
w pracy projektowej itp. Wazne sg tez: wspolpraca z innymi nauczycielami, umiejetno$¢ dialogu
ze specjalistami, rodzicami, pozostalymi uczniami w klasie i samym dzieckiem. Kompetencje
te s najlepiej rozwijane w praktyce, dlatego proponowane niezbedniki moga by¢ o te aspekty
uzupetnione.
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Streszczenie

W artykule poddano analizie dokumentacj¢ sporzadzong na potrzeby praktyk pedagogicznych
dla nauczycieli jezykéw obceych pod katem mozliwoéci wsparcia rozwoju jezykowego i poznaw-
czego ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zwrécono uwage na potrzebe indy-
widualizowania nauczania oraz oceny postepow, ktore dotycza poziomu rozwoju jezykowych
kompetencji komunikacyjnych oraz osiagnigcia celéw terapeutycznych. Ocena zostata dokonana
na podstawie obowigzujacych rozporzadzen ministerialnych oraz zasad zintegrowanego podej-
$cia do nauczania jezykéw obcych.

Abstract

The article analyses teaching practice documentation created for the needs foreign language
teachers’ training. The analysis focuses on the possibilities of supporting linguistic and cognitive
development in special needs learners. The text emphasises the need to individualise instruction
and evaluation of progress in developing linguistic communicative competence and in achieving
therapeutic effects. The assessment has been based on the current ministerial decrees and the
principles of the integrated foreign language teaching approach.
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Akademicki program doskonalenia zawodowego
nauczycieli jezykéw obcych — szkolnych opiekunéw
praktyk i jego innowacja w perspektywie
glottodydaktycznej

Przedmiotem niniejszych rozwazan jest innowacyjno$¢ programu praktyk realizowanego
w ramach projektu, rozpatrywana w aspekcie poznawczym, tj. w realizacji zadan edukacyjnych
zwigzanych z przygotowaniem akademickim nauczycieli do profesjonalnego petnienia funkcji
opiekunoéw praktyki. Nowe podejscie do przygotowania i wdrozenia praktyk pedagogicznych stu-
dentéw wymagato odpowiedniej kadry nauczycieli petnigcych role szkolnych opiekunéw prak-
tyk. Nie ulega watpliwosci, iz doskonalenie kwalifikacji nauczycieli jezykow obcych — opiekunéw
praktyk, zaréwno jego jakos¢, jak tez i jego zakres, nalezy zaliczy¢ do tych wspdtczynnikdw,
ktore determinujg efektywno$¢ przebiegu szkolnej praktyki pedagogicznej studenta w sposdb
catkiem zasadniczy.

1. Przed rozpoczeciem realizacji projektu www.praktyki.wh.umcs - Przygotowanie i reali-
zacja nowego programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS zostaly
przeprowadzone wérdd studentéw germanistyki badania metoda sondazu diagnostycznego,
ktérych celem bylo m.in. okreslenie stopnia przygotowania czynnych zawodowo nauczycieli
jezyka niemieckiego do pelnienia roli opiekuna praktyk. W odpowiedzi na pytanie Jak oceniasz
prace nauczyciela jezyka niemieckiego - opiekuna praktyk? 40 proc. sposrod 42 badanych stu-
dentéw twierdzilo zgodnie, iz nauczyciel-opiekun praktyk byt dla nich autorytetem. Wysoko
oceniali zar6wno jego kompetencje jezykowe, jak i wiedze, i umiejetnosci glottodydaktyczne.
Byli mu wdzigczni za wprowadzenie ich w role nauczyciela i wspieranie w rozwoju zawodowym,
w tym za udzielanie konstruktywnej krytyki, pozwalajacej udoskonala¢ wlasne umiejetnosci
nauczania, tj. planowania lekcji, efektywnej organizacji pracy w klasie, stwarzanie mozliwosci
do eksperymentowania z nowymi metodami nauczania je¢zyka niemieckiego, np. prowadze-
nia lekeji z zastosowaniem metod aktywizujacych i gier jezykowych etc. Ponad polowa bada-
nych studentdw, tj. 60 proc., zdecydowanie krytycznie ocenialo swoich opiekunéw praktyk
z ramienia szkoly, podkreslajac przy tym, iz w wigkszo$ci reprezentuja oni skrajne podejscie
pragmatyczno-instrumentalne i nie widzg potrzeby rozwoju i doskonalenia swojego warsztatu
dydaktyczno-metodycznego i wzbogacania swojej wiedzy glottodydaktycznej. Nauczycieli-
-opiekunow praktyk cechuje - zdaniem studentéw — swoista niepewno$¢ poruszania si¢ wérod
zagadnien wspolczesnej nauki oraz wsréd nowych wyzwan glottodydaktycznych. Innymi stowy,
nauczyciele jezyka niemieckiego reprezentuja — z punktu widzenia studenta — stanowisko raczej
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sceptyczne co do potrzeby uaktualniania wiedzy z zakresu glottodydaktyki podstawowej, w tym
takze potrzeby statego rozwoju wiasnej kompetencji jezykowej. Wielu z nich nie postuguje sie
nazwg glottodydaktyka, lecz nadal uzywa takich okreslen jak metodyka, dydaktyka jezykowa'.
Studenci twierdzili zgodnie, Ze nauczyciele-opiekunowie szkolnych praktyk pedagogicznych nie
posiadaja zadowalajacych umiejetnosci interpersonalnych, w szczegdlnosci w relacji z uczniem
zdolnym, powszechnie stosuja ,,przestarzale” metody nauczania, wykazuja rutyne i czgstokroé¢
zniechecenie, tj. prowadza lekcje w sposdb schematyczny wg jednego stalego wzoru, a ten sche-
mat — wynikajacy z subiektywnej pomystowosci — narzucajg w sposob obligatoryjny studentom
praktykantom, blokujac ich samodzielnos¢. Ponadto studenci uwazali, Ze opiekunowie praktyk
za malo uwagi po$wiecajg im jako miodym osobom, dopiero wkraczajacym na $ciezke kariery
nauczycielskiej, tj. niedostatecznie opiekujg sie nimi merytorycznie (nie omawiaja lekcji stu-
dentdéw, nie zawsze zreszta sg na niej obecni). Tego rodzaju postawa i dziatanie oparte glownie
na osobistym odczuciu nauczycieli, intuicji i tzw. zdrowym rozsadku, nie utatwia — zdaniem
studentéw — transferu zdobytej na uczelni wiedzy i umiejetnosci glottodydaktycznych do real-
nych sytuacji w klasie szkolnej, nie zachecaja do innowacyjnych sposobéw prowadzenia lekcji.
60 proc. ankietowanych studentéw uwazalto tym samym, ze pomoc ze strony nauczyciela byta
najstabszym punktem w ich praktyce, gdyz nie opierala sie na rzetelnej, aktualnej wiedzy doty-
czacej natury i ztozonoéci proceséw glottodydaktycznych.

Postanowiliémy zmieni¢ ten stan rzeczy i poswieci¢ opiekunom praktyk pedagogicznych
z ramienia szkoly znacznie wigcej uwagi w calym systemie praktyk akademickich, tzn. stworzy¢
im mozliwo$¢ zdobycia nowych kwalifikacji oraz doskonalenia swoich umiejetnosci zawodowych
ijezykowych wedtug nowoczesnych standardéw. W tym miejscu nalezy zauwazy¢, iz opiekuno-
wie praktyk pedagogicznych nie byli dotychczas przedmiotem systematycznych opiséw i analiz,
o czym $wiadczy bardzo mata liczba publikacji naukowych na ten temat.

W okresie od 01.09.2010 do 31.12.2010 pracownicy Zakladu Glottodydaktyki Instytutu
Germanistyki i Lingwistyki Stosowanej UMCS w Lublinie zorganizowali w murach uczelni cykl
spotkan konsultacyjnych, w ktorych uczestniczyly osoby zwigzane z realizacjg zadan dotyczacych
praktyk pedagogicznych odbywanych przez studentéw, w tym wybrani nauczyciele jezyka nie-
mieckiego w roli ekspertdw, ktorzy wielokrotnie przyjmowali studentéw na praktyki, studenci
germanistyki studiéw dziennych i zaocznych (niektérzy z nich czynni juz zawodowo nauczyciele
jezyka niemieckiego). W trakcie kolejnych spotkan ze srodowiskiem akademickim przedysku-
towano zadania opiekuna praktyk z ramienia szkoly, a takze zagadnienie kompetencji tychze
opiekundw i potrzeby wypracowania wewnetrznego systemu ich oceny. Bezposrednie spotkania
oparte na wspdtdzialaniu wobec problemu byty doskonalg okazjs do wymiany doswiadczen
w obszarze praktyk pedagogicznych, sformulowania wzajemnych oczekiwan, co do ich planowa-
nia i sposobu realizacji. Przedmiotem dyskusji byl m.in. rozwéj zawodowy opiekunéw praktyk,
tj. potrzeba uaktualnienia i poszerzenia wiedzy i umiejetnosci glottodydaktycznej, niezbednej do

! Brak jednomy$lnosci w tym wzgledzie jest spowodowany m.in. tym, iz nauczyciele jezykéw (obcych) weiaz jesz-
cze nie zadali sobie trudu, by zrozumie¢, ze w przypadku glottodydaktyki nie chodzi tylko o inng nazwe ich
dziedziny, lecz przede wszystkim o zdecydowanie inne rozumienie dziedziny tradycyjnie z(wigzanej) z nazwa
metodyka czy dydaktyka nauczania jezykéw obcych. Znamienny jest fakt, iz nie wszyscy polonisci, jak tez polscy
rusycysci, germanisci, anglisci, romanisci, zajmujacy sie naukowym i zawodowym ksztalceniem nauczycieli jezy-
kow, postuguja sie okresleniem glottodydaktyka.

18'



Akademicki program doskonalenia zawodowego nauczycieli jezykow ...

prawidtowego prowadzenia wlasnych zajec z jezyka niemieckiego i dbatosci o jakos¢ przebiegu
praktyk. Uczestnicy konsultacji w pelni rozumieli istote proponowanych rozwigzan innowa-
cyjnych, bazujacych na zatozeniu, iz aby mdc nauczaé innych, nalezy samemu angazowac sie
w ciagly, trwajacy przez calg kariere rozwoj zawodowy.

2. W ramach kontynuacji projektu powolano zespot autorski sktadajacy sie z pracownikow
Zaktadu Glottodydaktyki Instytutu Germanistyki i Lingwistyki Stosowanej UMCS, ktérzy od
wielu lat zajmuja si¢ od badaniami majacymi na celu naukowe ufundowanie ksztalcenia nauczy-
cieli jezykow obcych. Tenze zespo6t opracowal wysoce wyspecjalizowany program szkoleniowy
adresowany do nauczycieli jezyka niemieckiego petniacych dotychczas lub chcacych pelni¢ funk-
cje opiekunéw praktyk pedagogicznych z ramienia szkoly, dostosowany do ich rzeczywistych
i indywidualnych potrzeb. Kurs mial by¢ swoistym wsparciem dla nauczycieli, ktdrzy podejma
sie pelnienia tej trudnej roli - opiekuna studenta germanistyki wiazacego swa przyszto§é zawo-
dowg ze szkola. Zalozono, ze uczestnikami kursu powinni by¢ nauczyciele posiadajacy co naj-
mniej stopien nauczyciela mianowanego. Na wstepie prac nad programem postawiono pytania
o nauczyciela jezyka obcego w roli opiekuna praktyk i sposoby jego ksztalcenia, tj. pytania, ktére
stanowilyby problem obligujacy do argumentatywnej refleksji. Oto one:

1) Kim jest nauczyciel jezyka (obcego) - opiekun praktyk pedagogicznych w szkole?
2) Jakie powinien posiada¢ kwalifikacje, tj. jaka wiedzg powinien dysponowa¢?
3) Jakie umiejetno$ci wyrdzniaja go i okreslaja?

2.1. Pytanie: Kim jest nauczyciel jezyka (obcego) - opiekun praktyk pedagogicznych w szkole?,
jest pytaniem podstawowym. Nauczyciele stanowig w kategoriach spotecznych jeden z najwaz-
niejszych zawoddw, a ich profesjonalne ksztalcenie nalezy do najwazniejszych zadan dziedzin
typu polonistyka, germanistyka, anglistyka etc. Nauczyciele, jako przedstawiciele zawodu zaufa-
nia publicznego, wywieraja szczeg6lny wplyw nie tylko na pojedynczego ucznia, klase szkolna,
ale na cate spoleczenstwo. Powinni poczuwac si¢ do odpowiedzialnosci za role, jaka petnia, i za
zadania, jakie przed nimi stojg; powinni by¢ tworczymi i kreatywnymi profesjonalistami w swojej
dziedzinie, doskonale przygotowanymi teoretycznie i praktycznie do wykonywania zawodu.

Nauczyciele jezykow (obcych), ktérzy przyjmuja na siebie obowiazki opiekuna praktyk
pedagogicznych, stanowia niezmiernie wazne ogniwo w calym systemie praktyk akademickich,
m.in. dlatego, iz od nich zalezy w znacznym stopniu mozliwo$¢ sprawdzenia w praktyce wiedzy
i umiejetnosci glottodydaktycznych nabywanych przez studenta w czasie studiéw. Szkolni opie-
kunowie praktyk, poddajac swoistej weryfikacji przygotowanie teoretyczne i praktyczne studen-
tow zdobyte w toku realizacji programu studidw, opieraja si¢ zardwno na swej zdobytej niegdy$
akademickiej wiedzy i umiejetnosciach, jak tez na wasnej intuicji i do§wiadczeniu zawodowym.
Pelnig role nie tylko opiekuna i doradcy, ale takze role innowatora czy tez eksperymentatora,
przy czym maja pelng $wiadomos¢, iz petnienie istotnej funkcji opiekuna praktyk umozliwia
im m.in. krytyczng autorefleksje nad warsztatem pracy i stuzy rozwojowi zawodowemu, jak tez
poprawie standardéw nauczania jezykéw obcych w szkole.

2.2. Na pytanie natury ogolnej: Jakie wymogi merytoryczne nalezy stawia¢ aktywnym juz
zawodowo nauczycielom, petnigcym dotychczas funkcje opiekuna praktyk lub kandydatom na
opiekuna praktyk? odpowiedz jest zasadniczo prosta.
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Nauczyciel-szkolny opiekun praktyk powinien przede wszystkim dysponowac szeroka
aktualng wiedza podstawows i stosowang z okreslonej dziedziny naukowej (ktéra stanowi przed-
miot nauczania), pozwalajacg mu swobodnie komentowac i obiektywnie oceniaé przygotowanie
irealizacje praktyk przez studentdw, jak tez powinien dysponowa¢ przygotowaniem pedagogicz-
nym odpowiadajacym najnowszym wymogom UE. Ponadto nauczyciel w roli opiekuna praktyk
powinien sprawniej niz uczen lub student praktykant operowa¢ narzedziami informatycznymi
i multimedialnymi, tj. posiada¢ wysoka kompetencj¢ informatyczno-medialng.

Na pytanie bardziej szczegdtowe: Jakie kwalifikacje powinien posiadaé nauczyciel jezyka
obcego-szkolny opiekun praktyk, tj. jakg wiedzq i umiejetnosciami powinien dysponowac? odpo-
wiedz jest bardziej ztozona. Nauczyciel jezyka obcego - szkolny opiekun praktyk powinien
dysponowa¢ szerokim zakresem aktualnej wiedzy z zakresu glottodydaktyki i dyscyplin jej
pokrewnych, jak lingwistyka, psycholingwistyka, neurolingwistyka etc., w tym przede wszystkim
poglebiong wiedzg na temat istoty jezyka, ludzkich zdolnoéci jezykowych i procesu akwizycji
jezyka.

Wiedza na temat natury jezyka, jego zlozonej struktury i funkcji pozwala dostrzega¢
zasadnicze roznice miedzy jezykiem jako przedmiotem nauczania a przedmiotami niejezyko-
wymi. Wybitny polski jezykoznawca Ludwik Zabrocki podkreslal systematycznie i dobitnie
w swoich pracach z lat 60. i 70. ubiegtego stulecia specyfike jezyka jako przedmiotu nauczania
wyodrebniajaca go w sposob zasadniczy z wszystkich innych przedmiotéw nauczania. ,,Pomie-
dzy jezykiem jako przedmiotem nauczania a przedmiotami niejezykowymi istnieje — pisze
L. Zabrocki (1979: 265) - zasadnicza réznica strukturalna natury ilosciowej i jakosciowej. Cho-
dzi tutaj o struktury fonetyczno-fonologiczne, morfologiczne, syntagmy czy zwroty stale oraz
syntakse, ale takze o elementy semantyczne.” Na lekeji jezyka obcego jezyk jest zaréwno przed-
miotem nauczania, jak tez srodkiem/narzedziem komunikacji. Wiedza na temat jezyka, ktdra
winien posiada¢ wyksztalcony profesjonalnie nauczyciel-opiekun praktyk, powinna by¢ wiedza
naukowo uzasadniong, a nie wiedzg potoczna, zgodng z rozumieniem zdroworozsgdkowym.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, iz budowanie naukowych podstaw wspoétczesnej glot-
todydaktyki zapoczatkowane zostalo gtéwnie przez lingwistéw w oparciu o tzw. generatywne
koncepcje jezyka, a nie przez psychologéw, pedagogdw i dydaktykéw ogdlnych. Innymi stowy,
ustalenie odrebnego statusu jezyka jako przedmiotu nauczania w stosunku do innych przed-
miotéw to wynik badan ostatnich lat. Przyczynily si¢ do tego zasadniczo wyniki badan jezy-
koznawstwa generatywnego, psycho- i neurolingwistyki. Wyniki tych badan zna jednak tylko
waski krag specjalistow, nie zawsze docierajg one do praktykow. Nauczyciel — opiekun praktyk
powinien cho¢ w zarysie poznac ztozone tezy lingwistyki generatywnej. Jej tworca, wybitny
amerykanski psycholingwista Noam Chomsky (np. 1986, 1988, 2005), wychodzi z zatozenia,
ze zdolno$ci jezykowe sa specyficzne, co oznacza, iz nie da si¢ ich sprowadzi¢ do innych form
wiedzy. Innymi stowy, N. Chomsky traktuje jezyk ludzki, zwlaszcza jego strukture jako unikalng
wrodzong wlasciwo$¢ ludzkich mdzgdw i tym samym kwestionuje zasadniczo model behawio-
rystyczny i konstruktywistyczny, majacy ciagle wielu zwolennikéw wéréd nauczycieli jezykow
obcych. Redukcja ludzkiej zdolno$ci do przyswajania sobie jezyka i twdrczego nim operowania
do opisu w kategoriach bodzca, wzmocnienia i reakgji jest, zdaniem N. Chomskyego, catko-
wicie bezowocna, wrecz bezsensowna. Jezyk ma strukture nienawykowa, totez calos¢ dziatania
jezykowego nie da si¢ sprowadzi¢ do zespotu nawykow, gdyz ma ono charakter innowacyjny
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i kreatywny, a nie reproduktywny. Niektore struktury jezykowe, zwlaszcza syntaktyczne, a takze
niejako implikujace je procesy mentalne, sa wysoce specyficzne i catkiem odmienne od wszelkich
opisanych dotychczas niejezykowych aktywnosci mentalnych ludzi i z tego powodu uznane
zostaly za unikalne i autonomiczne, warunkujace tworczy aspekt postugiwania si¢ jezykiem.
Podkreslenie znaczenia najistotniejszej cechy ludzkiego jezyka, jednej z jego podstawowych
wlasnoéci, jaka jest wykorzystanie skoniczonej liczby srodkéw do wyrazenia nieskonczonego
zbioru mysli, jest niewatpliwie ogromna zastuga lingwistyki generatywnej i posiada duze znacze-
nie dla glottodydaktyki. Szczegolnie wazna jest propagowana przez przedstawicieli lingwistyki
generatywnej teza, iz istota jezykow naturalnych sprowadza sie do ich immanentnej struktury,
a nie do komunikacji, ktorej te jezyki stuza.

Zmiany w pogladach na nature i istote jezyka zdeterminowaly sposoby uprawiania nie
tylko lingwistycznej pracy poznawczej ale takze dociekan intelektualnych w glottodydaktyce.
Niezrozumienie specyfiki jezyka jako przedmiotu nauczania w stosunku do innych przedmiotéw
niejezykowych, zwlaszcza jego genetycznego uwarunkowania, bezprecedensowej komplekso-
wosci strukturalnej, jego funkeji generatywnej, ogromnej mocy funkcjonalno-wyrazeniowej,
ma powazne konsekwencje. Prowadzi ono do upowszechnienia wielu btednych, uproszczonych
pogladow na ten temat, jest przyczyng kontraproduktywnych dziatan dydaktycznych nauczycieli
jezykow obcych, niewlasciwego wykorzystania najnowszych technologii, zbytniego lansowania
technik wizualnych, przynoszacych nieraz wigcej szkody niz pozytku. Wiedza o naturze jezyka,
jako wlasnosci i wlasciwosci mozgu/umystu poszczegélnych ludzi?, wydaje sie by¢ szczegolnie
przydatna takze nauczycielom-opiekunom praktyk, ktérzy w wiekszosci reprezentuja podejscie
pragmatyczno-komunikacyjne, w ramach ktérego jezyk jest rozumiany wylacznie jako narzedzie
komunikacji, a nie narzedzie ludzkich mysli. W tym kontekscie niepokoi zwlaszcza fakt, iz zwo-
lennicy podejscia komunikacyjnego sg zazwyczaj mato krytyczni wobec tegoz podejécia, o czym
$wiadczy daleko idace przedkladanie ptynnosci i skutecznosci komunikacyjnej nad dbatosé
o poprawnos$¢ morfosyntaktyczng wypowiedzi, tj. przeakcentowanie roli kompetencji komuni-
kacyjnej i umniejszanie znaczenia kompetencji gramatycznej w procesie glottodydaktycznym.

Nauczyciel jezyka obcego - szkolny opiekun praktyk powinien dysponowa¢ najnowsza
wiedzg z zakresu glottodydaktyki. Wglad w rozwoj i zmiany dyscypliny podstawowej, dostep
do najnowszych wynikéw badan naukowych staje si¢ dzi$ po prostu koniecznosécia. Zwlasz-
cza wiedza o naturze akwizycji jezyka obcego, jego przebiegu i prawidlowosciach, stanowigca
solidng podstawe teoretyczng nauczania, zostata w zaloZeniu przyjeta jako pierwotnie niezbedna,
poniewaz pozwala — wtornie — w sposob kompetentny i odpowiedzialny kierowaé procesem
glottodydaktycznym, stosujac adekwatne metody nauczania, i nauczac tychze metod studentéw

2 Franciszek Grucza, tworca jezykoznawstwa antropocentrycznego i polskiej glottodydaktyki, ktory w swych
rozwazaniach naukowych konsekwentnie i wnikliwie siega do zagadnienia ontologii lingwistycznej, powtarza
z naciskiem, iz jezyki ludzkie istnieja faktycznie tylko w postaci okreslonych wlasciwoséci poszczegdlnych ludzi,
okreslonych wiasciwosci ich mézgéw. Tym samym nie wystarczy okresli¢ ich jako pewien instrument (por. np.
F. Grucza, 1993, 2010).

* Tworcy podejscia pragmatyczno-komunikacyjnego w glottodydaktyce zostali zainspirowani posrednio lub
bezposrednio pragmalingwistyka i teorig aktéow mowy J. Austina i J. Searla, ukonstytuowang pod wplywem
pragmatyzmu w filozofii amerykanskiej, socjologii i semiotyki, jak tez teorig gier jezykowych. L. Wittgensteina,
koncepcja kompetencji komunikacyjnej wg D. Hymesa i teorig kompetencji komunikacyjnej wg J. Habermasa.
Nie zawsze jednak korzystano w praktyce glottodydaktycznej z wyzej wymienionych koncepcji w sposdb ostrozny
i krytyczny, zbyt czgsto wyciagano bledne wnioski natury aplikatywnej (B. Sadownik, 2013).
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praktykantow. Jest faktem, iz nauczyciele-praktycy stosujg termin metoda w sposob niescisty.
Metoda to sposéb nauczania jezyka obcego oparty o usystematyzowane zasady i procedury,
wynikajace z konkretnej teorii jezyka i teorii akwizycji jezyka. Nie ma tutaj miejsca na eklektyzm.
Wspolczesna glottodydaktyka podjeta trud prostowania upowszechnionych przez tradycyjna
metodyke lub dydaktyke nauczania jezykéw obcych mylnych sposobdw, zaréwno rozumienia
jezykow ludzkich, jak tez procesu akwizycji jezyka obcego, albowiem staly sie one zrédiem wielu
blednych wnioskéw praktycznych o catkiem zasadniczym znaczeniu, skutkujacych przeakcen-
towaniem roli kontekstu sytuacyjnego w procesie percepcji jezyka obcego oraz przesunieciem
punktu cigzkodci z jezyka — wraz z jego immanentng struktura — na inne aktywnosci poza-
jezykowe ucznidw, takie jak podejmowanie decyzji, rozumowanie indukcyjne, komunikacja
niewerbalna itp. W efekcie jezyk stat si¢ jedynie dodatkiem do aktywnos$ci komunikacyjnej
uczniow. Cele lekcji formulowane sg niejednokrotnie wytacznie (lub przede wszystkim) na pozio-
mie komunikacyjnym, co w konsekwencji prowadzi do tego, ze wewnetrzna zlozonos¢ jezyka
jest uwzgledniana jedynie wtedy, gdy niepoprawnos¢ gramatyczna zaburza w sposob istotny
komunikacje, i jezeli kontekst sytuacyjny nie pozwala na zrozumienie wypowiedzi. Zapomina
sie o tym, ze struktura jezyka lezy u podstaw kazdej aktywnosci jezykowej uczniow, w tym réw-
niez lezy u podstaw (lecz nie tylko) aktywnos$ci komunikacyjnej. Nie do przyjecia jest np. teza,
jakoby proces akwizycji jezyka mial przebiega¢ w calosci na drodze indukcyjnych uogélnien,
przy pomocy abstrakeji, generalizacji, wyksztalcania nawykéow.

Nowoczesna glottodydaktyke zdeterminowato nie tylko uznanie generatywnej funkcji
jezyka jako funkcji prymarnej, nie tylko poznanie jego struktury wewnetrznej, tj. niezmier-
nej strukturalnej zlozonosci, ale takze uznanie faktu, iz szczeg6lna wlasciwo$¢ jezyka w sensie
ogolnego ludzkiego wyposazenia tkwi przede wszystkim w jego genetycznym uwarunkowaniu,
oznacza to, iz akwizycja jezyka nie polega w dostfownym znaczeniu na przekazaniu ani przejeciu
jezyka. Kazdy czlowiek musi z natury sam zrekonstruowa¢ swoj wlasny jezyk. Przebieg procesu
akwizycji jezyka nie jest procesem liniowym, ciagtym, lecz dyskretnym rozwojem fazowym,
moéwimy o swoistej dojrzatosci psycholingwistycznej uczacego sie do zinterioryzowania na
danym etapie okreslonej, ztozonej poznawczo struktury jezykowej (por. B. Sadownik 1997,
2008). Nie ma wiec gotowej uniwersalnej recepty na to, jak organizowa¢ proces glottodydak-
tyczny. Nalezy uwzgledni¢ zaréwno state, niezmienne zasady procesu lingwo-akwizycyjnego,
jak np. dekompozycja struktury docelowej, jak tez daleko idacg specyfike grupy, tj. kognitywne,
emocjonalne i socjalne aspekty.

Wiedza z zakresu glottodydaktyki - jako solidna podstawa teoretyczna - moze w znacz-
nym stopniu zagwarantowac racjonalizacj¢ nauczania jezykoéw obcych i w rezultacie satys-
fakcjonujace wyniki tegoz procesu. Swiat istniejacej praktyki szkolnej mozna bowiem racjo-
nalnie zmienia¢ tylko wtedy, kiedy najpierw zapanuje si¢ nad nim teoretycznie i wyksztalci
kompetentnego studenta i jego profesjonalnych opiekundéw z ramienia uczelni i szkoly, ktorzy
posiadaja umiejetnos¢ tworzenia wiedzy aplikatywnej w oparciu o solidne podstawy teore-
tyczne. Opracowywanie projektow aplikatywnych ma na celu zdobycie wiedzy na pytanie typu,
co trzeba, a czego nie trzeba czynic, by osiggngc z géry zatozony cel? Pod wzgledami spotecznymi
nie mozna pozwoli¢, aby czynni zawodowo nauczyciele podejmowali dzialania wylgcznie na
bazie wlasnego doswiadczenia i zlozone teorie akwizycji jezyka ,,przekiadali na praktyke” na
podstawie wlasnego gustu. Niezbedny jest otwarty, wcigz poszukujacy sposob patrzenia na $wiat,
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a takze umiejetnos¢ krytycznej oceny pojawiajacych si¢ wcigz nowych propozycji teoretycznych,
umiejetnos¢ racjonalnego argumentowania i samodzielnego wyboru i podejmowania decyzji,
jak tez rozwigzywania pojawiajacych si¢ w czasie pracy zawodowej problemdw, zgodnie z zasa-
dami dziatania naukowego, co ulatwi sprawowanie funkeji opiekuna praktyk pedagogicznych
w sposob optymalny.

2.3. W kontekscie powyzszych rozwazan pytanie dotyczace umiejetnosci, ktore wyrdz-

niajg i okreslaja nauczyciela jezyka obcego-szkolnego opiekuna praktyk, jest szczegdlnie wazne.
Nauczyciel jezyka obcego - szkolny opiekun praktyk powinien posiada¢ przede wszystkim
wysoka kompetencje glottodydaktyczng, rozumiang zaréwno jako kompetencje obejmujaca
z jednej strony pewien zakres zintegrowanej wiedzy, o ktorej byta mowa wczesniej, jak tez jako
pewien zakres zintegrowanych umiejetnosci. Nalezy podkresli¢, iz kompetencja glottodydak-
tyczna rozumiana jest podobnie jak kompetencja jezykowa generatywnie, tj. jako umiejetnosé
operowania zdobyta wiedzg teoretyczng w rzeczywisto$ci klasy szkolnej w sposéb generatywny,
co pozwala nauczycielom tworzy¢ wlasne programy autorskie, dokonywa¢ samodzielnych i traf-
nych decyzji, np. dotyczacych wyboru podrecznikéw, i zacheca¢ do tego praktykantow, ktorzy
w oparciu o swoje wlasne akademickie wyksztalcenie glottodydaktyczne powinni dobiera¢
stosowne metody czy procedury postepowania w zaleznosci od wlasciwosci poszczegélnych
uczniéw i w sposdb swiadomy wprowadza¢ innowacyjne rozwiazania na lekcjach jezyka obcego.
Lezaca u podstaw kompetencji glottodydaktycznej kompetencja jezykowa, komunikacyjna
iinterkulturowa podlega stalemu rozwojowi lub tez niebezpiecznie ulega fosylizacji, swoistemu
zamrozeniu. Stalg dbato$¢ nauczyciela o wysoki poziom tychze kompetencji nalezy uzna¢ na
niezbedny warunek do uzyskania kompetencji glottodydaktyczne;j.
Zaréwno refleksje natury akademickiej dotyczace realnych potrzeb i oczekiwan ze strony $ro-
dowiska o$wiatowego, jak tez wnioski wynikajace z przeprowadzonych konsultacji z ekspertami
metodycznymi, z pracownikami nadzoru pedagogicznego, etc. pozwolity opracowaé akademicki
program doskonalenia zawodowego szkolnych opiekunéw praktyk.

3. Nauczyciele-opiekunowie praktyk zostali przeszkoleni glottodydaktycznie przez pra-
cownikéw Zaktadu Glottodydaktyki w okresie od 04.02.2011 do 23.10.2011 (dwie edycje szkole-
nia), przy czym nalezy podkresli¢, iz zasadnicza czg$¢ ksztalcenia byta realizowana na poziomie
prawdziwie naukowym. To wiasnie glottodydaktyce zostala przyznana funkcja dziedziny wioda-
cej. W Polsce glottodydaktyka zostala ukonstytuowana i wiaczona do zakresu obligatoryjnych
studiéw germanistycznych juz ponad 40 lat temu, znacznie wczesniej niz w wigkszosci krajow
europejskich, w tym takze w Niemczech. Nie ulega watpliwosci, iz polscy germanisci zaliczani sg
do grona pionieréw glottodydaktyki nie tylko ze wzgledu na to, zZe bardzo wcze$nie podjeli prace
majgce na celu ufundowanie tej nowej dyscypliny i jej akademicka instytucjonalizacje, poprzez
powotanie do zycia odpowiednich katedr, zakladéw czy instytutdw, lecz takze z uwagi na to, iz
bardzo wczesnie udato si¢ im wprowadzic¢ ja zaréwno do akademickich programoéw, jak tez do
akademickiej praktyki edukacyjnej. Nalezy podkredli¢, iz zardwno ukonstytuowanie glottody-
daktyki, jak i jej dydaktyzacja naleza, zdaniem E. Gruczy (2013), do najwybitniejszych osiggnie¢
naszej germanistyki powojenne;j. F. Grucza uwaza, iz nikt, kto nie studiowal glottodydaktyki,
nikt, kto si¢ z nig nie zapoznal gruntownie, nie moze by¢ dopuszczony do wykonywania zawodu
nauczyciela jezyka obcego, a przynajmniej nie moze by¢ uznany za ,,profesjonalnie wyksztatco-
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nego nauczyciela jezyka obcego’, w naszym przypadku nauczyciela jezyka niemieckiego, wiec
tym bardziej nie powinien petnic roli opiekuna praktyk.

Celem zasadniczym szkolenia byta aktualizacja i uzupelnienie wiedzy przedmiotowej
z zakresu glottodydaktyki podstawowej i stosowanej, niezbednej do kompetentnego pelnienia
funkcji opiekuna praktyk pedagogicznych. Oto lista przedmiotéw i zakresy tematyczne:*

a) Glottodydaktyka podstawowa
Prezentacja centralnych probleméw poznawczych wspdtczesnej glottodydaktyki, jej
przedmiotu badan, celéw, metod i narzedzi badawczych oraz stosunku do nauk pokrewnych.
Krytyczna analiza klasycznych i alternatywnych metod nauczania jezykéw obeych. Podkreslenie
znaczenia autonomii ucznia w procesie glottodydaktycznym, jak tez potrzeby uwzglednienia
indywidualizacji nauczania.
b) Psycholingwistyka. Wiedza o akwizycji jezykéw obcych
Prezentacja centralnych zagadnien poznawczych wspdlczesnej psycholingwistyki jako
dyscypliny pokrewnej glottodydaktyki, gtéwnie przyblizenie wieloptaszczyznowej problematyki
akwizycji jezyka w ogéle, w tym jezyka obcego w szczegdlnosci (ontologiczny status jezyka, istota
samego procesu akwizycji, jego biogenetycznych uwarunkowan, prawidlowosci i zasad rzadza-
cych przebiegiem tego procesu, mozliwosci i granice zewnetrznego sterowania tym procesem).

¢) Glottodydaktyka stosowana — jezykowe sprawnosci receptywne i produktywne: rozwoj
i ewaluacja
Intensywne i kompleksowe doskonalenie praktycznej kompetencji glottodydaktycznej,
warunkujacej sprawne i efektywne prowadzenie i ewaluacje lekcji jezyka niemieckiego. Rozwoj
sprawnosci receptywnych: stuchania i czytania ze zrozumieniem, jak i sprawnosci produktyw-
nych: kreatywnego méwienia i pisania w jezyku niemieckim oraz formy ewaluacji.
d) Analiza materialéw glottodydaktycznych: fonetyka, gramatyka, umiejetno$¢ dyskursywna
Rola nauczyciela w doborze optymalnych materiatéw glottodydaktycznych. Analiza
form prezentacji fonetyki, gramatyki i wprowadzania nowego stownictwa, jak tez form ¢wiczen
i aktywnosci jezykowych, lezacych u podstaw umiejetnosci dyskursywnych.
e) Dydaktyka literatury niemieckiej a kompetencja interkulturowa
Zastosowanie tekstow literackich dla potrzeb nauczania jezyka obcego i obcej kultury
i rozwoju kompetencji interkulturowe;j.
f) Zadania opiekunéw praktyk przedmiotowych, tj. srédrocznej i cigglej praktyki
pedagogicznej
Refleksja nad celami i specyfika srodrocznej i ciaglej praktyki pedagogicznej studentow
germanistyki, jak tez zadaniami opiekuna z ramienia szkoty. Zasady wspotpracy z placowkami
o$wiatowymi, kryteria oceny praktyk, zakres obowigzkow studentow praktykantowstudentow
praktykantow i opiekunéw praktyk. Poprawa jako$ci wspotpracy miedzy uczelnia a placéwkami
o$wiatowymi oraz wprowadzenie procedur umozliwiajacych wglad w catoksztalt zadan reali-
zowanych przez studentéw w ramach praktyk. Okreslenie oczekiwan uczelni wobec szkolnych
opiekunéw praktyk.

* Szczegdtowy program szkolenia zostat zamieszczony na platformie edukacyjnej projektu.
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Jak juz wczesniej zaznaczono, glottodydaktyce zostala przyznana w programie doskona-
lenia zawodowego nauczycieli-opiekunéw praktyk funkcja dziedziny wiodacej. Glottodydaktyka
zostata ukonstytuowana, aby sprosta¢ spolecznym zapotrzebowaniom na wiedze praktycznie
uzyteczng. Nie zrezygnowata jednak z aspiracji do statusu autonomicznej dziedziny naukowe;j.
Glottodydaktyka jest wiec dziedzing profesjonalnie realizowanych badan naukowych, podejmu-
jaca wysiltek deskrypcji i eksplikacji zlozonych zagadnien akwizycji jezyka i zarazem, jak zadna
inna dyscyplina naukowa, zajmuje si¢ profesjonalnie nauczycielami jezykéw obcych. W przy-
padku redukeji proceséw akwizycji i nauczania jezykoéw obcych wylacznie do sfery dziatalnosci
praktycznej istnieje niebezpieczenstwo pozbawienia si¢ mozliwo$ci uchwycenia uniwersalnych
prawidlowosci przebiegu tychze proceséw. Nauczyciel jezykow obeych, ktory nie jest Swiadomy
wystepowania tychze prawidtowosci, zdaje si¢ w praktyce szkolnej na daleko idgca dowolno$¢
zwlaszcza w interpretacji danych pozyskiwanych systematycznie w procesie diagnozowania
uczniéw. Poniewaz programy ewaluacji dzialan konstruowane sa w oparciu o wyniki diagnozy,
bledy interpretacyjne rzutuja negatywnie na sformutowane na jej podstawie wnioski. Problemy
nauczania jezykéw obcych w warunkach instytucjonalnych w XXI wieku wymagaja racjonali-
zacji nauczania w oparciu o dogtebne rozumienie fenomenu akwizycji jezyka. Glottodydaktycy
traktujg operacje nauczania jako integralnie powigzane z naturalnymi procesami akwizycji
jezyka, majacymi miejsce takze w warunkach szkolnych. Sktadnik nauczania jezyka nie moze by¢
derywowany bezposrednio z takich dziedzin jak pedagogika ogélna lub psychologia uczenia sie,
na zasadzie jednokierunkowego przeplywu wiedzy gora-dot, jak to miato miejsce w tradycyjne;j
dydaktyce jezykow obcych’.

Stuchacze akademickiego szkolenia glottodydaktycznego zdobywali w ramach szkolen
zintegrowang wiedze obejmujaca wybrany, specjalistyczny zakres tematyczny, ukierunkowany
na budowanie konkretnych umiejetnosci glottodydaktycznych, jak tez otrzymali mozliwo$¢ dal-
szego rozwoju wlasnej kompetencji glottodydaktycznej (na platformie PWH byly systematycznie
zamieszczane najnowsze materialy glottodydaktyczne, stale uzupetniane i aktualizowane, jak tez
publikacje naukowe pracownikéw Zakladu Glottodydaktyki)®.

Nalezy wyrazi¢ nadzieje, iz nauczyciele-opiekunowie praktyk wzbogacili i uporzadkowali
swoja wiedze z zakresu glottodydaktyki jako autonomicznej dyscypliny naukowej o charakterze
analityczno-empirycznym i zarazem uswiadomili sobie fakt, iz glottodydaktyka jako nauka
rozwija si¢ niezwykle dynamicznie. Program doskonalenia zawodowego stwarzal tez mozliwo$¢
glebszego zrozumienia natury ludzkiego jezyka ludzkiego, ktéry w swej istocie jest pewnym
zbiorem wzorcéw mentalnych i regut umozliwiajacych najpierw tworzenie wyrazen (nowych
wyrazow, zdan, tekstow), a nastepnie sensowne postugiwanie si¢ nimi’. Mamy tez nadzieje, iz

Niektdrzy stuchacze przygotowywali sie do zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego w kolegiach jezyka niemiec-
kiego lub w uniwersyteckich instytutach germanistycznych, gdzie ukonczyli w czasie studiéw jedynie metodyke
nauczania jezykéw obcych, ktéra bylta pewnym zbiorem praktycznych doswiadczen dydaktycznych, uogél-
nionych w formie tzw. metod nauczania jezykéw obcych, metod rozumianych jako opisy pewnych sposobow
postepowania dydaktycznego, przedstawianych czasem w postaci swoistych ciagéw dyrektywnych. Wigkszosé
tradycyjnych metod nauczania opierala si¢ na blednym zalozeniu, iz uczenie si¢ jezyka jest funkcja nauczania.
Nauczyciele-opiekunowie praktyk otrzymali mozliwo$¢ bezposredniego kontaktu z opiekunem ze strony UMCS
zaréwno drogg e-mailows, jak i przez platform¢ PWH.

7 Wskazujac na fakt, iz wyraz jezyk jest obciazony bardzo réznymi znaczeniami i wystepuje w dyskursach codzien-
nych, potocznych i specjalistycznych, fachowych, chcielismy zacheci¢ stuchaczy do dalszej samodzielnej analizy
tego obszaru rzeczywistosci i poszukiwan odpowiedzi na pytanie, czym jest jezyk w swojej istocie. Jednoczesnie
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stuchacze zdobyli poglebiong i usystematyzowang wiedze na temat fenomenu akwizycji jezyka
i praw rzadzacych przebiegiem tego procesu i u§wiadomili sobie znaczenie wrodzonego wypo-
sazenia lingwo-akwizycyjnego ucznia, tj. tych wszystkich konstytutywnych, wrodzonych wia-
$ciwosci lingwo-akwizycyjnych® ucznia, lezacych u podstaw procesu akwizycji jezyka i warun-
kujacych w sposob zasadniczy jego przebieg. W wyniku realizacji zaje¢ teoretycznych stuchacze
powinni pozna¢ takze — z punktu widzenia akademickiego zespotu autorskiego i prowadzacych
zajecia — niezwykle zlozone relacje wystepujace pomiedzy specyficzng zdolnoécia jezykowa
ucznia a innymi ogdlnymi zdolnosciami poznawczymi, takimi jak percepcja, myslenie, pamieé,
warunkujgcymi tempo i efektywnos¢ nauki jezyka obcego.

W wyniku realizacji warsztatow z zakresu glottodydaktyki stosowanej stuchacze kursu
mogli udoskonali¢ umiejetno$¢ zintegrowanego rozwoju jezykowych sprawnosci receptywnych
oraz roznorodnych form ich ewaluacji. Konfrontacja z najnowszymi lub unowoczesnionymi
materiatami glottodydaktycznymi, tj. podrecznikami podstawowymi, ksiazkami ¢wiczen wraz
z niemiecko-polskim stowniczkami zbiorczymi, nagraniami audialnymi (na ptytach CD), porad-
nikiem metodycznym dla nauczyciela etc., powinna okazac si¢ szczegdlnie przydatna dla uczest-
nikéw kursu, gdyz bedg oni potrafili wygenerowac adekwatne kryteria ich analizy, m.in. analizy
form rozwoju kompetencji formalnej: fonetycznej i gramatycznej, np. sposobdéw prezentacji
i utrwalania nowego materiatu gramatycznego, sposobéw wprowadzania nowego stownictwa,
jak tez udzielg praktykantom adekwatnych wskazéwek. Uczestnicy zdobyli takze konkretne
umiejetnosci przydatne do profesjonalnego pelnienia funkeji opiekuna praktyk pedagogicz-
nych w zakresie analizowania i interpretacji rzeczywisto$ci niemieckojezycznej edukacyjnej,
modelowania zachowan studentéw na lekeji jezyka niemieckiego oraz refleksji nad wlasnymi
dzialaniami glottodydaktycznymi.

Nauczycielom-opiekunom praktyk przekazano materialy szkoleniowe. Kazdy nauczy-
ciel petnigcy funkcje opiekuna praktyk otrzymat réwniez materialy pomocnicze dla opiekuna
praktyk obejmujace: regulamin praktyk pedagogicznych w Zakladzie Glottodydaktyki Instytutu
Germanistyki UMCS, kryteria oceny praktyk, plan praktyk (wzér), harmonogram praktyk
(wzdr), kontrakt z nauczycielem-opiekunem (wzér), harmonogram spotkan z nauczycielem-
-opiekunem (wzor), wzory konspektow, arkusze obserwacji lekeji jezyka niemieckiego, arkusz
rozmowy pohospitacyjnej, arkusze ewaluacyjne, wzor sprawozdania z praktyki, poziomy umie-
jetnosci jezykowych wg wytycznych Rady Europy, liste przydatnych stron internetowych, wykaz
najnowszej literatury glottodydaktycznej, dodatek dotyczacy stereotypdw plciowych. Zajecia byly
prowadzone po niemiecku, stuchacze mieli mozliwo$¢ dalszego rozwoju wlasnych kompetencji
niemieckojezycznych, tj. zaréwno kompetencji formalnej, komunikatywnej, jak tez interkultu-

przyblizalismy jak najbardziej inspirujace ujecia tego fenomenu, jak np. R. Jackendoffa (2002), ktéry definiuje je-
zyk jako zdolnos$¢ mentalng cztowieka, na ktérej funkcjonowanie skladajg sie moduly: syntaktyczny, semantyczny
i fonologiczny, wspotdziatajace, by przeksztalci¢ ciag stéw na strukture pojeciows oraz by w oparciu o struktury
semantyczne wygenerowaé wypowiedzi jezyka naturalnego.

Zazwyczaj pojecie zdolnosci lingwo-akwizycyjnej jest rozszerzane do pojecia zdolnosci jezykowej tak, ze miesz-
czg sie w jego obrebie zaréwno zdolnosci do przyswajania, jak i do postugiwania sie jezykiem, do operowania nim
w konkretnych sytuacjach. E Grucza (2006) proponuje termin wlasciwosci lingwogeneratywne, lub glottogenne,
na ktorych oparta jest zdolno$¢ do nabycia umiejetnosci wykonywania z jednej strony skomplikowanych genera-
tywnych czynnosci (dziatan) morfosyntaktycznych, a z drugiej réwniez skomplikowanych operacji semantyczno-
-pragmatycznych.
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rowej. Staly kontakt z jezykiem obcym, ktory jest przedmiotem nauczania, pozwala zapobiec
zjawisku okreslanemu mianem szybki sukces i fosylizacja, tj. zatrzymaniu si¢ na poziomie jezy-
kowym, ktéry komunikacyjnie zostal uznany za wystarczajacy.

4. Rekapitulujac, nalezy podkresli¢, iz wszelkie edukacyjne innowacje wydaja sie zazwy-
czaj niezwykle godne uwagi. Innowacje oznaczajg generalnie wprowadzenie czego$ nowego,
dotycza zmian celowo wprowadzanych przez czlowieka, ktére polegaja na zastepowaniu dotych-
czasowych stanéw rzeczy innymi, ocenianymi dodatnio w $wietle okreslonych kryteriow skila-
dajacych sie¢ w sumie na postep. Proponowany nauczycielom akademicki doskonalacy kurs byt
elementem wspierania rozwoju zawodowego nauczycieli w roli opiekuna praktyk pedagogicz-
nych, pozwolit poszerzy¢ wiedze, przyczynit sie do rozwoju umiejetnosci glottodydaktycznych,
gwarantujacych profesjonalizm nauczycielski, o czym $wiadczg wyniki ankiet przeprowadzonych
wérdd uczestnikéw tegoz kursu.

Realizacja projektu umozliwila zastgpienie dotychczasowego tradycyjnego modelu
realizacji ciaglych praktyk pedagogicznych innowacyjnym podejsciem systemowym, ktada-
cym nacisk na zréznicowanie i wzajemne racjonalne powigzanie réznych aspektow systemu
innowacji, aspektu poznawczego, glottodydaktycznego, wychowawczego, spotecznego etc. Inten-
sywny dialog oséb zaangazowanych w realizacje praktyk pozwolit na wypracowanie nowego,
spojnego modelu praktyk pedagogicznych, zaréwno praktyk cigglych jak i srédrocznych. Dialog
prowadzony byt na réznych plaszczyznach - tak na poziomie pracy naukowej, jak i w obszarze
dzialalnosci praktycznej, aby jak najscislej powiaza¢ wiedze teoretyczng z praktyka’. Innowa-
cyjnos$¢ naszego projektu polega takze i na tym iz udato nam si¢ wypracowac znacznie $cislejsze
niz dotychczas wiezi miedzy nauka a praktyka, nawigza¢ bardziej owocng wspotprace miedzy
uczelnig a szkola, w tym z dyrekcja szkol, doradcami metodycznymi, pracownikami nadzoru
pedagogicznego, jak tez niezwykle cenng wspdtprace miedzy akademickimi i szkolnymi opieku-
nami praktyk. Obszar wspoélnych dziatan uczelni ksztalcacej nauczycieli i srodowiska o$wiato-
wego stal sie zardwno szansg na wspolng diagnoze potrzeb w zakresie ksztalcenia zawodowego
nauczycieli w ogdle, w tym realizacji profesjonalnych praktyk pedagogicznych w szczegélnosci,
jak tez zaowocowal pozytywna zmiang zastanej rzeczywisto$ci, w ktdrej nauczyciel praktyk,
okreslany dotychczas mianem najstabszego ogniwa w calym systemie ksztalcenia nauczycieli
jezykdw obceych, zostal profesjonalnie przygotowany do petnienia odpowiedzialnej roli opiekuna
praktyk. Mamy nadzieje, iz takze po zakonczeniu projektu studentom beda zapewnione jak
najlepsze warunki odbywania praktyk.
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Streszczenie

Tematem artykulu jest akademicki program doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli jezykdw obcych - szkolnych opiekunéw praktyk, przy czym rozwazania autorki kon-
centrujg si¢ wokot jego innowacji w perspektywie glottodydaktycznej. W ramach projektu
www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicznych
na Wydziale Humanistycznym UMCS realizowane byly zadania edukacyjne zwigzane z przy-
gotowaniem akademickim nauczycieli do profesjonalnego pelnienia funkeji opiekunéw prak-
tyki z ramienia szkoly. Pytania: (1) Kim jest nauczyciel jezyka (obcego) - opiekun praktyk
pedagogicznych w szkole? (2) Jakie powinien posiada¢ kwalifikacje, tj. jakg wiedza powinien
dysponowac? (3) Jakie umiejetno$ci wyrozniaja go i okreslaja? stanowity problem obligujacy do
argumentatywnej refleksji, pozwalajacej wypracowa¢ optymalny program szkolenia. Zasadni-
czym celem realizacji tegoz programu byla aktualizacja i uzupelnienie wiedzy przedmiotowej
z zakresu glottodydaktyki podstawowej i stosowanej, niezbednej do kompetentnego petnienia
funkcji opiekuna praktyk pedagogicznych.

Abstract

The aim of the article is to reflect upon a proposal for a pre-service curriculum for lan-
guage teacher mentor training with the special focus on its innovative character in the context of
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foreign language didactics. The project www.praktyki.wh.umcs — Preparation and implementation
of innovative teaching practice curriculum in the Faculty of Humanities of Maria Curie-Sktodowska
University encompassed educational activities connected with the academic preparation of
teachers for executing the duties of school mentors. The set of following questions inspired argu-
mentative reflection leading to the conceptualization of the best possible training curriculum:

1) Who is the foreign language school mentor?

2) What qualifications and knowledge should this person possess?

3) What skills should be present in his/her teaching repertoire?
The major aim of the implementation of this innovative curriculum was updating and extending
upon mentors’ knowledge of general and applied didactics, necessary for competent completion
of the role of school mentor.
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Przygotowanie do zawodu nauczyciela w ocenie
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1. Zawdd nauczyciela — od teorii do praktyki

»[...] nauczyciel ma skutecznie naucza¢, ale nie stresowa¢, wymagac, ale nie narzucac,
utrzymywac dyscypline, ale wyrzec si¢ przymusu, by¢ sprawiedliwy, ale w kazdym znalez¢é
co$ dobrego, pomaga¢ stabszym i nie zaniedbywa¢ zdolnych. I nade wszystko ma z poswie-
ceniem pracowal — doksztalcac si¢ i doskonali¢ zawodowo, troszczy¢ si¢ o szkolne i pozasz-
kolne losy kazdego ucznia, dziata¢ na rzecz lokalnego $rodowiska, utrzymywa¢ kontakt

z nowatorska pedagogika”

K. Konarzewski (2002: 148).

Chcac kompetentnie zajmowac si¢ nauczaniem, trzeba posiada¢ nie tylko okreslone
cechy osobowosciowe, lecz takze konkretne kwalifikacje zawodowe. Powyzszy cytat pokazuje
jedynie utamek kompetencji i obowiagzkéw nauczyciela jezyka obcego. Pod pojeciem kompe-
tencji, przyjmujac za Zawadzka (2004, s. 110), nalezy rozumie¢ przede wszystkim umiejetno$¢
efektywnego wykorzystania wiedzy. Wyrézni¢ mozna caty wachlarz kompetencji zawodowych,
jakie powinien rozwijaé przyszly nauczyciel jezyka obcego: od kompetencji jezykowej, meto-
dycznej, krajo- i kulturoznawczej przez kompetencje pedagogiczng po kompetencje medialng
(por. m. in. Pfeifer, 2001, s. 194-198; Zawadzka, 2004, s. 110-111).

Studia kierunkowe', w ramach ktdrych ksztalci sie studentéw w zawodzie nauczyciela, $ci-
$le wiaza si¢ z przygotowaniem jezykowym, metodycznym i pedagogicznym. Tresci ksztatcenia
szczegdlowo okresla Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycz-
nia 2012 roku w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela. Wymogi stawiane uczelniom oferujacym ksztalcenie w zawodzie nauczyciela i stu-
dentom specjalizacji nauczycielskiej, ktorzy podjeli studia przed zmiana prawa o$wiatowego,
reguluje z kolei Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrze$nia 2004
w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli.

! Warto w tym miejscu przypomnieé, ze powstanie glottodydaktyki jako dyscypliny naukowej i kierunku studiéw
neofilologicznych zawdzigczamy prof. Ludwikowi Zabrockiemu z Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu,
ktéry juz wlatach 60. XX wieku opracowat pierwsze programy glottodydaktyczne dla studentéw neofilologii (por.
L. Zabrocki 1962, 1967).
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Za Wallace (2001, s. 5-18) wyrdzni¢ mozna trzy podstawowe podejscia w ksztalceniu
przysztych nauczycieli:

- model rzemieslniczy (the craft model), w ktérym student obserwuje swojego mistrza, otrzy-
muje od niego konkretne instrukcje, nastepnie sam praktykujac zdobywa doswiadczenie;

- model nauk stosowanych (the applied science model), w ktérym student przyswaja w pro-
cesie ksztalcenia niezbedng wiedze teoretyczna, nastepnie wciela okreslone rozwigzania
w swoja praktyke dydaktyczna;

- model refleksyjny (the reflective model), w ktérym réwniez wychodzi si¢ od wiedzy teo-
retycznej, jest w nim jednak takze miejsce na praktyke i refleksje, w wyniku ktérej proces
dydaktyczny jest ksztaltowany wciaz na nowo.

Poniewaz na kompetencje nauczyciela sktadaja sie odpowiednie predyspozycje osobowo-
$ciowe, ale rowniez wiedza i umiejetnoséci praktyczne (do$wiadczenie), niewatpliwie najbardziej
efektywne jest podejscie refleksyjne. W tym modelu studiujacy majg mozliwoé¢ sprawdzenia
zdobytej wiedzy w praktyce przy jednoczesnej kontynuacji ksztalcenia teoretycznego. Przekla-
dajac to na dzisiejszy system ksztalcenia przysztych nauczycieli, mozna stwierdzi¢, iz wlasnie
podczas praktyk pedagogicznych? studenci majg szans¢ wykorzysta¢ w praktyce szkolnej wiedze
nabyta w toku ksztalcenia akademickiego. Praktyki umozliwiaja takze skonfrontowanie oczeki-
wan i wyobrazen zwigzanych z zawodem nauczyciela z rzeczywistoécia szkolng. Zgodnie z Roz-
porzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012° celem praktyki
sjest gromadzenie do$wiadczen zwiazanych z praca dydaktyczno-wychowawczg nauczyciela
i konfrontowanie nabytej wiedzy z zakresu dydaktyki szczegélowej (metodyki nauczania) z rze-
czywisto$cig pedagogiczng w dziataniu praktycznym” (s. 13). W trakcie praktyki student nie
tylko ksztattuje swoje kompetencje dydaktyczne i ma mozliwo$¢ weryfikacji swojego przygoto-
wania teoretycznego, lecz takze poddawany jest swego rodzaju sprawdzianowi z predyspozycji
do wykonywania zawodu nauczyciela. Autorzy ,,Niezbednika dla studentéw/ek odbywajacych
praktyki” opracowanego na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu im. Marie Curie-Sklo-
dowskiej w Lublinie w akapicie 2* szczegélowo definiuja cele praktyk pedagogicznych:

1) wykorzystanie i konfrontacja wiedzy zdobytej w czasie studidw z rzeczywisto$cia (zasto-
sowanie wiedzy pedagogicznej i metodycznej w praktyce poprzez samodzielne prowa-
dzenie zaj¢¢ lekcyjnych i opiekunczo-wychowawczych);

2) poznanie organizacji pracy réznych typow szkot;

3) nabycie umiejetnos$ci planowania, obserwacji, prowadzenia i dokumentowania zajeé;

4) nabycie umiejetnosci spostrzegania faktéw pedagogicznych, wlasciwej ich analizy
i interpretacji;

5) ksztaltowanie wtasciwego stosunku do ucznia, wychowanka oraz obowiazkéw zwiaza-
nych z wykonywaniem zawodu nauczyciela;

6) ksztaltowanie twdrczej i poszukujacej postawy nauczyciela;

7) ksztaltowanie dyscypliny i odpowiedzialno$ci za wykonywana prace;

Pod pojeciem ,,praktyki pedagogicznej” rozumiemy w tym artykule praktyki nauczycielskie, tj. zaréwno praktyki
dydaktyczne, jak i pedagogiczne.

* http://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/20120117_standardy_ksztalcenia_dla _nauczycieli.pdf

Program praktyk nauczycielskich w Instytucie Germanistyki UMCS: http://www.umcs.lublin.pl/images/media/
Praktyki.WH.-.projekt.UE/Program.praktyk.- IG.pdf
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8) nabycie umiejetno$ci analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz pracy uczniow.

Praktyki daja szanse sprawdzenia sie w roli, ktorg studenci chcg w przyszlosci pelnic. Jest
to o tyle wazne, ze w polskim systemie ksztalcenia przysztych nauczycieli brakuje instrumentéw
weryfikacji predyspozycji interpersonalnych kandydatéw przed podjeciem przez nich studiéw
kierunkowych. Praktyki pedagogiczne nalezy zatem rozumie¢ jako niezbedny etap przygoto-
wania studentéw do wykonywania przyszlego zawodu. Dlatego tak wazne jest podnoszenie
ich jakosci oraz wypracowanie nowych standardow zwiekszajacych efektywnos¢ ksztalcenia
przysztych nauczycieli®. Taki cel jest obecnie realizowany na Uniwersytecie im. Marii Curie-
Sklodowskiej w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja nowego
programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS®.

2. Opis i cel badania

W badaniu ankietowym przeprowadzonym na przetomie kwietnia i maja 2013 roku
wziglo udzial lacznie 67 studentdw specjalizacji glottodydaktycznej; 24 studentéw lingwistyki
stosowanej (III roku, I i IT roku SUM), 13 filologii germanskiej (IL, III roku) Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz 30 studentdw filologii germanskiej (III roku) Uniwersy-
tetu im. Marie Curie-Sklodowskiej w Lublinie. Wigkszo$¢ studentéw odbywata zatem praktyki
wedtug starego trybu, ktory nie uwzglednia podzialu na praktyke pedagogiczng i dydaktyczna’.
Wirdd studentéw objetych badaniem ankietowym jedynie studenci I roku studiéw magisterskich
uzupelniajacych lingwistyki stosowanej w Poznaniu zdobyli do§wiadczenia realizujac praktyki
w obu trybach.

Celem badania bylo zebranie opinii studentéw na temat oceny ich przygotowania do
zawodu nauczyciela jezyka obcego, a konkretnie uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytania:

- Naile studenci czujg si¢ przygotowani do zawodu nauczyciela dzigki praktykom i ofero-
wanym zajeciom na uczelni?
- Naile do$wiadczenia wyniesione z praktyk pedagogicznych weryfikuja decyzje studentow

0 wybranym zawodzie?

- W jakich zakresach forma praktyk nauczycielskich wymaga udoskonalenia?
- Jakie tresci nalezaloby wlaczy¢ w zajecia z dydaktyki jezyka obcego, aby studenci czuli
sie lepiej przygotowani do praktyk i zawodu nauczyciela?

3. Wyniki badania

W kwestionariuszu pisemnym sformulowano acznie 30 pytan. Wigkszo$¢ z nich sta-
nowila pytania otwarte. Ponizej oméwione zostang wyniki badania, ktére s3 naszym zdaniem
istotne dla optymalizacji zaje¢ przygotowujacych do zawodu nauczyciela w ramach ksztalcenia
w uniwersytetach oraz praktyk zawodowych w szkotach. Wyniki odnosza si¢ do pigciu gtéw-
nych obszaréw: formalna organizacja praktyk, subiektywna ocena kompetencji, merytoryczne

* Por. Nowy regulamin praktyk w Instytucie Lingwistyki Stosowanej UAM w Poznaniu: http://www.ils.amu.edu.pl/
index.php?option=com_remository&Itemid=76&func=fileinfo&id=100

¢ O projekcie: http://www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=6168&mid=190&mref= 39348

7 Poddany reformie program praktyk zawodowych przewiduje podzial na praktyke pedagogiczna (30 h) oraz dy-
daktyczng (120 h).
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przygotowanie, rola opiekuna praktyk, adekwatno$¢ tresci ksztalcenia do wspdtczesnych realiow
szkolnych.

3.1. Praktyki pedagogiczne: organizacja, przebieg i ich wptyw na decyzje
dotyczace wykonywania przysziego zawodu

Ankietowani przeprowadzili praktyki pedagogiczne we wszystkich typach szkot, w tym
19 0séb w szkole podstawowej, 38 w gimnazjum i 56 w liceum. Analizujac odpowiedzi udzielone
przez respondentéw dotyczgce wymiaru czasowego zrealizowanych praktyk, jasno zarysowuje
sie rzetelne podejscie badanych do tego etapu ksztalcenia. Praktyka trwata doktadnie tyle (80%)
lub wiecej godzin (12%), niz jest to przewidziane w programie praktyk. Studenci przeprowadzili
réwniez dokladnie tyle godzin lekgji, ile przewiduje program praktyk (88%). Prawie co dziesiaty
respondent zadeklarowal przeprowadzenie wigkszej ilosci godzin niz jest to wymagane. Decyzje
o miejscu odbywania praktyk pedagogicznych studenci na UAM w Poznaniu podejmowali samo-
dzielnie, natomiast na UMCS w Lublinie miejsce praktyk zapewniat opiekun praktyk z ramienia
uczelni. Wyniki ankiety pokazuja jednak, ze badani studenci (58%) wszystkich kierunkéw chcie-
liby mie¢ obie mozliwoéci do wyboru; z jednej strony mie¢ wptyw na wybdr miejsca praktyk,
z drugiej strony takze moéc liczy¢ w tej kwestii na uniwersytet.

W $wietle zestawienia powyzszych wynikéw nalezy podkresli¢ wazng role, jaka pelni
opiekun praktyk z ramienia szkoly oraz nauczyciele, ktérych lekcje student ma mozliwos¢ obser-
wowac. Prawie 2/3 badanych mialo okazje obserwowac prace wiecej niz jednego nauczyciela.
Jednak az 38% ankietowanych hospitowato lekcje tylko jednego nauczyciela. Rozwigzanie takie
na pewno nie jest korzystne, tym bardziej ze niejednokrotnie to wtasnie ten pierwszy kontakt
jest jednym z wielu kryteriéw wplywajacych na dalsze decyzje zawodowe studentéw. Potwier-
dzaja to odpowiedzi udzielone na kolejne pytanie: Czy doswiadczenie zdobyte podczas praktyk
zmienilo Pana/i postrzeganie zawodu nauczyciela?

ILS UAM FG UAM FG UMCS
utwierdzi%e{n/ am sie w przekonaniu ‘ 54% 53% 33%
o stusznosci wyboru zawodu nauczyciela
doszedlem{ dosztam do wniosku, ze nie chce 8% 0 11%
wykonywac tego zawodu
waham sig, czy zosta¢ nauczycielem 12% 15% 30%
zrewidowatem/am mdj poglad na temat
preferencji co do grupy wiekowej, ktora 25% 30% 25%
chcial(a)bym w przysztoéci nauczaé

Tabela 1: Czy do$wiadczenie zdobyte podczas praktyki pedagogicznej zmienito postrzeganie przez
Pana/ig zawodu nauczyciela?

Az prawie polowa badanych studentéw UMCS po realizacji praktyk ma watpliwosci co
do stusznosci wyboru zawodu. W przypadku studentéw lingwistyki stosowanej UAM dotyczy
to co piatego, natomiast filologii germanskiej UAM juz jedynie co siddmego badanego.
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3.2. Subiektywna ocena kompetencji

Jak zaznaczono na wstepie, nauczyciel jezyka obcego powinien wykaza¢ sie zaréwno wie-
dza, jak i umiejetno$ciami w zakresie nauczanego jezyka obcego (kompetencje lingwistyczne).
Powinien przyswoi¢ sobie réwniez wiedze na temat realiéw kraju/krajéw nauczanego jezyka,
ktdra nastepnie w praktyce powinien umiejetnie przedstawi¢ swoim uczniom. Niezbedne ku
temu s3 niewatpliwie kompetencje metodyczne.

Aby okresli¢ poziom przygotowania studentéw do wykonywania zawodu, poproszono
ich o ocen¢ wlasnych kompetencji w skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczalo ,,nie czuje si¢ w ogdle
przygotowany’, 2 — ,,stabo’, 3 - ,dostatecznie”, 4 - ,,dobrze’, 5 — ,,bardzo dobrze”

W pierwszym pytaniu poproszono badanych, aby ocenili swoje kompetencje w zakresie
przygotowania do zawodu nauczyciela po odbyciu praktyk.

kompetencja ILS UAM FG UAM FG UMCS
jezykowa 83% 76% 80%
metodyczna 86% 84% 63%
krajo- i kulturoznawcza 86% 66% 42%
pedagogiczna 79% 69% 70%
medialna 70% 76% 66%

Tabela 2: Jak ocenia Pan/i swoje kompetencje w zakresie przygotowania do zawodu nauczyciela po
odbyciu praktyk?

W powyzszej tabeli uwzglednione zostaly oceny od 3 do 5. Procentowe zestawienie odpo-
wiedzi ukazuje subiektywna, wysoka ocene wlasnych kompetencji (szczegdlnie jezykowej). Po
odbyciu praktyk pedagogicznych studenci filologii germanskiej UMCS i UAM najstabiej ocenili
swojg kompetencje krajo- i kulturoznawczg - prawie 6 na 10 studentow UMCS nie czuje sie
wystarczajgco dobrze przygotowanych w tym zakresie. Wérdd ankietowanych studentéw UAM
podobnego zdania jest jedna trzecia badanych. Prawie co trzeci student lingwistyki stosowanej
nie czuje si¢ takze wystarczajaco kompetentny, jezeli chodzi o wykorzystanie medidéw na zaje-
ciach z jezyka obcego.

W kolejnym pytaniu poproszono, aby badani ocenili, na ile w ich odczuciu studia przy-
gotowaly ich w zakresie nizej podanych kompetencji.

Kompetencja ILS UAM FG UAM FG UMCS
jezykowa 91% 53% 70%
metodyczna 75% 92% 63%
krajo- i kulturoznawcza 54% 38% 46%
pedagogiczna 75% 30% 63%
medialna 37% 46% 43%

Tabela 3: Na ile studia przygotowaly Pana Pania w zakresie podanych kompetencji? Prosze zakre§li¢

wlasciwg odpowiedz krzyzykiem.
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Z zestawien procentowych zawartych w obu tabelach wynika, iz studenci majg $wiado-
mos¢, jak istotna role odgrywaja przygotowanie zawodowe w ramach studiéw oraz praktyka.
W zestawieniu usrednionych wynikéw ze wszystkich badanych o$rodkéw najstabiej wypada
ocena kompetencji krajo- i kulturoznawczej (46%) oraz kompetencji medialnej (42%). Naleza-
toby zatem rozwazy¢ zmodyfikowanie programu nauczania przedmiotu krajo- i kulturoznaw-
stwa tak, aby przyszli nauczyciele wyksztalcili zdolnosé¢ prezentowania wiedzy nabytej podczas
tych zaje¢ w praktyce szkolnej. Zasadne wydaje si¢ rowniez wlaczenie takich tresci ksztalcenia
w program studiow, ktore rozwijalyby umiejetnos¢ wykorzystania nowoczesnych technologii
komunikacji w nauczaniu jezyka obcego. Dotyczy to w réwnej mierze procesu planowania
i przygotowania zaje¢, jak i ich prowadzenia.

Natomiast usrednione wyniki oceny kompetencji pedagogicznej (56%) potwierdzaja
stuszno$¢ dokonanego juz w nowym programie praktyk podziatu na praktyke pedagogiczna
i praktyke dydaktyczng. Studenci dostrzegaja potrzebe potozenia wiekszego nacisku na rozwi-
janie wlasnej kompetencji pedagogicznej (niska ocena w poréwnaniu z innym wyréznionymi
kompetencjami). Mialo to swoje odzwierciedlenie takze w czasie realizacji praktyk. Badani
studenci zapytani o trudnosci i problemy, jakie napotkali podczas prowadzonych zaje¢ w szkole,
zglaszali gtéwnie takie problemy jak motywowanie czy utrzymanie dyscypliny w klasie (wigcej
na temat wynikéw w pkt. 3.5).

3.3. Ocena metodycznego przygotowania do wykonywania zawodu
nauczyciela

Aby moc ksztalttowal efektywny proces glottodydaktyczny, niezbedna jest kompetencja
metodyczna. Sktadaja si¢ na nig m.in. umiejetno$¢ stosowania roznych metod nauczania, zna-
jomos$¢ najnowszych trendéw i umiejetne wykorzystanie materialéw dydaktycznych.

Chcgc oceni¢ metodyczne przygotowanie studentéw, poprositysmy ich o odpowiedz na
pytanie, w jakim stopniu (w skali od 1-5) czuja si¢ przygotowani do pracy w zawodzie nauczy-
ciela w ponizszych zakresach.

Znajomos¢ ILS UAM FG UAM FG UMCS
program.(')w nauczania dla konkretnego etapu 33% 46% 55%
edukacyjnego
kryteriéw doboru podrecznika 36% 57% 44%
najnowszych trendéw w nauczaniu 54% 75% 62%
metod nauczania 79% 83% 72%
rola (innych) materialéw glottodydaktycznych 79% 75% 82%

Tabela 4: W jakim stopniu czuje si¢ Pan/i przygotowana do pracy w zawodzie nauczyciela w poniz-
szych zakresach?

Najlepiej przygotowani w zakresie metod i najnowszych trendéw w nauczaniu czujg sie
studenci filologii germanskiej UAM. Natomiast zdecydowana wigkszo$¢ wszystkich badanych
deklaruje dobra i bardzo dobrg znajomo$¢ roli materiatéw glottodydaktycznych.
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Z zestawienia danych wynika, iz jedynie 7% badanych ocenia znajomos$¢ programéow
nauczania bardzo dobrze. Niestety ponad polowa respondentéw czuje sie stabo (co czwarty) lub
jedynie dostatecznie (prawie co trzeci) przygotowana w tym zakresie. Jednak analizujac kazdy
kierunek z osobna, wida¢ tu wyrazne roznice. Prawie dwie trzecie studiujacych lingwistyke sto-
sowang i okoto potowa badanych studentdw filologii germanskiej zaréwno UAM, jak i UMCS
deklaruje stabg znajomos¢ programéw nauczania i kryteriéw doboru podrecznika. Zasadne
wydaje sie wigc postulowanie, by w zakresie przygotowania metodycznego studentéw zwroci¢
wiekszg uwage na kryteria doboru podrecznika dla okreslonej grupy uczacych sie. Chodzi tu
przede wszystkim o zwrdcenie uwagi na czynniki wplywajace na to, ze dany podrecznik jest
mniej lub bardziej dostosowany do potrzeb i wymagan uczacych si¢. W efekcie ksztatcenia
przyszli nauczyciele powinni takze wiedzie¢, gdzie szuka¢ niezbednych informacji w pracy
zawodowej oraz wykaza¢ si¢ umiejetnoscia analizy potrzeb i dobra¢ najbardziej adekwatne
materialy dla danej grupy uczniéw.

3.4. Ocena roli opiekuna praktyk

Nie sposdb ocenia¢ wplywu praktyk pedagogicznych na przygotowanie studentéw do
wykonywania zawodu nauczyciela bez omdwienia roli opiekuna praktyk. Wyniki przeprowa-
dzonej ankiety odzwierciedlajg wage tej funkcji. Przy czym wypowiedzi studentéw dotycza
oceny zaréwno cech interpersonalnych oséb odpowiedzialnych za praktyki na uniwersytecie
i w szkole, jak i oceny okreslonych kompetencji oraz obszaréw dzialan. Studenci wszystkich
trzech uczelni podkreslali, ze ich opiekun z ramienia uniwersytetu bardzo dobrze przygotowat
ich do praktyk. Nie tylko udzielil wszystkich niezbednych informacji o ich przebiegu, doradzal,
lecz réwniez zapoznat z dokumentacja. Praktykanci niejednokrotnie podkreslali, iz mogli liczy¢
na jego pomoc. Czas po praktyce stuzyt ewaluacji; studenci oméwili z opiekunem przebieg
praktyki i podzielili si¢ nowo nabytymi dos§wiadczeniami oraz sprawdzili sporzadzong doku-
mentacje. Nieliczne negatywne oceny dotyczyly gtéwnie braku pomocy ze strony opiekuna
uczelnianego czy tez jego nieobecnosci podczas praktyk w szkole. Réwniez zbytnie obcigzenie
dokumentacja, jaka nalezalo wypelni¢ podczas praktyk, przektadalo sie na negatywna ocene
opiekuna praktyk z ramienia uniwersytetu. Z analizy udzielonych przez respondentéw odpo-
wiedzi mozna wysnué wniosek, iz niezbedne jest - jak to miato juz miejsce m.in. w przypadku
praktyk pedagogicznych na UMCS - wprowadzenie transparentnych regut i zasad dotyczacych
praktyk pedagogicznych®, okreslenie roli, konkretnych zadan i kompetencji opiekuna z ramienia
uniwersytetu oraz z ramienia szkoty.

Studenci zauwazyli i docenili réwniez prace nauczyciela-opiekuna, co potwierdzaja takie
wypowiedzi studentdw, jak np.: ,mozna bylo liczy¢ na jego pomoc”, ,,bardzo dobry kontakt”,
»dawal rady”, ,,otrzymywalam feedback’, ;wprowadzal w zycie szkoly”, ,,mogtam samodzielnie
prowadzi¢ lekcje’, ,mozna bylo si¢ duzo nauczy¢”. Negatywne opinie byly bardzo nieliczne
i mialy zdecydowanie indywidualny charakter. Ale réwniez tu najwyrazniej jawi sie potrzeba
rzeczowego, merytorycznego podejsécia ze strony opiekuna. Krytyczne uwagi dotyczyly bowiem
nieudzielania rad i wskazdwek oraz zbyt duzej ingerencji w prowadzenie zajec.

¥ Nowy program praktyki ogélnopedagogicznej: http://www.umcs.lublin.pl/images/media/Praktyki. WH.-.projekt.
UE/Program.praktyki.ogolnopedagogicznej.poprawiony.pdf

|37



Barbara Skowronek, Luiza Ciepielewska-Kaczmarek, Gabriela Gorgca-Sawczyk

3.5. Tresci ksztaltcenia a realia funkcjonowania konkretnej szkoty

Aby moc efektywnie naucza¢ i funkcjonowaé w konkretnej grupie uczniéow, nauczyciel
powinien by¢ nie tylko dobrym dydaktykiem, lecz takze wychowawca. Niezbedne sg ku temu
kompetencje psychologiczno-pedagogiczne. Tymczasem wiele krytycznych uwag dotyczy wla-
$nie zbyt niskiej liczby godzin w zakresie ksztalcenia psychologiczno-pedagogicznego. Wyniki
przeprowadzonego badania ankietowego potwierdzaja te deficyty. Studenci pytani o trudnosci,
na jakie napotkali podczas praktyk, wskazywali najczeéciej na brak kompetencji w zakresie
utrzymania dyscypliny w klasie, motywowania uczniéw, budowania autorytetu czy tez trudnosci
z dostosowaniem sie do grupy. Wielu badanych odczuwalo stres podczas prowadzenia zajec.

Pojawily si¢ rowniez problemy natury organizacyjnej, takie jak planowanie lekeji i zarza-
dzanie czasem, prowadzenie dokumentacji oraz praca z uczniami szczego6lnie uzdolnionymi.

W trakcie zaje¢ akademickich zabraklo, zdaniem studentéw, omoéwienia zagadnien doty-
czacych pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych: az co trzeci badany student
filologii germanskiej w Poznaniu i co czwarty studiujacy lingwistyke stosowang nie potrafitby
przeprowadzi¢ takiej lekcji.

4. Whnioski aplikatywne

Podsumowujac wyniki ankiet, nasuwa si¢ wiele refleksji. Najwazniejsza z nich wydaje sie
potrzeba opracowania szczegdtowego programu praktyk®, w ktérym:
- sprecyzowane zostang obowigzki i prawa wszystkich stron uczestniczacych w realizacji
praktyk (student, nauczyciel-opiekun, dyrekcja szkoty, opiekun z ramienia uczelni);
- uyjednolicone zostang kryteria oceny i zaliczenia praktyk zawodowych, forma oraz ilos¢
niezbednej dokumentacji (konspekty, raport etc.).

Zanim student przystapi do realizacji zadan dydaktycznych, nalezaloby potozy¢ wigkszy
nacisk na rozwijanie umiejetnos$ci tworzenia dokumentacji niezbednej do realizacji obowiazkow
nauczyciela. W tym miejscu nalezy zastanowic si¢ rowniez nad rolg tworzonych przez studentéw
konspektéw. Z jednej strony wylania si¢ potrzeba okreslenia ich minimalnej ilosci w procesie
przygotowania do wykonywania zawodu (aspekt formalny). Z drugiej strony nalezaloby jed-
noczesénie dazy¢ do wyksztalcenia u studentéw umiejetnosci mozliwie ptynnego przejscia od
zalozonych celéw lekgji do ich realizacji, ,jedynie odpowiedni sposob prowadzenia praktyki
umozliwi studentom optymalny transfer wiedzy klaratywnej w proceduralng™. Obecnie niejed-
nokrotnie zaobserwowa¢ mozna bowiem, Ze teoria nie wigze si¢ z praktykg. Student rzadko ma
mozliwo$¢ realizacji zaje¢ w oparciu o tworzone przez siebie konspekty zaje¢. Brak wyksztalcenia

° Nowym udoskonalonym programem praktyk nie tylko ogélnopedagogicznych dla calego Wydzialu Humani-
stycznego, lecz takze nauczycielskich dla poszczegolnych jednostek, takich jak m.in. Instytut Germanistyki, moze
poszczyci¢ sie UMCS. Program praktyk zostal opracowany w ramach projektu www.praktykiwh.umcs - Przy-
gotowanie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS wspot-
finansowanego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapital
Ludzki, Priorytet III Wysoka jakos§¢ systemu o$wiaty, Dzialanie 3.3 Poprawa jakosci ksztalcenia, Poddzialanie
3.3.2 Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli (por. http://www.umcs.lublin.pl/images/media/
Praktyki.WH.-.projekt.UE/Program.praktyki. ogolnopedagogicznej. poprawiony.pdf, http://www.umcs.lublin.
pl/images/ media/Praktyki.WH.-.projekt. UE/Program.praktyk.-.IG.pdf).

12O projekcie: http://www.umcs.lublin.pl/articles.php?aid=6168&mid=190&mref=39348.
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umiejetnosci modyfikowania na biezaco celéw lekeji, reorganizacji hierarchii przekazywanych
tresci moze skutkowa¢ m.in. maty elastycznoscia w prowadzeniu zaje¢ i powszechnie obserwo-
wanym zadawaniem niezrealizowanego materialtu jako zadania domowego.

Jesli chodzi o organizacje praktyk, nalezatoby rozwazy¢ (uwzgledniajac mozliwosci reali-
zacji tego postulatu) zalecenie, by studenci uczestniczyli w zajeciach co najmniej kilku nauczy-
cieli. Badani wykazujg réwniez chec¢ odbycia praktyk zagranica (76%), niestety wigkszo$¢ z nich
nie zna programéw, w ramach ktorych mogliby oni takg praktyke odby¢. Tu istotna wydaje sie
informacyjna rola koordynatora z ramienia wydziatu lub uczelnianego opiekuna praktyk, by
studentom takie mozliwoséci wyjazdowe przyblizy¢.

Nowy podzial na praktyke pedagogiczna i dydaktyczng, wynikajacy ze zmiany w prawie
o$wiatowym i co za tym idzie, wigkszy nacisk na ksztaltowanie konkretnych umiejetnosci, nie-
watpliwie pozytywnie wplynie na jakos¢ ksztalcenia. Jednak wcigz pozostajg obszary wymagajace
wlaczenia okreslonych tresci do programu studiéw. Wyniki przeprowadzonej przez nas ankiety
pokazaly, ze studenci deklaruja niesatysfakcjonujacy poziom znajomosci programéw nauczania
na danym etapie edukacyjnym i kryteriéw doboru podrecznika. Te tresci niewatpliwie powinny
zosta¢ omdéwione w ramach przygotowania metodycznego. Podobnie ma si¢ rzecz, jesli chodzi
o ocene kompetencji medialnej. Tu réwniez ankietowani wskazujg na braki. Tymczasem zasto-
sowanie nowoczesnych technologii w pracy nauczyciela, zaréwno na etapie planowania, przy-
gotowania, jak i prowadzenia zaje¢, staje sie w dobie spoteczenistwa informacyjnego niezbedne.

Natomiast zglaszane przez badanych studentéw problemy w zakresie utrzymania dyscy-
pliny w klasie, motywowania uczniéw czy pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych mogg zostac szerzej oméwione w ramach przygotowania pedagogicznego.

Nalezy podkresli¢ fakt, iz wiele rozwigzan przedstawianych w ramach studiéw ma cha-
rakter ulotny. Dlatego tak wazne jest podejscie refleksyjne w ksztalceniu przysztych nauczycieli.
Celem nadrzednym nie moze by¢ zapoznanie studentéw z ,.jedynym, wlasciwym rozwigzaniem’,
przygotowanie do zawodu nauczyciela winno by¢ elastyczne, poniewaz prawo o$wiatowe, a co za
tym idzie, caly system szkolnictwa, podlegaja nieustannie przemianom. Od nauczyciela oczekuje
sie umiejetnosci nie tylko planowania i przeprowadzenia procesu dydaktyczno-wychowawczego,
lecz réwniez ustawicznego doskonalenia swojego warsztatu pracy, umiejetnego zastosowania
technik, metod i $Srodkéw nauczania. Aby sprosta¢ wymaganiom stawianym dzisiejszym nauczy-
cielom, decydujace s3: umiej¢tno$¢ nauczania charakteryzujaca si¢ krytyczng analizg, weryfi-
kacja i adekwatnym doborem materiatéw i technik oraz innowacyjne podejscie do nauczania.
Konstatujac stowami Komorowskiej (2007, s. 255), ,okreslenie ‘refleksyjny praktyk’ to juz nie
tylko naukowa moda, to rzeczywista koniecznos¢”. Wazne, by rowniez praktyki pedagogiczne
wpisaly sie w ten trend.
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Streszczenie

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie w krétkim zarysie formalnych aspektow
zawodu nauczyciela w §wietle zmian w prawie o§wiatowym oraz ocena teoretycznego ksztalcenia
i praktycznego przygotowania przysztych nauczycieli jezyka obcego przez studentéw na kierunku
lingwistyka stosowana w Uniwersytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu oraz studentéw filolo-
gii germanskiej UAM oraz w Uniwersytecie im. Marie Curie-Sklodowskiej w Lublinie. Celem
badania byta che¢ odpowiedzi na pytanie, w jakich zakresach program specjalizacji glottody-
daktycznej oraz praktyki nauczycielskie wymagajg udoskonalenia. Istotne wydaje sie wlasciwe
zaplanowanie ksztalcenia przysztych nauczycieli jezyka obcego, ktore bedzie uwzglednialo inno-
wacyjne metody nauczania oraz potrzebe korelacji wiedzy teoretycznej zgodnej z aktualnymi
trendami, opartej na najnowszych badaniach naukowych, z realiami szkoty.

Abstract

The article aims to present an overview of the formal aspects of the teaching profession
in the light of changes in education law. It also examines how students of applied linguistics
and German philology at Adam Mickiewicz University in Poznan and Marie Curie Sklodowska
University in Lublin are theoretically and practically prepared to work as teachers. The research
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was conducted in the form of a questionnaire which concentrated on selected aspects of student
training. Students’ answers indicate that both study programmes for teaching specialisation and
the concept of student teaching practice at schools should be modified in order to better reflect
the new trends in foreign language teaching and combine the theoretical assumptions in the
field of teacher training with the reality of school education.
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Zadaniowa koncepcja planowania
w glottodydaktyce: problemy i wyzwania

Niezaleznie od przyjetej opcji metodologicznej proces planowania dydaktycznego jest
obszarem bardzo rozlegtym, ma charakter zfozony: wieloetapowy i wielopoziomowy. Wymaga
od 0s6b odpowiedzialnych za ksztalcenie jezykowe uwzglednienia podstawowych zasad obo-
wigzujacych na szczeblu krajowym (takich jak np. podstawy programowe, standardy wymagan
egzaminacyjnych), nastepnie zatozen formulowanych dla réznych placowek ksztalcacych (typy
szkotiich specyfika), wewnatrz ktorych z kolei nastepuje dalsze réznicowanie i uszczegotowie-
nie opracowywanych plandw. Na terenie poszczegolnych szkol i instytucji mowic¢ bedziemy np.
o planowaniu calego kursu jezykowego, o planach rocznych i semestralnych w obrebie danego
kursu, a nastepnie o planowaniu jednostek tematycznych (metodycznych), jednostek lekcyjnych.
W koncu, w ramach jednostek lekcyjnych, zaplanowa¢ nalezy zadania, zlozone i proste, stuzace
realizacji postawionych celéw. Cecha podstawowsq tej wielopoziomowej konstrukgji jest spdjnosé
pomiedzy wszystkimi etapami, od najwyzszego do najnizszego szczebla oraz podporzadkowanie
i wynikanie.

Zadaniem studiéw neofilologicznych o specjalnosci nauczycielskiej, a w szczegélno-
$ci praktyk pedagogicznych, jest dobre przygotowanie studentéw do zagadnienia planowania,
w szczegolnosci planowania na etapie jednostki metodycznej i lekcyjnej, zgodnego z najnow-
szymi tendencjami w glottodydaktyce.

1. Zrédta probleméw z planowaniem we wspoétczesnej
glottodydaktyce

Aktualnie, chyba jak nigdy dotad w historii dydaktyki jezykowej, planowanie stalo si¢
problemem niezwyklej wagi, a z drugiej strony trudnym i skomplikowanym wyzwaniem dla
0s6b odpowiedzialnych za ksztalcenie jezykowe, obecnych i przysztych nauczycieli.

Wiele czynnikéw zlozylo sie na to, iz planowanie dzisiaj jest czynno$cig tak bardzo
konieczng i réwnie skomplikowana. Konieczng, poniewaz, jak zgodnie twierdzg dydaktycy,
nie ma skutecznego nauczania bez planowania. Skomplikowang, miedzy innymi za przyczyna
dokumentéw europejskich, ktore odnosza sie do nauczania wszystkich jezykow obcych i ktore
cechuje duzy stopien ogdlnosci. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003) akceptuje
zjednej strony réznorodno$¢ metod i srodkéw, opowiadajac sie wyraznie za eklektyzmem, z dru-
giej za$ dazy do ujednolicenia wymagan, definiujac poziomy bieglosci jezykowej i proponujac
podejscie ukierunkowane na dzialanie. Dokument ten wyznacza réwniez nowe cele ksztalcenia
jezykowego: ksztalcenie jezykowej kompetencji komunikacyjnej, kompetencji ogélnych oraz
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kompetencji r6znojezycznej i roznokulturowej. Problem polega na tym, jak pogodzi¢ te wszystkie
tendencje i nie zagubi¢ w gaszczu informacji tego, co najistotniejsze.

2. Nauczanie przez wykonywanie zadan

Jakie przestanki zawarte w ESOKJ leza u podstaw nowej koncepcji planowania i realizacji
jednostek lekcyjnych czy metodycznych?

Jednym z zasadniczych postulatéw Europejskiego systemu jest traktowanie uczacego sie
jako uzytkownika jezyka: ,,Zastosowane do niniejszego opisu podejscie jest, najogélniej mowiac,
zadaniowe. Zaréwno uczacych sie, jak i uzytkownikow jezyka postrzega si¢ przede wszystkim
jako aktywne ,jednostki spoteczne”, czyli cztonkéw okreslonego spoteczenstwa, majacych do
wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kontekstem $rodowiskowym
i sytuacyjnym” (ESOK]J 2003: 20). Z tego stwierdzenia wynika, ze uzycie jezyka jest w centrum
procesu uczenia sie, a idac dalej, nie chodzi o uzycie w sytuacjach szkolnych, ale w autentycz-
nych kontekstach spolecznych. Uczenie si¢ nastepuje przez postugiwanie sie jezykiem w trakcie
wykonywania zadan, ktdre nie sa wytacznie zadaniami jezykowymi. Zadania uczenia si¢ wpisuja
sie wiec w szerszy od szkolnego kontekst spofeczny, a komunikacja ma tylko wtedy sens, gdy
pozostaje w stuzbie dziatania.

Jakie wnioski wyplywaja z tych rozwazan dla nauczycieli, organizatoréw kursow, zaje¢
z jezyka obcego etc.? Wniosek pierwszy sugeruje odej$cie w nauczaniu od punktowych zadan
niepowigzanych z dzialaniem o charakterze spotecznym; zadanie szkolne (np. napisanie listu),
jakkolwiek uznawane za podstawowg jednostke uczenia sie, nie spetnia wymogéw okreslonych
w ESOK]J, jesli nie jest dzialaniem usytuowanym w szerszym kontekscie spotecznym. Po drugie,
dzialanie wymaga $cislego okreslenia i analizy sytuacji, w ktérej jezyk bedzie uzywany. Chodzi
tu o stwierdzenie, jakie elementy jezykowe sa niezbedne uczacym sie do pomyslnego wykonania
zadania; muszg wiec zapoznac si¢ z sytuacja i podja¢ decyzje dotyczace potrzeb jezykowych oraz
sposobow rozwigzania problemu, przed ktérym zostali postawieni.

Uczenie si¢ i nauczanie jezykéw obcych oparte na wykonywaniu zadan jest mode-
lem dydaktycznym zorientowanym na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej uczacych sie
we wszystkich jej aspektach. Wyrosty na gruncie teorii naukowych oraz wiedzy wynikajacej
z doswiadczenia, model ten jest skoncentrowany na dzialaniu i rozwijaniu u uczniéw umiejet-
nosci wykonywania zadan. Taka forma organizacji procesu pozwala dostosowa¢ nauczanie do
procesow psycholingwistycznych uczenia si¢ oraz stosowac zadania jako jednostki organizacyjne
ksztalcenia jezykowego.

Poczatek uczenia si¢ opartego na zadaniach przypada na lata 80. ubiegtego stulecia. Na
podstawie wynikéw badan dotyczacych stosowania podejécia komunikacyjnego dostrzezono, iz
programy o tresciach funkcjonalno-pojeciowych nie byly skuteczne, nie przynosity spodziewa-
nych rezultatéw w zakresie rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych. Krotko méwiac, wyniki
badan wskazywaly na koniecznos$¢ organizowania nauczania w inny sposob. Wowczas to poja-
wily si¢ zadania — calo$ciowe, zwi¢zle jednostki sktadajace si¢ na curriculum — jako alternatywa
dla inwentarza funkcjonalno-pojeciowego. Jednostki te lepiej korespondowaly z procesami
psycholingwistycznymi implikowanymi przez proces akwizycji jezyka. W wyniku tej propozycji,
zamiast przyjmowac jako punkt wyjscia inwentarz lingwistyczny, gramatyczny czy funkcjonalno-
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-pojeciowy zaczeto budowaé programy z repertuaru zadan, ktdre uczacy si¢ wykonuja w klasie
(zob. Estaire 2009: 11).

3. Zadanie i jego funkcje

Wedlug Systemu opisu zadanie jest podstawowa jednostka nauczania, uczenia si¢ i oce-
niania. Twoércy dokumentu interpretujg to pojecie wielokrotnie, podejmujac analize réznych
aspektow ksztalcenia jezykowego. Obecnie definicje zadan mozna spotkaé niemal u wszystkich
autorow zainteresowanych nauczaniem i uczeniem si¢ przez wykonywanie zadan. Dla przykladu
przytaczamy ponizej definicje R. Ellisa (2003: 21), ktdry scharakteryzowat zadanie wymieniajac
jego podstawowe cechy:

- Zadanie to plan pracy

- Zadanie wymaga koncentracji uwagi na znaczeniu i wykorzystania uprzednio nabytych
umiejetnosci jezykowych

- Zadanie wymaga uruchomienia proceséw uzycia jezyka na wzor tych, ktére zachodza
w autentycznej komunikacji

- Zadanie wymaga uzycia wszystkich czterech sprawnosci

- Zadanie wymaga uruchomienia proceséw kognitywnych, takich jak: selekcjonowanie,
klasyfikowanie, porzadkowanie, ocena i ewaluacja réznych informacji

— Zadanie ma swdj cel i identyfikowalny rezultat, ktéry stuzy do ewaluacji wykonanej

»misji”

Z analizy powszechnie spotykanych definicji wynika, iz pojecie zadania odsyla nas do
dzialania celowego, majacego swdj poczatek i przewidywane zakonczenie, okreslone warunki
wykonania, identyfikowalny rezultat. W zadaniach przeplataja si¢ dzialania jezykowe i niejezy-
kowe. Nie wszystkie zadania maja charakter komunikacyjny, a te ktére sa komunikacyjne, rzadko
bywaja wytacznie komunikacyjne. Wymiar komunikacyjny zadania moze by¢ wieloaspektowy,
taczy¢ w sobie rdzne typy dziatan (wyklfad, pisanie na tablicy, recepcja).

Jak stwierdza D. Coste (2009: 16), przez dtugi okres czasu w nauczaniu wszystko odbywato
sie tak, jakby komunikacja jezykowa sprowadzata sie wylacznie do interakeji werbalnej lub do
cigglego ,,samowystarczalnego” tekstu. Podejscie ukierunkowane na dziatanie i odwotywanie
sie do pojecia zadania (ktorego nie mozna redukowac¢ wytacznie do sktadowych jezykowych)
doprowadzity do modyfikacji tego stanu rzeczy.

Problemem kontrowersyjnym pozostaje wcigz rozrdznienie miedzy zadaniami a ¢wicze-
niami i wszystko wskazuje na to, ze ich §ciste rozgraniczenie jest niemozliwe.

D. Coste (2009: 17) twierdzi, ze kazde ¢wiczenie stanowiace element sekwencji (jednostki)
nauczania powinno by¢ traktowane jako zadanie, o ile zaopatrzone jest w polecenie, posiada cel,
arezultat jest obserwowalny i dajacy sie oceni¢. Wedlug koncepcji tego autora zaréwno dyktando,
pytania wyboru, pytania prawda/falsz, jak i symulacje, przygotowanie wystawy etc. powinny by¢
traktowane jako zadania, poniewaz zadania nie s wylacznie komunikacyjne.

Podejmujac problematyke ¢wiczen, H. Besse i R. Porquier zaszeregowuja réwniez ¢wi-
czenie do kategorii zadan i charakteryzuja je jako ,,zadanie jezykowe punktowe o charakterze
repetytywnym, z géry narzuconym i metajezykowym, zadanie wymagane od studentéw przez
nauczyciela i przez niego oceniane (H. Besse i R. Porquier, 1991: 121). Wykonanie ¢wiczenia
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polega na dzialaniu, ale wymagane dzialania jezykowe i inne sa mniej réznorodne niz w przy-
padku zadan kompleksowych.

Reasumujgc, w nauczaniu jezykéw zadania maja gléwnie (ale nie wytacznie) na celu
rozwijanie zdolnosci komunikowania si¢ (niezaleznie od przyjetej metody, od metod trady-
cyjnych poczawszy). Gléwny problem polega tutaj na swiadomym uczestnictwie uczacego si¢
w wykonywaniu zadan, opartym na zrozumieniu, czemu dane zadanie ma stuzy¢. Uczen czuje
sie zmotywowany, jezeli stwierdza, ze wykonywanie zadan pozwala mu czyni¢ postepy.

W spdjnej jednostce wystepuje dostrzegalna progresja, a wykonanie pierwszego zadania
z danej sekwencji pozwala zrozumie, ze stuzylo ono zdobyciu $rodkéw (wiedzy, umiejetnosci)
niezbednych do wykonania zadan kolejnych i osiagniecia zakladanego celu (dostrzegalnego
rezultatu).

4. Planowanie jednostki metodycznej

Jednostka podstawowa powszechnie przyjeta jako wyznacznik czasu pracy w szkolnym
nauczaniu/uczeniu sie jezyka jest lekcja. Termin ten funkcjonuje zaréwno w polskim systemie
edukacyjnym, jak i w systemach innych krajow, niezaleznie od czasu trwania lekcji (45 min,
50 min, 60 min, 90 min) i stuzy do okreslenia minimalnej jednostki organizacyjnej uczenia
sie. W nauczaniu jezykow obcych obok pojecia ,,lekcja” operuje sie czesto pojeciem ,jednostka
metodyczna”. Termin ten upowszechnil sie w dydaktyce jezykowej wraz z podejsciem komunika-
cyjnym. W jednostce lekcyjnej to czas determinuje tresci, natomiast w jednostce metodycznej jest
na odwrot: tresci wyznaczaja niezbedny czas. Jednostka metodyczna nie ma z gory okreslonego
czasu trwania i prawie zawsze wykracza czasowo poza ramy pojedynczej lekcji, inaczej méwiac,
rozciagad si¢ moze na kilka lub kilkanascie jednostek lekcyjnych (zob. Janowska 2010).

W miar¢ rozpowszechniania si¢ pojecie ,,jednostka metodyczna” nabrato nowego zna-
czenia i poza swa pierwotng funkcja jednostki organizacyjnej w nauczaniu zinstytucjonalizo-
wanym, byto réwniez rozumiane jako pewien sposéb grupowania tresci. Traktuje si¢ je jako
termin ogdlny, stuzacy do okreslania tego, co autorzy podrecznikow zwykli nazywac ,,lekcjami’,
»jednostkami’, ,,sekwencjami’, dossier. Owe jednostki podrecznikowe charakteryzuje spojnosé
procesu uczenia sie w zakresie dzialan uczenia sie.

W planowaniu o charakterze zadaniowym wskazane jest laczenie pojedynczych jedno-
stek lekcyjnych w szersza jednostke tematyczna/metodyczng. Rozwazymy ponizej, co nowego
i pozytywnego wnosi ten zabieg organizacyjny do procesu uczenia si¢ przez wykonywanie zadan.

Jak juz podkreslano wielokrotnie, uczenie sie jezyka dopiero wtedy ma sens, gdy pota-
czone jest z dziataniem o charakterze spotecznym, a uczacy si¢ dostrzega, jakiemu celowi stuzy
jezyk. Czujac si¢ tym zmotywowany, aktywnie wlacza sie w dziatania majace na celu rozwia-
zanie problemu, przyswajajac niezbedne elementy jezykowe. Te dwa zjawiska: kontekst spo-
teczny i autentyczne uzycie jezyka do realizacji zadan sg trudne do zaaranzowania w szkolnych
warunkach uczenia si¢, wymagaja od nauczycieli czy tworcéw programu specjalnych zabiegdw,
nowego typu planowania uwzgledniajacego szeroko pojety kontekst spoteczny. W tych warun-
kach szczegdlnego znaczenia nabiera nie tyle planowanie pojedynczych jednostek lekcyjnych,
ile jednostek tematycznych, nazywanych réwniez metodycznymi.
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W podejsciu zadaniowym proces przyswajania jezyka jest traktowany jako uczenie sie
przez dziatanie. Polega on na realizacji serii zadan komunikacyjnych $ciéle ze sobg powigza-
nych i zaklada osiagniecie jakiego$ konkretnego celu, ktéry nadaje sens dziataniu. Ten zesp6t
celow i dziatan (w ktdrych uczestniczy uczacy sie) jest osnowa w procesie przyswajania jezyka,
a caloksztalt warunkow, w ktérych zadanie jest usytuowane, wyznacza ramy dzialania. Dziatanie
i uczenie si¢ przebiegaja w $cisle okreslonym kontekscie, w zakresie danej sfery zycia, w obrebie
zdefiniowanej tematyki.

Realizujac zadania wchodzace w skiad danej jednostki tematycznej, uczacy si¢ wykonuje
wiele zadan czastkowych, wymagajacych zastosowania réznych typéw dziatan jezykowych:
recepcji, produkeji, interakeji i mediacji. Seria zadan, zadan czastkowych i dziatan prowadzi do
realizacji zadania koncowego, czyli do osiggniecia przewidzianego rezultatu. Proces ten mozemy
zilustrowa¢ za pomoca nastepujacego schematu:

* Wybér tematu /
zainteresowanie /
koncentracja uwagl.

» Wybdr i zdefiniowanie

zadania koficowego.

Specyfikacja celéw nauczania
na r{:;odsta\r\ne analizy zadania
koficowego.

Specyfikacja tresci: jezykowych i innego
typu na podstawie analizy zadania
koficowego.

\/

Planowanie procesu: planowanie sekwencj
zadan komunikacyjnych oraz zadar
gramatycznych niezbednych do wykonania
zadania koficowego.

Analiza catej zaplanowanej sekwencji w celu:

+ Uzupetnienia / korekty S?e(yﬂkaq: celow
uczenia sie | tresci (fazalll

« Korekty jakiegokolwiek innego elementu
programu.

Planowanie procedur | narzedzi ewaluacji dokqnywane{
przez nauczyciela i uczniow na przestrzeni catej jednostki
metadycznej, jako czesci integralnej procesu uczenia sie.

Schemat planowania zadaniowej jednostki metodycznej (na podstawie Estaire 2009: 21).
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Konstrukcja takiego scenariusza musi uwzglednia¢ dane wyj$ciowe, poziom poczatkowy
uczacych si¢ i poziom, ktéry powinien zosta¢ osiagniety po zakonczeniu calej jednostki.

W porédwnaniu z jednostka lekcyjna, tak skonstruowana jednostka metodyczna pozwala
unikng¢ dziatan punktowych, wyizolowanych z kontekstu, jest skoncentrowana na procesie
uczenia si¢ we wspélpracy z innymi cztonkami grupy, a nie na pojedynczym produkcie, nie
pozwala zapomnie¢ o celach gléwnych i czastkowych uzycia jezyka.

Doda¢ nalezy, iz ten typ planowania i organizacji zaje¢ wymaga specyficznego podejscia
do problemu kontroli i ewaluacji nabytej wiedzy i umiejetnosci. Perspektywa zadaniowa wymaga
wziecia pod uwage dwdch wymiaréw: pragmatycznego i jezykowego. Ocena wynikow powinna
by¢ ustalana zgodnie ze wskaznikami biegloséci przyjetymi dla danego poziomu. Dokonanie
ewaluacji wymaga skonstruowania odpowiednich narzedzi, adekwatnych do tresci i zakresu
problemow calej jednostki metodyczne;.

Powyzszy schemat obejmuje sze$¢ krokdéw programowania jednostki metodycznej. S.
Estaire (2009: 21) stworzyta ten projekt na podstawie badan przeprowadzonych wsrdd nauczy-
cieli jezykoéw obcych. Jak wynika z przedstawionego modelu, pierwszy krok w planowaniu jed-
nostki metodycznej to wybor tematu jednostki oraz wybdr zadania, ktore zostanie zrealizowane
dopiero na samym koncu. Dlaczego rozpoczynamy planowanie od zadania koricowego? Jezeli
jednostka jest zbudowana z ciggu zadan, a zadania komunikacyjne funkcjonuja jako jednostka
organizacyjna uczenia si¢ i wyznacznik tre$ci do opracowania — co tak bardzo odréznia ten typ
planowania od poprzednich - konieczne jest zastosowanie mechanizmu, ktéry zapewni kohe-
rencje tej sekwencji zadan, a szczegdlnie na odcinku faczenia (kombinowania) zadan komuni-
kacyjnych i lingwistycznych zadai wspomagajacych.

Na podstawie obranego tematu mozna generowaé sekwencje zadan, ktére wynikaja
z niego w sposob naturalny i ktdre uczacy sie postrzegaja jako komunikacyjne, logiczne i kon-
kretne. Z drugiej zas strony zadanie koncowe jednostki, ktére musi by¢ koniecznie zadaniem
komunikacyjnym, sprecyzowane na poczatkowym etapie planowania, wyznacza proporcje na
osi logicznej sekwencji zadan komunikacyjnych i zadan wsparcia jezykowego, poprzedzajacych
zadanie koncowe.

Koherencja dydaktyczna sekwencji osiagana jest réwniez za pomoca innych czynnikéw,
a mianowicie poprzez roztozenie na przestrzeni calej jednostki zadan skoncentrowanych na
formie, z ktérych kazde wnosi co$ istotnego do realizacji kolejnych zadan. Poprzez wykonywanie
zadan typu lingwistycznego uczniowie nabywaja wiedze i umiejetnosci niezbedne do wykona-
nia wszystkich zadann komunikacyjnych jednostki. Niezaleznie od tego gdzie s usytuowane na
poczatku czy na koncu osi, wszystkie zadania muszg by¢ proporcjonalnie roztozone w schemacie,
aby mogly by¢ skutecznie realizowane. Reasumujac, umieszczenie zadania gléwnego na koncu
jednostki gwarantuje proporcjonalny uktad (proporcjonalne rozlozenie) zadan komunikacyj-
nych i jezykowych na przestrzeni calej jednostki dydaktycznej. A to z kolei stwarza szanse, ze
ich realizacja przyniesie zakladane efekty.

Krok drugi to analiza zaprogramowanego zadania gléwnego w celu dokonania specyfi-
kacji celow nauczania.

W trzecim etapie ponownie odwolujemy sie¢ do zadania koncowego (gtéwnego), aby
dokonac selekgji tresci przeznaczonych do opracowania w trakcie realizacji jednostki. Mamy
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przede wszystkim na uwadze tresci o charakterze komunikacyjnym ze wzgledu na komunika-
cyjny charakter zadan.

Bazujac na elementach zgromadzonych w trzech poczatkowych fazach, rozpoczynamy
etap czwarty, ktory jest fazg skomplikowang i czasochlonng. Chodzi o opracowanie sekwencji
zadan, ktére przygotuja uczniow do realizacji zadania koncowego.

W piatym etapie planowania jednostki nastepuje calosciowa analiza sekwencji propo-
nowanych zadan w celu uzupelnienia, skorygowania specyfikacji ich celow i tresci oraz wia-
czenia (wkalkulowania) wszelkich innych elementéw niezbednych do prawidtowej realizacji
planowanej jednostki.

W czegéci szostej przewiduje sig, w jakiej formie nauczyciel i uczniowie dokonywac beda
ewaluacji calego procesu uczenia si¢ opartego na zadaniach realizowanych w trakcie calej jed-
nostki. Kazdy z komponentdw zaprezentowanego tutaj schematu jest analizowany w bardzo
szczegblowy sposdb.

Doda¢ nalezy, iz korzystne jest, gdy uczniowie uczestnicza w procesie planowania jed-
nostek metodycznych.

Przedstawiona tutaj jednostka metodyczna posiada nastepujace cechy:

o Jest zlozona z serii lekcji na temat interesujacy uczniow. Czas trwania jednostki zalezy
od kontekstu edukacyjnego. Najczesciej taka jednostka obejmuje 3-5 godzin lekcyjnych.
Mozna rowniez planowa¢ jednostki jednogodzinne.

o Jako cel przyjmuje si¢ rozwijanie wiedzy instrumentalnej i formalnej niezbednej do tego,
aby uczniowie mogli zrealizowa¢ co$, czego wczeéniej nie potrafili wykona¢ lub zrealizo-
wacé cos$ lepiej niz uprzednio. Jednym stowem, celem jednostki metodycznej jest rozwijanie
wszystkich skltadowych kompetencji komunikacyjnej: lingwistycznej, pragmatycznej,
socjolingwistycznej i strategicznej.

o Praca w klasie jest organizowana jako sekwencja zadan komunikacyjnych oraz lingwi-
stycznych wspomagajacych, ktére prowadza w sposob koherentny ilogiczny, pod wzgle-
dem komunikacyjnym i dydaktycznym, do realizacji zadania koricowego.

o Nalezy dokonywa¢ ewaluacji procesu uczenia si¢ na przestrzeni catej jednostki.
Jednostka tego typu to ciag ztozony z zadan komunikacyjnych - skoncentrowanych na

znaczeniu oraz z zadan typu lingwistycznego — skoncentrowanych na formie. Wazne jest, by
uczniowie, realizujac zadania komunikacyjne, ktére stanowig 0§ jednostki, nabywali réwnolegle
wiedze instrumentalna i formalng, poniewaz wykonanie zadania koricowego bez znajomosci sys-
temu formalnego jezyka jest niemozliwe. Uczestniczac w dzialaniach rozumienia lub tworzenia
wypowiedzi, ustnej lub pisemnej, uczniowie przetwarzajg funkeje, leksyke, struktury jezykowe,
reguly dyskursu, elementy fonologiczne i ortograficzne etc., ktore pojawiaja si¢ w tekstach, cho-
ciaz ich uwaga nie jest skoncentrowana w sposéb eksplicytny na tych elementach.

5. Whnioski dla organizacji praktyk

W rozdziale zatytulowanym Podejscie wieloaspektowe i modularne (p. 8.4.3.), autorzy
ESOK] zwracaja uwage na zmiane kierunku konstrukeji programéw i planéw nauczania oraz
na zlozono$¢ tego procesu. ,Wazne jest, aby definiowa¢ kolejne etapy ksztatcenia w odniesieniu
do tresci i progresji jezykowej. Mozna je na przyklad definiowa¢ w kategoriach wybranego
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skladnika podstawowego (np. lingwistycznego lub funkcjonalno-pojeciowego) lub w kategoriach
promowania progresji we wszystkich aspektach danego jezyka” (ESOK] 2003: 151). Wedtug eks-
pertow Rady Europy wieloaspektowo$¢ i konstrukcja modularna sg ,,kluczowymi koncepcjami
przy opracowywaniu logicznych podstaw dla uwzglednienia réznorodnosci jezykowej w pro-
gramach nauczania i systemach ksztalcenia. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego ma
strukture pozwalajaca — dzieki kategoriom, ktére proponuje — na wskazanie kierunku dla takich
modulowych lub wieloaspektowych rozwigza” (ESOKJ 2003: 151). Wedlug tego dokumentu
konstruowanie programu nauczania wymaga dokonania wyboru mig¢dzy rodzajami i poziomami
celow. I tak, w procesie planowania dydaktycznego studenci moga uczy¢ si¢ formulowac cele
jednostki metodycznej lub lekcyjnej w sensie:

- rozwijania ogolnych kompetencji uczacego si¢ (savoir, savoir-faire, savoir-étre,
savoir-apprendre)

- rozwijania i zréznicowania komunikacyjnej kompetencji jezykowej (w odniesieniu do
jej sktadnika lingwistycznego, pragmatycznego, socjolingwistycznego lub do wszystkich
tych skladnikéw jednoczesnie)

- zrdéznicowanych osiagnie¢ w odniesieniu do poszczegdlnych dzialan jezykowych (recep-
cji, produkgji, interakcji, mediacji)

- optymalnego sposobu funkcjonowania w danej sferze zycia (prywatnej, publicznej, zawo-
dowej, edukacyjnej)

- rozwijania lub rdznicowania strategii lub umiejetnosci wykonywania okreslonych zadan
komunikacyjnych.

Jak wynika z powyzszej specyfikacji celéw, ESOK] proponuje szeroki wachlarz elementow
skladajacych si¢ na calos$ciowy model dziatan (uczenia si¢, komunikacji czy tez innych). Nalezy
réwniez podkresli¢, iz sekwencje lub moduly nauczania/uczenia si¢ jezyka moga mie¢ na celu
opanowanie nie tylko zadan komunikacyjnych, ale réwniez konstruowanie wiedzy ogélnej (np.
socjokulturowej), wiedzy (meta)jezykowej, rozwijanie strategii. R6znorodno$¢ dziatan peda-
gogicznych nie pozostaje w sprzeczno$ci z pojeciem zadania i koncentracji na zadaniach, pod
warunkiem, Ze przyjmie si¢ szeroka definicje zadania.

Reasumujgc, przyjmujac pewna wizje curriculum jezykowego, ukierunkowang na
edukacje réznojezyczng, scenariusze programowe o okreslonych kontekstach i celach moga
by¢ tworzone na zasadzie réznorodnosci, zréznicowania, komplementarnosci doswiadczen
i proponowanego przebiegu uczenia si¢ jezyka. Problemy progresji oraz pewnej gradacji zadan
powinny by¢ podejmowane wewnatrz proponowanych opcji programowych.

6. Planowanie dydaktyczne i podejscie zadaniowe w dokumentaciji
praktyk sporzgdzonej w ramach projektu Przygotowanie i reali-
zacja nowego programu praktyk na Wydziale Humanistycznym
umMcs

W przedstawionej do konsultacji dokumentacji sporzadzonej w ramach projektu Przygo-
towanie i realizacja nowego programu praktyk na Wydziale Humanistycznym UMCS znajdujemy
szereg narzedzi i pomocy wypracowanych przez uniwersyteckie jednostki UMCS ksztatcace
nauczycieli jezykow obcych. Sa to przede wszystkim: niezbednik dla studenta praktykanta oraz
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materialy dla nauczycieli-opiekunow praktyk. Nalezy stwierdzi¢, iz kwestie szeroko pojetego pla-
nowania dydaktycznego zostaly podjete tu z najwicksza powaga i dobrze opracowane. Materialy
te to przede wszystkim dokumenty rozporzadzen determinujacych wieloaspektowe i wieloeta-
powe projektowanie ksztalcenia jezykowego, modele scenariuszy i konspektow lekeji, wskazdwki
praktyczne ulatwiajace tworzenie materiatow dydaktycznych, zadan oraz ¢wiczen, zestawienia
technik nauczania sprawnosci jezykowych i podsysteméw jezyka docelowego. Przygotowane
materialy stanowig cenng pomoc nie tylko dla studentdw, ale tez dla do$§wiadczonych nauczycieli,
ugruntowujgc tym samym wiedze w tej podstawowej sferze dziatalnoséci nauczyciela, jaka jest
planowanie dydaktyczne. Jednak niewiele w tych materiatach mozna doszukac sie tresci zwia-
zanych z podejsciem ukierunkowanym na dziatanie i metodyka zadaniows, czyli rozwigzaniami
proponowanymi przez ESOK]J, podstawowy dokument regulujacy ksztalcenie jezykowe w wielu
panstwach Europy i nie tylko. Dlatego zaleca sie, aby dobrze opracowang juz problematyke plano-
wania dydaktycznego wzbogaci¢ o najnowsze tendencje pedagogiczne, wynikajace z aktualnych
standardéw ksztalcenia nauczycieli w krajach Unii Europejskiej, dajac tym samym studentom
szanse stosowania réznych rozwigzan i modeli dydaktycznych. Studenci - przyszli nauczyciele
jezykdw — nie majg obowigzku stosowaé proponowanych tutaj rozwigzan metodycznych. Jednak
wskazane jest, aby staly sie one czescig integralng ich warsztatu metodycznego.
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Streszczenie

Planowanie jest niezwykle istotnym etapem procesu dydaktycznego. Niezaleznie od sto-
sowanej metody nauczania czy podejscia przemyslany i racjonalnie zbudowany plan, uwzgled-
niajacy potrzeby uczacych sie, jest nie tylko ptaszczyzng odniesienia dla nauczyciela, ale réwniez
gwarantem prawidtowosci procesu i jego pozytywnych efektow. Proces ten jest wieloetapowy
i wielopoziomowy, wymaga mie¢dzy innymi uwzglednienia podstawowych zasad obowiazujace;j/
wybranej metodologii.

W $wietle wytycznych Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego (2003) ksztalce-
nie jezykowe przybiera nieco inny ksztalt: podejscie zadaniowe charakteryzuje si¢ koncentracja
na dzialaniu, zaklada przygotowanie uczacego si¢ do odgrywania rél spolecznych po ukonczeniu
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nauki, gdzie jezyk jest narzedziem ulatwiajgcym wspolprace i wspoltdziatanie. Cel ten wymaga
od nauczyciela zmiany czy tez modyfikacji podejscia do nauczania jezyka obcego.

Celem artykulu jest przedstawienie zasad planowania w podejsciu ukierunkowanym na
dziatanie, zwigzanych z tym problemdw i wyzwan.

Abstract

Planning is an extremely important stage in the didactic process. Irrespective of the
applied didactic method or approach, a well-thought and rationally constructed plan taking
into account the learners’ needs constitutes not only a reference for the teacher but also a guar-
antee of the process reliability and its positive outcomes. The process is multi-stage and multi-
level; it requires, among others, considering the underlying principles of the binding/selected
methodology.

In the light of the guidelines stipulated in the Common European Framework of Refer-
ence for Languages (2003) the language education has a slightly different form: the task-based
approach is characterized by the focus on action; it assumes preparing the learners to play social
roles after the educational process where the language is a tool facilitating the common activi-
ties and cooperation. The goal requires the teacher to change or modify the foreign language
teaching approach.

The purpose of the paper is to present the planning principles in the action-oriented
approach, related issues and challenges.
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1. Wprowadzenie

Wielokulturowos¢ i wieloetniczno$¢ to cechy charakterystyczne wspotczesnego swiata,
w ktérym dochodzi stale do kontaktéw miedzykulturowych. Dzigki postepowi technologicz-
nemu oraz zmianom geopolitycznym nawet stosunkowo wysoce monokulturowe i monolin-
gwalne spoleczenstwa, jak na przyklad polskie, otwieraja sie na wielo$¢ etnicznych grup, ktérych
w Unii Europejskiej jest okoto 300 (Aleksandrowicz-Pedich 2005).

Wobec proceséw globalizacji, modernizacji i dostepnosci nowych technologii komuni-
kacji majg miejsce sytuacje, w ktérych reguly identyfikujace ,,swoich” i ,,obcych” zacierajg sie,
a urbanizacja i imigracja prowadzg do powstania spoleczenstw, ktérych cztonkowie sg sami dla
siebie obcy (Riley 2007). W zwigzku z tym efektywna komunikacja w chwili obecnej wymaga
posiadania interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (Intercultural Communicative Com-
petence — Lazar 2007), umozliwiajacej uzytkownikom jezyka skuteczne negocjowanie réznic
socjokulturowych.

Rozwijanie interkulturowej kompetencji komunikacyjnej, a wigc interkulturowe naucza-
nie jezyka obcego (intercultural language teaching) oprocz zwiekszenia umiejetnosci jezyko-
wych pomaga uczniom unika¢ probleméw komunikacyjnych (Shandar 2005), uwrazliwia ich na
poczucie innosci, rozwija empatie¢ oraz pozwala obiektywnie poznawa¢ inne kultury (Aleksan-
drowicz-Pedich 2005). W wymiarze dydaktycznym z kolei nauczanie interkulturowe obejmuje
uczenie si¢ autonomiczne, z elementami refleksji, bez nadmiernej koncentracji na zdobywaniu
wiedzy deklaratywnej (Bandura 2000). Jak podaja Byram i Planet (1999), komunikacja interkul-
turowa obejmuje skomplikowang sie¢ interakcji pomig¢dzy ludzkimi przekonaniami, punktami
widzenia, warto$ciami i praktykami. Nie jest to wiec, jak wskazuje Byram (1997; 2008), jedynie
wymiana informacji. Wobec tego nabywanie interkulturowej kompetencji komunikacyjnej to
praca na plaszczyznach réznych kompetencji: jezykowej, socjolingwistycznej, dyskursu, jak
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réwniez zdobywanie wiedzy interkulturowej, nabywanie umiejetnosci, postaw i krytycznej §wia-
domosci kulturowej (critical cultural awareness).

2. Interkulturowy nauczyciel jezyka obcego

Nauczanie interkulturowe stawia nauczycieli jezykow obcych przed koniecznoscig przy-
jecia nowej roli mediatora interkulturowego (intercultural mediator — Byram 1997; Damen
1987; Aleksandrowicz-Pedich 2005). Pociaga to za soba koniecznos¢ refleksji nad skladnikami
kompetencji profesjonalnej nauczyciela jezyka obcego na plaszczyznie interpersonalnej, inter-
kulturowej i jezykowej.

W wymiarze interpersonalnym postuluje si¢ (Kaikkonen, cytowany za Zawadzka 2004),
ze nauczyciel powinien stuzy¢ jako mediator pomiedzy kultura rodzimg ucznidéw a kultura
nauczanego jezyka. W tym celu niezbedne jest okazanie tolerancyjnego nastawienia do zachowan
innych ludzi, gotowos$¢ do negocjowania i wspolpracy, empatia pozwalajaca na zrozumienie
uczué i pogladéw innych oraz umiejetnoé¢ dziatania w nowych sytuacjach.

Skladniki kompetencji interkulturowej nauczyciela jezyka obcego wymienia Edelhoff
(Zawadzka 2004; Bandura 2007) w kontekscie trzech gléwnych kategorii kompetencji inter-
kulturowej definiowanych przez Byrama (1997; 2008) w nastepujacy sposéb: (i) wiedza, (ii)
umiejetnosci i (iii) postawy.

a. Wiedza interkulturowa nauczyciela obejmuje znajomo$¢ spoteczenstw i kultur, zaréwno
kraju jezyka zrodlowego, jak i docelowego; swiadomos¢ postrzegania wlasnej kultury
przez innych; kulturowo zorientowane sposoby uczenia si¢; interpretacje zachowan oraz
sposoby rozwigzywania konfliktow.

b. W wymiarze umiejetnosci interkulturowy nauczyciel powinien posiada¢ umiejetnosci
negocjowania, interpretacji tekstu/medidw, rozwijania autonomii ucznia, zarzadzania
materialami dydaktycznymi. Ponadto niezbedne sg umiejetnosci jezykowe pozwalajace
na skuteczne negocjowanie znaczen.

c.  Oczekiwane od nauczyciela postawy z kolei obejmuja gotowos¢ do uzycia jezyka doce-
lowego dla negocjacji i wzajemnego zrozumienia, refleksje, krytyczng $wiadomo$¢ kul-
turowg (critical cultural awareness), otwartos¢, tolerancje i akceptacje innosci.

Jak wyjasniaja Gautheron-Boutschatsky i in. (2004), interkulturowy nauczyciel wydo-
bywa i objasnia swoim uczniom symboliczne znaczenia zawarte w jezyku i zachowaniach jego
uzytkownikéw. Ma on réwniez za zadanie przeciwdzialanie stereotypom poprzez analizowanie
uprzedzen kulturowych. Wreszcie nauczyciel demonstruje i rozktada na czynniki pierwsze
te elementy kultury, ktére majg charakter wzgledny, tak aby uczniowie mieli swiadomos$¢ ich
ukrytej i niejednoznacznej natury.

W wymiarze jezykowym nauczyciel interkulturowy jest opisany przez Europejski System
Opisu Ksztalcenia Jezykowego (CODN 2003) jako mediator, a wiec poérednik wspomagajacy
uzytkownikéw dwoch réznych jezykow podczas rozwigzywania probleméw komunikacyjnych.
ESOK] wyrdznia wiec takie kompetencje mediatora, jak: interpretacja, ttumaczenie, streszczenie
i redakgcja tekstu.

Z kolei w kontekstach wielojezycznych nauczyciel interkulturowy odgrywa wazng peda-
gogiczna i spoleczng role jako czynnik zapewniajacy spdjnos¢ spoleczng (Zarate i in. 2004),
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pracujac z uczniami nie tylko na fragmentach jezyka i kultury docelowej, ale réwniez dokonujac
odniesien do rodzimej kultury uczniéw. W zwiazku z powyzszym nauczyciel zajmuje centralng
pozycje w nauczaniu interkulturowym.

Oprdcz nabycia nowych kompetencji interpersonalnych, interkulturowych i jezykowych
rola nauczyciela jako mediatora interkulturowego wymaga zmiany w postrzeganiu wlasnej pozy-
cji w klasie, w szczegolnosci w relacjach z uczniami (Zawadzka 2004; Aleksandrowicz-Pedich
2005; Bandura 2007). Z uwagi na fakt, ze interkulturowa kompetencja komunikacyjna nie jest
w pelni zdefiniowanym konstruktem nauczyciel nie moze funkcjonowa¢ jako zrédlo wiedzy
przekazujac ja uczniom.

Ponadto niemozliwe jest zgromadzenie kompletnej i bezblednej wiedzy interkulturowej
(Byram 2008). Wobec tego zadaniem nauczyciela jest uczestniczy¢ wraz z uczniami w kontro-
lowanej mediacji interkulturowej. Obejmuje ona aktywizacje uczniéw (Komorowska 2006) dla
ich aktywnego wlaczenia w proces nauczania.

Nauczyciel interkulturowy musi wreszcie by¢ gotowy na sytuacje, w ktdrych nie bedzie
w stanie odpowiedzie¢ na pytania uczniéw dotyczace aspektéw interkulturowych. Obejmuje
to rowniez te momenty, kiedy to nauczyciel potrzebuje pomocy od uczniéw. Cho¢ nie jest to
sytuacja prosta do zaakceptowania przez wiekszo$¢ pedagogdw, najlepiej odzwierciedla ona
nowy charakter nauczyciela interkulturowego jako partnera, a nie osoby sprawujacej wladze
autorytarna.

3. Narzedzia wykorzystywane w procesie ksztatcenia cyfrowych
nauczycieli interkulturowych

Trwate i efektywne wyksztalcenie umiejetnosci wykorzystania narzedzi technologii spo-
teczenstwa informacyjnego (TSI) mozna osiagna¢ jedynie poprzez przyjecie modelu nauczania,
w ktorym TSI stanowig zaréwno skladnik tresci, element metody nauczania oraz kanat prze-
kazu tresci. Skuteczne wspomaganie procesu ksztalcenia przysztych nauczycieli poprzez media
elektroniczne odbywa sie we wszystkich wymiarach wskazanych przez Junga (2005 - Rycina 1).
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Ryc. 1: Modele wykorzystania TSI w ksztalceniu nauczycieli (Jung 2005, s. 95; adaptacja na podstawie
Collis & Jung 2003, s. 176).
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Wprowadzenie dodatkowego komponentu e-learningowego do ksztatcenia metodycznego
pozwala studentom na przygotowanie si¢ do nauczania w réznych kontekstach edukacyjnych,
wykorzystujac w ten sposob TSI jako element metody nauczania oraz kanat przekazu tresci.
Budowanie wiedzy i umiejetnosci metodycznych studentéw odbywa sie tu poprzez interakeje za
pos$rednictwem narzedzi TSI zaréwno wewnatrz wlasnej grupy, jak i w kontakcie z partnerami
zagranicznymi. W ten sposob realizowana jest gtéwna teza Junga (2005), méwigca o tym, ze
»jednym z najlepszych sposobow na rozwinigcie kompetencji dydaktyczno-informatycznych
nauczycieli oraz na promowanie wykorzystania TSI w nauczaniu jest stworzenie srodowiska
pracy, w ktérym przyszli nauczyciele mogg uzyska¢ natychmiastowy dostep do materiatow,
innych studentéw oraz ekspertéw, a wiedza metodyczna jest ksztaltowana w procesie aktywnej
dyskusji” (Jung 2005, s. 98-99).

W literaturze znalez¢ mozna badania wskazujgce na nastepujace $rodki i narzedzia tech-
nologii spofeczenstwa informacyjnego wykorzystywane w procesie ksztalcenia nauczycieli:

o poczta elektroniczna i wirtualne fora dyskusyjne, za po$rednictwem ktérych studenci two-
rza wirtualne spotecznosci, dziela si¢ wiedza, jednoczesnie stajac si¢ ekspertami w uzyciu
narze¢dzi komunikacyjnych (Lord, Lomicka 2007)

« internetowe grupy dyskusyjne umozliwiajace dyskusje grupowe oraz indywidualne, sta-
nowiace przestrzen dla realizacji projektow wspotpracy (Kamhi-Stein 2000; Son 2002,
2006; Biesenbach-Lucas 2004)

o systemy Zarzadzania Nauka (ang. Learning Management Systems), takie jak WebCT,
Blackboard czy Moodle, wykorzystane jako kontrolowany portal interakeji spotecznej
pomiedzy studentami (Biesenbach-Lucas 2004; Orsini-Jones 2004; Elliott 2009)

o narzedzia adnotacji materiatéw wideo (ang. video annotation tools), takie jak Trans-
ana™ (http://www.transana.org), DIVER™ (http://diver.stanford.edu), czy Constellations™
(http://orion.njit.edu), umozliwiajace analize i synteze nagranych fragmentéw lekeji
(Rich, Hannafin 2009)

o narzedzia Web 2.0, takie jak blogi i wiki, wykorzystane dla projektow badawczych i dzien-
niczkow refleksyjnych, pozwalajacych na dzielenie sie przez przyszltych nauczycieli sce-
nariuszami lekgji czy technikami nauczania w formie tekstowej, audio, wideo czy grafiki
(Elliott 2009)

 wirtualne $wiaty takie jak Second Life, uzyte dla symulacji interakcji pomiedzy uczniem

i nauczycielem dla pdzniejszej analizy uzytych $rodkéw jezykowych (Elliott 2009)

Techniki nauczania interkulturowego z wykorzystaniem Internetu obejmuja z jednej
strony formy komunikacji synchronicznej, takie jak projekty telewspdtpracy czy fora dyskusyjne,
a z drugiej wykorzystujg komunikacje synchroniczng w formie czatéw czy wideokonferencji.

4. Ksztalcenie nauczycieli w tandemach e-learningowych — wnioski
z praktyki

Badanie przeprowadzone na potrzeby niniejszego artykulu obejmowato dwie grupy

student6w realizujacych specjalizacj¢ nauczycielska: 13 osdéb studiujacych na kierunku lingwi-

styka stosowana w Zakladzie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej
w Lublinie oraz 19-osobowa grupe studentéw filologii angielskiej z Zaktadu Dydaktyki Jezyka
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Obcego Uniwersytetu Bogazici z Istanbutu (Turcja). Obie grupy byly zblizone pod wzgledem
umiejetnosci nauczycielskich, studenci znajdowali si¢ na ostatnim roku studiéw licencjackich,
ukonczyli wigkszo$¢ programu specjalizacji dydaktycznej oraz odbyli praktyki pedagogiczno-
-metodyczne. Na koniec projektu tandemowego studenci z obu grup podeszli do egzaminu
z metodyki nauczania jezyka obcego.

Faze wstepna projektu stanowila realizacja praktyk pedagogiczno-metodycznych
w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs - Przygotowanie i realizacja nowego programu prak-
tyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS, wspoétfinansowanego z Europejskiego
Funduszu Spotecznego. Niezbednym elementem wprowadzajgcym studentéw do zdalnej wspot-
pracy jest nabycie bieglosci w postugiwaniu sie elektronicznym §rodowiskiem pracy, narzedziami
komunikacji oraz wspoéltworzenia materialow, ktore sie na nie sktadajg. W ramach wspomagania
procesu realizacji praktyk przez wykorzystanie platformy e-learningowej studenci uzyskali umie-
jetnosci techniczne niezbedne do pdzniejszej pracy w tandemach miedzykulturowych, takie jak
prowadzenie dyskusji na forach otwartych i zamknietych, prowadzenie blogéw i komentowanie
wpisow, zamieszczanie wlasnych dokumentéw w dedykowanych folderach.

Drugim, réwnie istotnym co przygotowanie techniczne obszarem ksztalcenia realizo-
wanym w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs bylo rozwijanie strategii metakognitywnych
w odniesieniu do ksztalcenia nauczycielskiego, a w szczegdlnosci autoewaluacji, autokorekty
i samooceny. Przeprowadzenie poglebionej refleksji nad materiatlami dydaktycznymi przygo-
towanymi podczas praktyki byto warunkiem koniecznym dla p6zniejszego uczestnictwa w pro-
jekcie e-learningowym.

Projekt tandeméw e-learningowych byl uzupelnieniem regularnych zaje¢ z metodyki
nauczania jezyka obcego realizowanym przez wykladowcdw z obu instytucji wedlug uzgodnio-
nego uprzednio sylabusa. Celem badania byta weryfikacja idei rozwijania kompetencji profesjo-
nalnej nauczycieli jezykéw obcych w tandemach e-learningowych, definiowanych jako grupy
projektowe sktadajace si¢ ze studentdw z partnerskich instytucji, pracujacych w trybie synchro-
nicznym i asynchronicznym nad wspélnym wykonaniem zadan i opracowaniem produktow
koncowych. Cel ten zostal zrealizowany przy pomocy metody badawczej badania w dzialaniu.

Miejscem realizacji projektu byly dwie wirtualne przestrzenie: z jednej strony, dedyko-
wany kurs ,,Metodyka nauczania drugiego jezyka obcego” na platformie Wirtualny Kampus
UMCS opartej o architekture Moodle (http://lingwistyka.kampus.umcs.lublin.pl). Drugim $ro-
dowiskiem telewspotpracy byty wideoblogi zatozone i prowadzone przez tureckich partneréw na
jednym z serwerdw blogowych. Kurs Moodle byt opracowany i administrowany przez polskich
partnerdw, z kolei wideoblogi byty prowadzone przez strone turecks. Zasoby umieszczone na
platformie Moodle byly nastepujacego typu:

o przykladowe nagrania lekcji dostepne w serwisie YouTube uzyte jako punkt wyjscia do
grupowej analizy

o fora dyskusyjne wykorzystane do refleksji nad obejrzanymi nagraniami oraz wlasnymi
wnioskami ze zrealizowanych praktyk zawodowych

o automatyczne kwizy sprawdzajgce wiedze metodyczng

o prywatne dzienniczki zachecajace uczestnikow do indywidualnej meta-refleksji

 tematyczne glosariusze terminéw metodycznych opracowane wspélnie przez partneréw.
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Wedlug zatozen projektu przestrzen kursowa miata sta¢ sie¢ miejscem dla prezentacji
osiagnie¢ zdobytych przez polskich partneréw podczas praktyk pedagogiczno-metodycz-
nych realizowanych w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja
nowego programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS, stad wigksza
rola i aktywno$¢ studentéw UMCS. Z kolei wideoblogi prowadzone przez tureckich studentow
zawieraly materialy wideo nagrane podczas samodzielnie prowadzonych lekcji, nad ktorymi
partnerzy w tandemach prowadzili dyskusje na blogach.

Po zakonczeniu projektu mozna sformutowac nastepujace wnioski i wskazania na przy-
szto$¢ dla zwigkszenia efektywnosci telewspolpracy w ksztatceniu kompetencji profesjonalnych
przysztych nauczycieli:

4.1. Znalezienie partnera

Odpowiedni dobdr partnera, a co za tym idzie, wspdlne cele pedagogiczne, podobny
poziom umiejetnosci jezykowych oraz wiedzy i umiejetnosci profesjonalnych gwarantuje efek-
tywna realizacj¢ projektu. Warto rozwazy¢ w tym miejscu rozszerzenie juz istniejacych pro-
jektow Erasmus o tego typu komponent e-learningowy lub wykorzysta¢ osobiste kontakty dla
znalezienia wlasciwego partnera.

4.2. Planowanie projektu

Planowanie projektu obejmuje z jednej strony analize potrzeb i umiejetnosci kompu-
terowych uczestnikow, tak aby wybrane wirtualne srodowisko pracy w jak najlepszy sposéb
odpowiadalo zapotrzebowaniu studentéw. Innym waznym elementem jest opracowanie sylabusa
projektu w koordynacji z wykladowca instytucji partnerskiej, tak aby podobne tematy byly
realizowane przez partneréw w podobnym czasie. Nalezy ustali¢ rowniez horyzont czasowy
projektu, biorgc pod uwage konieczno$¢ po$wiecenia wiekszej ilosci czasu na prace w e-lear-
ningu, charakter telewspotpracy (synchroniczny/asynchroniczny), jak réwniez uwarunkowania
logistyczne (obcigzenie studentéw w réznych okresach roku akademickiego, ich przygotowanie
do egzamindéw, wakacje i przerwy miedzysemestralne w partnerskich krajach). Istotne wreszcie
jest, aby przeznaczy¢ pewna realistycznie dobrang ilo$¢ czasu na prace z poszczegdlnym modu-
tem kursu, po ktérym to czasie dany modul bedzie zamykany.

4.3. Przygotowanie studentéw oraz sSrodowiska pracy

Przygotowanie srodowiska pracy to stworzenie przestrzeni edukacyjnej (np. zatozenie
nowego kursu na platformie Moodle), ustawienie jego parametréw, zalozenie dla studentéw
dedykowanych kont e-mailowych oraz zapisanie studentéw na kurs i ich polaczenie w tandemy.
Uprzednie wykonanie tych czynnosci administracyjnych i przekazanie konkretnym studentom
gotowych haset i danych do logowania w znaczny sposéb upraszcza rozpoczecie projektu. Przy-
gotowanie srodowiska pracy jest duzo bardziej skomplikowane i trudno oczekiwa¢é jednocze-
snego tworzenia materiatéw dydaktycznych i ich digitalizacji na platformie. Wybor i linkowanie
do materiatéw zewnetrznych (np. filméw na YouTube), zaktadanie foréw wraz z umieszczeniem
otwierajacych postow, wreszcie konstruowanie automatycznych kwizéw, wymaga odpowiedniej
ilosci czasu i umiejetnosci redakceyjnych platformy Moodle.
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4.4. Ocenianie pracy studentow

Wspolczesne Systemy Zarzadzania Nauka, takie jak Moodle, zawierajg réznorodne
narzedzia ewaluacji osiggnie¢ ucznia, zarbwno w wymiarze tradycyjnym (testy z pytaniami
zamknietymi, testy z pytaniami otwartymi, eseje), jak i alternatywnym (samoocena, ocena innych
uczniéw, portfolio, dzienniczek ucznia). W miedzynarodowym projekcie e-learningowym wazne
jest, aby zachowa¢ réwnowage miedzy tradycyjnymi a alternatywnymi formami, jak réwniez
pomiedzy ocena produktu a oceng procesu. Opisywany tu projekt wykorzystywat dzienniczek
ucznia w celu rozwijania samooceny i refleksyjnosci, jak réwniez oceng uczestnictwa w kursie
przez nauczyciela, a wiec faczyt podejscie tradycyjne i alternatywne.

5. Zakonczenie

Tandemy e-learningowe, technika znana juz od jakiego$ czasu w dydaktyce jezykow
obcych, moze znalez¢ swoje znakomite zastosowanie w procesie ksztalttowania kompetencji
profesjonalnej przyszlych nauczycieli. Z uwagi na wielo§¢ aspektéw sktadajacych sie na wiedze,
kompetencje i postawy nauczyciela interkulturowego, projekt partnerski moze pomdc w zroz-
nicowaniu materialéw i form pracy oraz nada¢ ksztalceniu metodycznemu bardziej autentyczny
wymiar. Nalezy jednak pamigta, ze tego typu projekt jest dlugofalowy, asynchroniczny i nie-
regularny w swojej naturze, co nalezy wzig¢ pod uwage w procesie przygotowania studentow
oraz oceniania ich osiggniec.
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Streszczenie

Rozwijanie kompetencji nauczycielskich w projektach wspotpracy na odlegtos¢ staje sie
aktualnie coraz bardziej popularne z uwagi na zwiekszong mobilnos¢ studentéw i ich otwarto$¢
na wielojezyczny $wiat. Przyszly nauczyciel musi naby¢ nie tylko umiejetnosci pedagogiczne,
dydaktyczne czy jezykowe, ale rowniez umie¢ funkcjonowaé w warunkach komunikacji mie-
dzykulturowej. Celem artykutu jest analiza procesu ksztalcenia praktycznego interkulturowych
nauczycieli jezykdw obcych poprzez elektroniczne projekty wspotpracy partnerskiej.

Abstract

Learning teaching in collaboration has become well-established in the current teacher
education framework, due to a growing need to encourage international cooperation between
teacher trainees. The aim of the present paper is to deliver a preliminary report on the study
into fostering intercultural teacher identities through computer-mediated tandem learning. To
accomplish this aim, two groups of student teachers were put into tandem groups to share and
comment upon teaching observations, videos and activities.
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O potrzebie refleksji nad wtasnym uczeniem
sie, zanim bede nauczaé - poglady studentéw
germanistyki o instytucjonalnym rozwijaniu
sprawnosci mowienia i ich implikacje dla teorii
I praktyki ksztatcenia nauczycieli

1. Uwagi wstepne

Jak uczy¢ si¢ jezykdw obcych? - to pytanie stawiajg sobie nie tylko specjalisci. Jedni poleca
nam wyjazd za granice, inni uznajg, ze najwazniejsze sa nauka sfownictwa i gramatyki. Wielu
stwierdzi, Ze nie uczy sie jezykow obcych, bo nie ma ku temu zdolnosci. Glottodydaktyka jest
zywo zainteresowana pogladami os6b uczacych si¢ jezyka — tym czy i w jaki sposob niespecjalisci
potrafiag obja¢ refleksja i oceni¢ osobiste doswiadczenia w nauce.

Badanie pogladéw, ich zmian i wplywu na dziatania dydaktyczne ma niemniej wazne zna-
czenie w przypadku nauczycieli. Cho¢ kazdy z nich zdobyt staranne wyksztalcenie teoretyczne
i praktyczne, w codziennej pracy czasem kieruje si¢ wlasnymi pogladami, ktore niejednokrotnie
bazuja na jego wczesniejszych doswiadczeniach edukacyjnych. Jak wplywaja one na procesy
nauczania i uczenia si¢ jezykow?

W kontekscie zarysowanych probleméw warto sie zastanowi¢, z jakimi do$wiadczeniami
w nauce studenci neofilologii kontynuuja akwizycje jezyka i przystepuja do fachowej edukacji
metodyczno-dydaktycznej, dzigki ktorej uzyskajg uprawnienia do wykonywania zawodu nauczy-
ciela. Zasadne s3 tez pytania: Jak studenci oceniajg postepowanie dydaktyczno-metodyczne
i komunikacyjne swoich nauczycieli? Jakie wnioski mozna wyciagna¢ z werbalizowanych pogla-
dow dla teorii i praktyki nauczania jezykéw obcych, szczegdlnie w odniesieniu do omawianych
w tej monografii zagadnien zwigzanych z innowacyjnymi formami ksztalcenia nauczycielskiego?

Podstawg naszych rozwazan beda poglady studentéw germanistyki na temat ich doswiad-
czen szkolnych w rozwijaniu sprawnoséci mowienia. Chcieliby$my pokaza¢, jak z perspektywy
czasu studenci oceniaja metodyczno-dydaktyczne kroki nauczycieli oraz osobiste procesy two-
rzenia wypowiedzi ustnych. Wybor sprawno$ci méwienia do naszych badan nie byt przypad-
kowy. Liczne publikacje poswiecone komunikacji ustnej w jezyku obcym pokazuja, ze zaréwno
nauczajacy, jak i uczacy sie staja przed wieloma dylematami (por. np. monografie: Wilczynska,
2002; Pawlak, Waniek-Klimczak, Majer, 2011). Nierzadkie s wiec poglady, ze instytucjonalne
procesy nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych tylko w ograniczonym wymiarze wspieraja
rozwdj interesujacej nas sprawnosci (por. Nerlicki, 2011, s. 220).
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W niniejszym artykule proponujemy nastepujacy porzadek dyskusji:

1) Na wstepie przedstawimy istotne cechy pogladéw uczacych si¢ i nauczycieli, a przede
wszystkim role badan w tej kwestii w rozwijaniu postaw refleksyjnych.

2) Nastepnie wskazemy na wybrane problemy zwigzane ze sprawnoscia méwienia w jezyku
obcym, szczegdlnie w kontekscie instytucjonalnym.

3) ZXkolei przedstawimy przebieg i wyniki przeprowadzonych przez nas badan.

4) Nakoncu artykulu sformutujemy kilka konkluzji, ktore traktujemy jako przyczynek do
optymalizacji ksztalcenia nauczycieli.

2. Poglady uczacych sie i nauczycieli w badaniach glottodydak-
tycznych — na drodze ku rozwojowi postaw refleksyjnych

2.1. Zarys problemu

Ze wzgledu na objeto$¢ tekstu ograniczymy si¢ w podpunktach 1.1.1.11.1.2. do najwaz-
niejszych wnioskéw wyplywajacych z badan nad pogladami uczacych sie i nauczycieli, ktore
pozwola nam na podjecie dyskusji w podpunkcie 1.1.3. w sprawie rozwijania postaw refleksyj-
nych zaréwno u uczniéw/studentéw, jak i u pedagogow.

2.1.1. Poglady uczacych sie

Badania pogladéw uczacych sie siegaja w glottodydaktyce lat 80. ubiegtego wieku (por.
Horwitz, 1988), cho¢ w psychologii spotecznej poczatek zainteresowan tzw. poznaniem potocz-
nym datuje si¢ na rok 1958 wraz z publikacjg Fritza Heidera The Psychology of Interpersonal
Relations (za: Lachowicz-Tabaczek, 2004, s. 15). Silnym bodzcem do prac nad tg problematyka
byt tez rozwdj metakognitywistyki, ktérg mozemy okresli¢ za jej prekursorem Flavellem (1976,
s. 232) jako kognicja o kognicji lub za Andersonem (2002, s. 1) jako myslenie o mysleniu.

Stosowana na tym polu badawczym (w ramach glottodydaktyki i nie tylko) terminologia
nie jest jednolita. Swiadcza o tym liczne okreslenia anglojezyczne, np. beliefs about language
learning, personal theories of language learning, folklinguistic theories of learning, metacognitive
knowledge, culture of learning languages etc. (por. Nerlicki, 2011, s. 110). Heterogeniczno$¢
terminologiczna cechuje tez polskie prace, np. teorie personalne (Werbinska, 2010), teorie subiek-
tywne (Michonska-Stadnik, 2013) czy tez uzywane synonimicznie w pracy Lachowicz-Tabaczek
(2004) takie okreslenia, jak: potoczne koncepcje $wiata, wiedza potoczna, naiwne teorie, atrybucje,
zdroworozsgdkowe sgdy etc.

Barcelos (2003, s. 9) definiuje poglady nastepujaco:

Beliefs about SLA: Lerner’ intuitive implicite (or explicite) knowledge made of beliefs,
myths, cultural assumption and ideas about how to learn languages. This knowledge, according
to learners’ age and social economic level is based upon their previous educational experience,
previous (and present) readings about language learning and contact with other people like
family, friends, relatives, teachers and so forth.

Pogladom uczacych si¢ badacze przypisuja nastepujace cechy (por. Barcelos, Kalaja,
2011, 5. 5):
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1) Sazmienne i niestabilne, zalezne od doswiadczen w uczeniu sie, ale takze kontekstow,
w jakich sg badane.

2) Sa zlozone, na co wskazuje juz wyzej przytoczona definicja. Warunkuja je czynniki
spoleczne oraz jednostkowe doswiadczenia konkretnych uczacych si¢. Mozna je genera-
lizowag, ale z punktu widzenia ich interpretacji oraz zwigzkéw z dzialaniem konkretne;j
osoby nalezy je bada¢ indywidualnie.

3) Sa silnie powiazane z plaszczyzng emocjonalng cztowieka. Zdaniem badaczy, dziatanie
ludzkie nie tyle jest pochodng interpretacji przez nich sytuacji, co pochodng interpretacji
osobistych emocji zwigzanych z tg sytuacja.

4) Sa podatne na wplywy innych osoéb, szczegélnie przy niewielkich doswiadczeniach
W nauce.

Na podstawie dotychczasowych badan nad pogladami, prowadzonych z zastosowaniem
zar6wno metod ilo$ciowych (kwestionariusze), jak i jakosciowych (wywiady, obserwacje, dzien-
niczki, autobiografie), mozna wyrézni¢ dwie zasadnicze grupy uczacych si¢ jezykéw. Naleza
do nich: a) uczacy sie reprezentujacy poglady ilosciowe i b) uczacy si¢ reprezentujagcy poglady
jakos$ciowe. Benson, Lor (1999) wyrdzniaja w ramach tych grup trzy podgrupy pogladéw: i)
ogolne poglady o specyfice uczenia si¢ jezykow obcych, ii) poglady o kontekscie akwizycji jezyka
oraz iii) poglady o wlasnej osobie jako uczacym sie.

W ponizszej tabeli zebraliSmy cechy poszczegoélnych grup:

Poglady o: UCZACY SIE Z PODEJSCIEM UCZACY SIEZ PODEJSCIEM
ILOSCIOWYM JAKOSCIOWYM
spec.yﬁc'e. L2= grém?dz<?nie, 12 = uzycie jezyka
akwizycji L2 przyswajanie wiedzy
duza ilo$¢ materiatu do przyswojenia brak preferencji dla konkretnych
kontekscie (szczegolnie w kontekscie instytucjonalnym); schematdw uczenia sig;
akwizycji L2 presja zewnetrzna (niekoniecznie postrzegana wigksza gotowo$¢ do dziatan
negatywnie) autonomicznych
w nauke trzeba wlozy¢ wiele wysitku; tendencje | samorefleksja i samoregulacja;
wlasnej osobie | do zanizonej samooceny, szczegdlnie wowczas, monitorowanie czynnikow
gdy odczuwa si¢ brak wymiernych sukcesoéw wplywajacych na nauke

Tabela: Uczacy sie z podejsciem ilosciowym i podejsciem jako$ciowym do nauki jezyka obcego

Z cech przedstawionych w tabeli wynika, Ze uczacy si¢ o podejsciu jakos$ciowym sa grupa,
ktora fatwiej radzi sobie z naukg, cho¢ trudno z gory przedstawicieli grupy ilo$ciowej skazywaé
na porazke. Bez watpienia poglady o charakterze ilo§ciowym sa ksztaltowane gltéwnie na bazie
instytucjonalnych do$wiadczen edukacyjnych, ktdre sg wypadkowa wielu czynnikéw, np. tradycji
nauczania i uczenia sie¢ jezykdw obcych w danym kraju, obowiazujacych programéw nauczania,
przygotowania zawodowego nauczycieli (w tym takze ich do$wiadczen edukacyjnych, o ktdrych
wypowiemy sie w nastepnym podpunkcie), organizacji zaje¢ jezyka obcego na plaszczyznie
konkretnej szkoty, form ewaluowania wiedzy i umiejetnosci.
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2.1.2. Poglady nauczycieli

Jak juz na wstepie tego artykutu wspomnieli$my, nauczyciele nierzadko kieruja sie w pracy
dydaktycznej osobistymi pogladami na temat uczenia si¢ jezykow obcych (por. Ellis, 1997, za:
Basturkmen, Loewen, Ellis, 2004, s. 247n.). Obserwacje niektorych zajec jezyka obcego pokazuja
wrecz rozbieznosci pomiedzy deklarowanymi pogladami a praktyka nauczania, cho¢ trzeba tez
zauwazy¢, ze sg przypadki, gdy nauczyciele $wiadomie dzialaja wbrew wiedzy fachowej. Moty-
Wwujg to tym, ze: a) ich uczniowie oczekujg innych metod pracy, b) uczniowie szybciej ucza sie
w tradycyjny sposdb, ¢) programy nauczania wymagaja stosowania innych metod i d) uczniowie
sg bardziej zmotywowani w trakcie stosowania tradycyjnych metod (por. Phipps, Borg, 2009,
s. 383nn.; takze Barcelos, 2000, s. 69; Pawlak, 2004, s. 174).

Pojawiajg sie tez sytuacje, gdy poglady nauczycieli i uczacych si¢ wzajemnie si¢ wyklu-
czajg. Tak dzieje sie na przyklad wowczas, gdy nauczyciel preferuje podejscie jakosciowe do nauki
jezyka, za$ uczacy si¢ posiadaja doswiadczenia i wyplywajace z nich oczekiwania charaktery-
styczne dla grupy ilo$ciowej (por. Wolf, Riordan, 1991, s. 475n.; Banya, Cheng, 1997, s. 18n.).

Z punktu widzenia tematyki tego tomu nie sposéb poming¢ spostrzezenia studentow
przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela, ktérzy w swoich doswiadczeniach edukacyjnych
takze odnotowuja raczej tradycyjne podejscie do nauczania (i uczenia si¢) jezyka, podobnie
jak innych przedmiotéw szkolnych (por. Schocker-von Ditfurth, 2001, s. 239n.; takze: Peacock,
2001, s. 187).

2.1.3. Poglady uczacych sie i nauczycieli a rozwijanie postaw
refleksyjnych

Przedstawione w poprzednich podpunktach najwazniejsze wnioski wyptywajace z badan
nad pogladami uczacych sie i nauczycieli wpisuja si¢ w promowany, szczegélnie w ostatniej
dekadzie, nurt refleksyjnego podejscia do nauki jezyka obcego. Znajduje on swoje odzwiercie-
dlenie w dokumentach Rady Europy, takich jak: Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego
czy Europejskie portfolio jezykowe. Podejécie to implikuje refleksyjne nauczanie. Ponadto nie
nalezy zapominad, ze kazdy nauczyciel jezyka obcego jest rowniez osoba uczaca si¢ jezyka, ktéra
winna ustawicznie doskonali¢ swoje kompetencje, np. kompetencje jezykowa, kompetencje
komunikacyjna, a w szczegolnosci kompetencje uczeniows.

Uwazamy, ze refleksyjne podejscie do nauki jezyka obcego jest wypadkows trzech
zasadniczych wielkosci: doswiadczen zwigzanych z nauka jezyka, refleksji zwigzanych z tymi
doswiadczeniami i kompetencji uczeniowej. Zaleznosci te prezentujemy za pomoca nastepu-
jacego schematu:
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Refleksyjne uczenie sie
jezyka jako postawa

N N

—» Refleksje na temat

.. . Kompetencja
Doswiadczenia <

doswiadczen uczeniowa

N\ N\

!

KSZTALTUJACE SIE POGLADY

Al

Schemat: Ogniwa refleksyjnego uczenia sie i ich wzajemne zaleznosci

Z powyzszego schematu wynika, ze do§wiadczenia w nauce jezyka stanowia punkt wyjscia
do wzbudzania refleksji, interpretacji i oceny doswiadczen, a tym samym wzrostu kompetencji
uczeniowej. Nie bez powodu umiescilismy w §rodku tego schematu refleksje, ktére traktujemy
jako najwazniejsze ogniwo tej triady. Objecie refleksja pewnego do$wiadczenia w nauce jezyka
jest niewatpliwie pochodng refleksyjnosci, rozumianej jako umiejetnosé, gotowos¢ do intencyj-
nego dzialania, kontroli i ewaluacji tego dzialania - tego wszystkiego, co literatura przedmiotu
ogodlnie okresla mianem consciousness (por. Schmidt, 1994; Edmondson, 1999, s. 246).

Pomig¢dzy doswiadczeniami, refleksjami i kompetencja uczeniowa zachodzg relacje
zwrotne, poniewaz kazda refleksja moze prowadzi¢ do nowych doswiadczen. Tym bardziej
dzieje sie to w relacji kompetencja uczeniowa — refleksje. Wzrost kompetencji uczeniowej ma
niewatpliwie wplyw na refleksje, ich jakos¢ oraz interpretacje.

Jak widzimy, wzbudzane refleksje s3 jedng z drdg ksztaltowania sie pogladéw, ich restruk-
turyzowania, zmian, a przede wszystkim ich uswiadamiania sobie. Takze w tej relacji upatrujemy
wzajemna zalezno$¢, poniewaz posiadane poglady niewatpliwie wplywaja na to, jaka rzeczywi-
sto$¢ uczeniowa podlega refleksjom, jak jest interpretowana i co jest koncowym efektem tego
procesu.

Poznajac poglady, nie tylko w celu badan naukowych, poddajemy tym samym interesujaca
nas rzeczywistos¢ refleksji uczacych si¢ lub nauczycieli. Ma to szczegolne znaczenie emancypa-
cyjne na drodze ku ksztaltowaniu refleksyjnosci jako postawy, gdy wymiana pogladow staje sie
dziataniem interpersonalnym w obrebie grupy uczacych si¢ oraz (przysztych) nauczycieli. Kazda
zwerbalizowana refleksja jednej osoby moze przywota¢ doswiadczenia i wzbudzi¢ refleksje innej
osoby, a tym samym jej poglady.
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3. Rozwdéj sprawnosci méwienia w kontekscie instytucjonalnym —
wybrane problemy

Mowienie jest ta sprawnoscia, ktorej rozwdj zaréwno w procesie dydaktycznym, jak
iz punktu widzenia samej akwizycji jezyka nie jest prosty. Wielokrotnie styszymy z ust uczacych
sie, ze niechetnie méwig lub wrecz bojg sie méwi¢, poniewaz ich kompetencja komunikacyjna
jest jeszcze niedostatecznie dobrze rozwinieta, a chcg unikngé bledéw lub tez obawiajg sie krytyki
ze strony nauczycieli czy innych uczacych si¢. Natomiast z perspektywy pedagogéw na rozwoj
komunikacji ustnej niekorzystnie wptywa brak checi do méwienia ze strony uczacych sie. Krotkie
jedno-, dwuzdaniowe reaktywne odpowiedzi, inicjowane przez pytania ze strony nauczyciela, to
czesty obraz zajec szkolnych, takze determinowany specyfika instytucjonalng akwizycji jezyka
(por. Appel, 2000, s. 237n.). Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze do ewaluacji osiggnie¢ szuka sie
wymiernych wskaznikéw, a te mylnie upatruje si¢ w ilosci opanowanego stownictwa — nie na
poziomie jako$ci wypowiedzi, lecz nierzadko tylko na podstawie wyuczonych tzw. list stéwek.
Inny problem wiaze si¢ z tym, ze jezyka mowionego nauczamy i uczymy si¢ poprzez pryzmat
jezyka pisanego. Nawet najlepszy podrecznik nie jest w stanie odwzorowaé specyfiki komuni-
kacji ustnej, przede wszystkim jej wielokanalowosci, bezposrednioéci i spontanicznosci (por. tez
Gorecka, Nowicka, Wilczynska, Wojciechowska, 2002, s. 32). Wspomniane badaczki wskazujg
na potrzebe postrzegania przez uczacych sie (i nauczycieli) sprawnosci moéwienia jako dziatania
komunikacyjnego, nacechowanego autentycznoscia, interakcyjnoscia i $cisle potaczonego z sytu-
acja komunikacyjng (tamze: 39) — naszym zdaniem — réwnie?z z tg sytuacja komunikacyjna, ktéra
tworzy sie w klasie, grupie ¢wiczeniowej pomiedzy uczacymi si¢ i nauczycielem w odniesieniu
interpersonalnym i indywidualnym (por. tez Wilczyniska, 1999, s. 59n.).

W kontekscie tematu naszych rozwazan warto zauwazyd¢, ze poznawanie pogladéw ucza-
cych si¢ i przyszlych nauczycieli, ksztalcenie w nich postaw refleksyjnych, inicjowanie proceséw
werbalizacji refleksji w odniesieniu do konkretnych do$wiadczen daje okazje do poszerzenia
wiedzy glottodydaktycznej o obcojezycznej komunikacji ustnej. Jest to wazne tez z tego powodu,
ze poprzez refleksyjne dziatanie otwierajg si¢ liczne indywidualne perspektywy — poznajemy
rézne biografie uczenia si¢ jezykow obcych, w ktorych sukcesy przeplataja si¢ z porazkami,
a ich dostrzezenie przez pryzmat grupy nie musi by¢ koniecznie fatwe, ale na pewno naukowo
wartosciowe.

4. Poglady studentéw germanistyki na temat rozwoju sprawnosci
mowienia na lekcjach jezyka obcego

Badanie, ktérego wyniki zaprezentujemy w tym punkcie, nie bylo bezposrednio zwia-
zane z odbywaniem przez studentéw praktyk nauczycielskich. Niemniej jednak chcielibysmy
pokaza¢, jakie doswiadczenia maja studenci w rozwijaniu osobistej kompetencji mownej, jak
postrzegaja dzialania swoich nauczycieli, jakie wyciagaja wnioski — dla wtasnej dalszej nauki
jezyka i ewentualnej przysztej pracy z uczniami.
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4.1. Charakterystyka grupy, narzedzie i przebieg badania

Badang grupe tworzyli studenci réznych rocznikoéw filologii germanskiej z Uniwersytetu
Szczecinskiego i Politechniki Koszalinskiej. Zebrane dane empiryczne pochodza od 105 studen-
tow (95 kobiet, 10 mezczyzn).

Poglady 83 osdb (73 kobiet, 10 mezczyzn), studiujacych germanistyke na I i II roku
studiéw pierwszego stopnia, zbadano w roku akademickim 2007/2008. Ta grupa pochodzita
z dwoch wymienionych uczelni. Poglady pozostalych 22 studentek, ktére studiowaly na III
roku studiéw pierwszego stopnia oraz na I roku studiéw drugiego stopnia, pochodza z roku
akademickiego 2012/2013 (tylko Uniwersytet Szczecinski). Celem badania nie byto poréwnanie
pogladéw studentéw mlodszych rocznikéw z pogladami studentdw starszych lat, cho¢ mozna
juz w tym miejscu zaznaczy¢, ze nie stwierdziliSmy w pogladach tych grup zasadniczych réznic.

W przypadku grupy 83 0séb zastosowano metodologie tzw. dzienniczkéw dialogowych,
w ktorych studenci wymieniali sie z autorem artykulu, w ramach zajec¢ z akwizycji jezyka, swoimi
pogladami na rdézne tematy zwigzane z uczeniem sie L2. Dialogowy charakter dzienniczkéw
polegal na wymianie pogladéw, inicjowanych poprzez postawienie pytania problemowego (np.
Czy w szkole mozna si¢ nauczy¢ méwi¢ w jezyku obcym?). Zapisane przez studentéw refleksje
byty punktem wyjscia do dalszej dyskusji, m.in. poprzez komentowanie wpisow, przedstawianie
przez autora wlasnych pogladéw, stawianie kolejnych pytan (takze ze strony studentéw) (por.
tez Nerlicki, 2009). Wymiana pogladéw odbywata si¢ gléwnie w jezyku polskim, cho¢ wybor
jezyka nalezal do studenta.

Dane w grupie 22 studentek zebraliSmy na podstawie prac seminaryjnych napisanych
w jezyku niemieckim po wyktadach monograficznych, na ktérych omawialiémy wybrane pro-
blemy z glottodydaktyki. Temat pracy brzmial: Meine personlichen Erfahrungen beim Fremdspra-
chenlernen (Moje osobiste doswiadczenia w nauce jezyka obcego) i zawieral kilka zagadnien, ktdore
uszczegdtowily wypowiedzi studentek (m.in. ,,Rozwdj sprawnosci méwienia na zajeciach szkol-
nych i uniwersyteckich — moja ocena i propozycje zmian”). Prace te byty sporzadzone w jezyku
niemieckim. Konieczno$¢ napisania tej pracy w jezyku obcym nie rzutowata na ilo$¢ i jakos¢
werbalizowanych refleksji, zaktadajac, ze uzycie jezyka ojczystego winno takie zadanie ulatwic.
Jak juz wspomnieliémy, nie odnotowali$émy réznic w pogladach, ale na pewno obszerniejsza
i wnikliwszg argumentacje w pracach drugiej grupy, ktora byta niewatpliwie wynikiem wiekszych
doswiadczen w nauce jezyka i studiowaniu, a ponadto $wiadczyla o wyraznym rozwoju postaw
refleksyjnych. Trzeba w tym miejscu doda¢, ze wiekszo$¢ osob z tej grupy przygotowywata sie
do zawodu nauczyciela.

4.2. Wyniki badania

Ze wzgledu na objetos¢ tekstu przedstawiamy tylko wybrane, najbardziej reprezenta-
tywne przykltady pogladéw, ktdre pojawily sie w refleksjach zaréwno studentéw mlodszych, jak
i starszych lat studiow.
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4.2.1. Méwienie — sprawnosgé, ktorej ciggle poswieca sie zbyt mato
czasu

Argument nazwany w tytule tego podpunktu jest powszechnie znany. Uczacy sie wyraz-
nie wskazujg w swoich pogladach, Ze sprawno$¢ méwienia znajduje sie w klasie szkolnej w tle
innych dziatan i rozwijanych sprawnosci.

1) Gdy przypominam sobie moje lekcje jezyka niemieckiego w szkole sredniej, to w pamieci
pojawia sie tylko gramatyka. To ona odgrywala wazna role (...). Méwienie nie bylo tak
wazne, jak uczenie sie gramatyki i nowych stowek.

2) Mocniejszy nacisk na mdéwienie kfadziono w trzeciej klasie liceum, gdy zblizala sie
matura.

Zdaniem studentdw, rozwijanie sprawno$ci méwienia staje sie¢ dodatkiem do utartych,
wrecz szablonowych modeli pracy na zajeciach. Jest ono niejako wymuszane koniecznoscig
przygotowania si¢ do egzaminu maturalnego (por. przyklad 2).

Ciekawg sprawa jest fakt, Ze nauczyciele czgsto nie ukrywaja przed uczniami, Ze sami czuja
sie takim sposobem nauczania jezyka ograniczeni, ale konsekwentnie realizujg taki tradycyjny
model, poniewaz nie widzg innych bardziej efektywnych rozwigzan:

3) Kiedy$ nasz nauczyciel wygadal sie przed nami, ze powinni$my si¢ trzymac tego sche-
matu. Po prostu nie ma czasu, zeby wigcej méwi¢. W przeciwnym razie nie przerobili-
by$my materiatu, a dla nauczyciela to bylo najwazniejsze.

W tej wypowiedzi wyraznie wida¢, ze model edukacyjny zwiazany z realizacja programu
nauczania, ewaluacjg osiggnie¢ uczacych sie etc. sprawia, ze nauczyciele s3 zmuszeni do ciaglego
szukania wymiernych efektow swojej pracy i postepéw w nauce uczniéw. Te oczywiscie najpro-
$ciej osiaga si¢ przez podejscie ilosciowe. Jest to powszechnie dostrzegane w nauczaniu stownic-
twa, ktére rzadko podlega podzialom na leksyke o charakterze receptywnym i produktywnym.
Studenci takich podzialéw we wlasnej dotychczasowej edukacji nie doswiadczyli.

4.2.2. Mowienie jako ¢wiczenie tworzenia zdan wedtug tradycyjnych
modeli: pytanie nauczyciela — odpowiedz ucznia - reakcja
nauczyciela

W wielu przykladach studenci podaja, ze ich wypowiedzi w jezyku obcym przybieraly
postac krétkich zdan. Najczedciej byly one reakeja na stawiane przez nauczyciela pytania. Nie-
jednokrotnie struktura interakeji byta implikowana przez postawione pytanie — nauczyciel
oczekiwal odpowiedzi, ktdre zawieraly poznane stownictwo lub ¢wiczong forme gramatyczna.
Prowadzilo to do tego, ze w centrum uwagi znajdowaly si¢ ¢wiczone struktury, ktére przy kolej-
nych tematach rozmow juz nie wystepowaly, a wiec nie podlegaly pozadanej automatyzaciji.

4) Nacisk kladziono gltéwnie na budowanie zdan, w ktérych znajdowaly si¢ konkretne
struktury gramatyczne. Pytania stawiane przez nauczyciela byly uktadane wedlug
doktadnie ustalonego planu. Odnosily si¢ do ostatniej, przedostatniej lekcji. Stad tez
szybko zapominali$my wczesniej poznang leksyke.

W takim ukladzie nauczyciel jest przede wszystkim traktowany jako ten, ktéry dostarcza
nowy input i gléwnie pelni role straznika poprawnosci. Rzadko jest on postrzegany jako partner
komunikacyjny. Uczacy sie nie sa na przykiad przyzwyczajani do stawiania pytan, inicjowania
wypowiedzi. Sa przygotowywani do dzialania reaktywnego.
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4.2.3. Korekta bledéw

Uczacy si¢ oczekuja od nauczycieli informacji zwrotnych, czy ich wypowiedzi byty
poprawne, czy nie. Korygowanie bledéw jest dla nich rzecza oczywists. Nauczyciele nie zawsze
zdajg sobie jednak sprawe z tego, w ktorym momencie poprawiaé bledy: czy w trakcie wypo-
wiedzi, czy po niej. Z pogladéw studentéw wida¢, ze w indywidualnych przypadkach jest to
niezmiernie wazne, poniewaz decyduje o gotowosci do swobodnego i samodzielnego méwienia
przy nastepnych okazjach. PrzesledZzmy cztery rézne poglady:

5) Lepiej, gdy jestesmy poprawiani po méwieniu. Gdy kto§ mi przerywa, trudno mi sie
skoncentrowa¢ na tym, co jeszcze chciatam powiedzieé.

6) W trakcie méwienia student koncentruje sie i tak tylko na tym, co chce powiedzie¢,
a nie na tym, jakie popelnia bledy. W konsekwencji tego po jakims$ czasie popetniamy
i tak te same bledy.

7) Sadze, ze nauczyciel powinien poprawia¢ bledy w trakcie méwienia. To troche prze-
szkadza, poniewaz mozna straci¢ watek. Z drugiej strony, to pomaga zapamietac bledy.

8) Zawsze, gdy popelniliémy jaki$ blad, nauczycielka krzywita si¢. Nie przerywata nam. Po
wypowiedzi zwracala nam uwage na bledy. Myéle, ze bytoby lepiej, gdyby nas poprawiata
w trakcie méwienia. Gdy sie méwi nieprzerwanie i jest si¢ $wiadomym popelnianych
bledow, ktdre zaraz bedg wytkniete, odczuwa sie niepewnosc.

Jak widzimy, uczacy si¢ majg rézne oczekiwania w stosunku do czasu korygowania bte-
déw. Problemy te nie s3 jednak poddawane obustronnej refleksji, a w przypadku starszych
uczacych sie ma to decydujace znaczenie. W tym miejscu warto si¢ zastanowi¢, czy nauczyciele
zdaja sobie sprawe z takiego stanu rzeczy i jak te problemy rozwiazuja? Przyklad (8) pokazuje
rozbiezno$¢ pogladéw miedzy nauczycielem a uczacym sie, jego oczekiwaniami, a moze po
prostu wezesniejszymi do$wiadczeniami. Przy okazji warto tez pamieta¢ o zachowaniach niewer-
balnych, ktdre nie zawsze sprzyjaja mowieniu (por. nauczycielka krzywita sig). Brak jakiejkolwiek
reakcji niewerbalnej jest takze postrzegany jako element dezorientujacy.

4.2.4. Moéwienie — kto gtéwnie zabiera gtos?

Z perspektywy czasu studenci dostrzegaja, ze brak potrzeby méwienia ze strony uczniow
sktaniat nauczycieli do podejmowania krokéw, ktére niekoniecznie byly efektywne, szczegdlnie
w odniesieniu do uczniéw stabszych.

9) Gdy mieliSmy co$ opisa¢ ustnie, nauczycielka pytata tylko najlepszych uczniéw wklasie.
Lubila z nimi rozmawia¢. Nie interesowalo ja, ze inni nic nie rozumieli.

10) W liceum malo méwili$my po niemiecku, poniewaz nauczycielka preferowata inng
forme lekcji. Najcze$ciej sama méwita, rzadko zadawala pytania, jezeli juz, to najlepszym
uczniom, zeby odpowiedzi nie zabieraly duzo czasu.

W ostatniej wypowiedzi pojawia si¢ problem ciggtego braku czasu. Méwienie staje si¢
pewnym koniecznym (!) dopelnieniem zajeé, potwierdzeniem, Ze zrozumiano i opanowano
material. Nauczyciele nierzadko szukajg tego potwierdzenia (§wiadomie lub nie§wiadomie),
pytajac ucznidow dobrych i unikajac konwersacji lub wlaczania w nie uczniow, ktérzy rzeczywi-
$cie takich ¢wiczen potrzebuja.
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4.2.5. Dlaczego oni bojg sie¢ moéwi¢?

W bardzo licznych wypowiedziach studentéw pojawia si¢ problem leku przed moéwie-
niem. Niewatpliwie wptyw na to majg czynniki indywidualne (ogélny lek przed komunikacjg),
jak rowniez fakt, ze mamy do czynienia z pokoleniem jezyka pisanego (np. brak gotowosci do
uzywania jezyka mowionego poprzez zmiany w obszarze mediow [portale spotecznosciowe
etc.]). Sadzimy jednak, ze przyczyna leku przed méwieniem na lekcjach jezyka obcego jest
brak us§wiadomienia uczniom przez nauczycieli, ze rozwoj tej sprawnosci jest ztozony, du-
gotrwaly, obarczony bledami, niestabilno$cia. Zachowania nauczyciela w stosunku do ucznia
- zakladamy, Ze nieswiadome - poteguja poczucie niepewnosci. Dzieje sie tak przez dazenie
do hiperpoprawnosci, brak zrozumienia, Ze pojawiajace si¢ bledy nie zawsze sg skutkiem luk
w wiedzy czy niewystarczajacej kompetencji. Wiele btedéw to przeciez nieodlaczne elementy
procesoéw przetwarzania informacji na réznych ptaszczyznach mentalnych. Przewaga podejscia
ilosciowego, o ktérym byla wcze$niej mowa, stymuluje naszym zdaniem postawy niepewnosci
lub braku gotowosci do podjecia ryzyka, ktére w nauce jezyka obcego, a przede wszystkim
w trakcie jego uzycia, powinno by¢ na porzadku dziennym. Kolejny przyklad jest potwierdze-
niem tej argumentacji:

11) W szkole ktadziono duzy nacisk na gramatyke, mniejszy na méwienie. (...) W drugiej
i trzeciej klasie liceum poznawatam tylko nowe stownictwo i gramatyke. Tak duzo grama-
tyki doprowadzito do katastrofy. Stalam si¢ tzw. overuserkg'. Do dzisiaj nie potrafie swo-
bodnie méwi¢, nie myslac o tym, czy méwie poprawnie gramatycznie. (...) Tak zaczetam
studia. Doprowadzito to do tego, Ze najchetniej nic bym nie moéwita. (...) Po dziewieciu
latach nauki nie méwie tak plynnie, jak tego oczekiwalam. Ciagle jestem overuserkg. (...)
Moim nastepnym problemem jest fakt, ze znam wiele stow tylko pasywnie. Wiele wyra-
z6w nauczytam sie bez kontekstu. Dlatego jestem czgsto niepewna, czy dane stowo pasuje
w tym kontekscie. (...) Méwienie utrudniaja cz¢sto sami wykladowcy, czynigc to raczej
nieswiadomie. Poprawiajg bledy w trakcie méwienia, zamiast zaczekaé, az powiemy to,
co chcieli$my przekazad. (...) Student traci przez to pewnos¢ i czuje lek. (...) Sadze, ze
inni studenci maja podobne problemy. (...) Znajomos¢ regul gramatycznych nic nie
pomoze, jesli nie nauczymy sie spontanicznych komunikatywnych reakcji. Celem nauki
jezyka obcego powinno by¢ rozwijanie tej spontanicznosci i zache¢canie do moéwienia.

5. Wnioski dla teorii i praktyki ksztatcenia nauczycieli

Dyskusja na temat innowacyjnych form ksztatcenia nauczycieli jest niezwykle potrzebna,
poniewaz wspdlczesni pedagodzy staja przed nowymi wyzwaniami, ktére determinujg ich prace,
a jednoczesnie decydujg o powodzeniu proceséw nauczania i uczenia sie.

Podjeta przez nas problematyka badania pogladéw wsrod studentow filologii obcej jest
jedna z form ksztaltowania postaw refleksyjnych zaréwno w trakcie uczenia sig, jak i nauczania
jezyka. Wspolne objecie refleksja danej rzeczywistosci glottodydaktycznej, wymiana pogladéw
na jej temat pozwalajg odkry¢ nowe perspektywy, a wérod nich przede wszystkim te, ktdre te

! Studentka uzywa terminu znanego z podzialu Krashena na osoby naduzywajace monitora (overuser), niekorzy-
stajace z niego (underuser) i te, ktory wykorzystuja go w optymalny sposéb (optimal user) (por. Merten, 1997,
s. 86n.).
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rzeczywisto$¢ pozwolg zmienié. Zastosowana w naszym badaniu metoda prowadzenia dzien-
niczkéw dialogowych wydaje si¢ obok portfolio formg wartag wyprébowania, takze w odnie-
sieniu do zaje¢ i praktyk specjalistycznych zwigzanych z przygotowaniem do zawodu nauczy-
ciela. Studenci czesto o wiele chetniej werbalizujg swoje refleksje w sposob pisemny niz ustny,
a przynajmniej mozna to zaobserwowac¢ na poczatku takiego refleksyjnego podejécia do nauki.
Nie nalezy ponadto nikogo przekonywa¢, ze inspirowanie studentéw do werbalizowania ich
osobistych refleksji i pogladéw moze znacznie ulatwi¢ przebieg proceséw uczenia sie jezyka,
a by¢ moze zapobiec tez wielu nieefektywnym dziataniom, czesto bezrefleksyjnie powielanym
z pokolenia na pokolenie. Postulat krytycznej refleksyjnej ewaluacji dotyczy takze obserwacji
zaje¢ w trakcie praktyk studenckich.

Szczegdlnej refleksji powinno si¢ poddac te procesy, ktore ze wzgledu na swoja indywidu-
alng dynamike nie pozwalajg na szeroko pojeta generalizacje. Tak jest w przypadku sprawnosci
mowienia. Za kazda z przytoczonych w poprzednim punkcie wypowiedzi kryja si¢ osobiste
doswiadczenia, ktére miaty/maja wpltyw na rozwdj tej sprawnosci u konkretnej osoby. Dosé¢
czesto werbalizowane trudno$ci ujawniaja si¢ poprzez pryzmat niezadowolenia z osiggnietej
kompetencji mownej, czasem przez zbyt wygérowane oczekiwania, np. w stosunku do popraw-
noéci jezykowej (por. przyktad 11). Indywidualne doswiadczenia uczacych sie stajg sie wiec
punktem wyjscia do szukania przyczyn probleméw i ich rozwiazywania. Poniewaz poglady
ksztaltuja si¢ w najblizszym otoczeniu uczacego sie, jest wazng sprawa, aby on doswiadczyt
wlasnych pogladéow w konfrontacji z pogladami innych uczacych si¢ i nauczycieli. W licznych
przypadkach takie doswiadczenie niesie ze sobg pozytywne dwustronne efekty, przede wszystkim
wowczas, gdy osoba uczaca sie¢ moze si¢ przekona, ze problemy, ktére utrudniaja jej uczenie
sie jezyka, nie sg odosobnione.

Wyniki zaprezentowanych badan potwierdzaja wnioski przedstawiane juz w innych
publikacjach, zaréwno tych odnoszacych sie do nauczania jezykéw obcych w Polsce, jak i tych
zwigzanych z innymi krajami (por. np. Miccoli, 1997, s. 125nn.; Boeckmann, 2006; Wach, 2011).
Oznacza to, ze ciagle nie podjeto zasadniczej debaty na temat, jak przetozy¢ obserwacje z lekcji
szkolnych, potwierdzone badaniami glottodydaktycznymi, na pole metodyki rozwijania kom-
petencji mownej, ale takze na pole instytucjonalnej organizacji zaje¢ jezykow obcych w szkole
i na uczelni.

Wazne zadanie przypada samym nauczycielom i wykladowcom akademickim. Naszym
zdaniem, nie powinni by¢ oni jedynie inspiratorami refleksji, badaczami, ktorzy szukaja danych
empirycznych, aby na tej podstawie formulowac wnioski dla efektywnego uczenia si¢ i nauczania
jezyka. Dla uczacego si¢ i studenta metodyki cenne s tez osobiste do§wiadczenia jego nauczy-
ciela. Taka autobiografia nauczycielska winna zawiera¢ refleksje o rozwoju pogladéw - od tych
najbardziej popularnych, ale naukowo watpliwych, po te naukowo zweryfikowane i sprawdzone
w praktyce. Nie mozna bowiem przemilcze¢ sprawy ciggtych rozbiezno$ci pomiedzy wynikami
badan naukowych, opisujacych stany pozadane (niejednokrotnie wyidealizowane), a rzeczy-
wistoscig edukacyjna, w ktdrej nastepuje aplikacja wypracowanych teorii i metod nauczania.

Poglady studentéw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela winny by¢ poddawane
bezposredniej konfrontacji z wiedzg naukows, a jednoczesnie sta¢ sie sitg sprawcza do stawiania
i weryfikowania nowych hipotez dotyczacych akwizycji jezyka.

|73



Krzysztof Nerlicki

Nikogo nie nalezy przekonywaé o emancypacyjnej roli, jakg odgrywa dla studentéw
$wiadome ewaluowanie osobistych i obcych proceséw nauczania i uczenia si¢ jezyka. Przede
wszystkim wazna jest sama gotowos¢ do dziatania refleksyjnego — przyjecie postawy refleksyjnej,
ktdra jest niezbedna w pracy nauczyciela. Dziatanie refleksyjne studenta metodyki - przysztego
nauczyciela, i pobudzanie do niego jego uczniéw nie rozwigza wszystkich probleméw, ale miejmy
nadzieje, przynajmniej niektére z nich ujawnia. Uczacy sie, ktdry potrafi werbalizowaé wlasne
doswiadczenia w nauce, to duzy krok na drodze do sukcesu. Od nauczyciela takiej kompetencji
mamy prawo oczekiwac.
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Streszczenie

Mowienie w jezyku obcym nie jest sprawnoscia tatwa, rowniez z metodycznej perspek-
tywy jego rozwijania. Przedmiotem artykulu sg poglady studentéw germanistyki na temat ich
doswiadczen szkolnych w nauce méwienia po niemiecku. Dane empiryczne pokazuja, ze w wielu
przypadkach méwienie nie jest sprawnoscia czesto obecna w trakcie zaje¢ szkolnych. Wypowie-
dzi uczacych sie nie sg dlugie, a podejscie ilosciowe do nauczania i uczenia si¢ nie sprzyja traf-
nemu spojrzeniu na ztozonos¢ proceséw akwizycji. Prowadzi to do unikania méwienia, a takze
leku. Studenci przygotowujacy si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela winni obejmowac
szeroka refleksjg osobiste doswiadczenia w méwieniu. Dotyczy to takze nauczycieli. Postulowany
dialog, w ktérym dokonuje si¢ wymiana pogladéw, jest waznym elementem przygotowania
metodycznego i ksztalcenia postaw refleksyjnych.
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Abstract

The objective of this study is to capture the beliefs of Polish students of Germanic studies
about their school experiences connected with speaking a foreign language. Using data from
students’ dialogue journals and essays we explore disadvantages of oral communication, espe-
cially by teaching speaking as a foreign language skill. In our view students’ critical comments
and conscious discussions during seminars in language teaching methodology may help pre-
service teachers to engage in reflective thinking, to become better professionals, and to improve
teaching speaking in a foreign language classroom.
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Akwizycja jezyka w Swietle czterech zadan
stawianych osobom uczacym sie jezykéw obcych.
Uwagi dla studentéw praktykantow

Wedlug klasycznej juz dzi$ pozycji autorstwa Wolfganga Kleina (1984 — wersja niemiec-
kojezyczna, 1986 — wersja angielskojezyczna, 1989 — wersja francuskojezyczna) stopniowe naby-
wanie kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym przebiega dzieki realizacji czterech pod-
stawowych zadan, jakie stajg przed uczacym sie. Analiza i synteza jezyka oraz kontekstualizacja
i kontrola to nie tylko podstawowe zadania, ale w zasadzie cztery grupy celéw szczegoétowych, kto-
rych osiggnigcie pozwala na skuteczng komunikacje niezaleznie od jezyka docelowego akwizycji
oraz, w pewnym stopniu, niezaleznie od stopnia jego opanowania (Paprocka-Piotrowska 2013).

Majac na uwadze przeznaczenie niniejszej publikacji, rozwazania ponizsze obejma zwie-
zty opis i analize wzmiankowanych zadan uczacego si¢, jak rowniez ich implikacje dla dydaktyki
nauczania jezyka obcego, gdzie te ostatnie, podane w formie praktycznych uwag, moga okazaé
sie pomocne w samym juz procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego (Paprocka-Piotrowska
2005a).

1. Analiza jezyka

Material jezykowy dociera najczesciej do uczacego si¢ w formie kompletnych wypo-
wiedzen, posiadajacych sens i osadzonych w szerszym kontekscie sytuacyjnym. Uczacy sie
réwnoczesnie za$ sltyszy ciag dzwiekow (lub widzi ciag liter), ktore stanowig wilasciwy znak
jezykowy, oraz postrzega, przy uzyciu wszystkich zmystow, caly zesp6t danych dodatkowych,
ktore uzupelniaja informacje przekazywang w danym kodzie jezykowym.

Dla ucznia polskiego nieznajacego jezyka francuskiego zawolanie au feu! zabrzmi jak ciag
foniczny [ofe !], jesli jednak usltyszy on ten cigg dzwickow widzac wydobywajacy sie z okien dym
i ogien, to fatwo skojarzy je z polskim okrzykiem pali si¢! i by¢ moze zapamieta, ze widzac pozar
Francuzi krzycza [ofe !]. Istote informacji wydobyl tu uczacy sie z kontekstu (o ktérym mowa
bedzie w punkcie 3.). W zadaniu zwanym analizg idzie za$§ o segmentacje ciggu dZzwigkéw na
mniejsze elementy, wydobycie z tych elementdéw jednostek leksykalnych (stéw) oraz przypo-
rzadkowanie im, w miare mozliwosci, znaczenia.

Podobnie, cigg liter we francuskim pytaniu quest-ce que cest? jest niejednokrotnie odkry-
ciem dla uczniéw poczatkujacych, ktérzy w bardzo poczatkowej fazie jezyka poznali go jako
foniczng fraze [keskese?]. Analiza jezyka polega wiec na stworzeniu przez uczacego si¢ trwatych
relacji pomiedzy ,,segmentem” dzwiekow (badz liter) a przypisywanym mu znaczeniem. Wazne
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jest jednak, by etapu analizy nie sprowadza¢ li tylko do poziomu percepcji stéw, czyli odrebnych
jednostek leksykalnych, w jezyku bowiem stowa tworza czesto utrwalone ciagi o ustalonym zna-
czeniu, dlatego tez najlepiej od poczatkowych etapéw nauki uczula¢ uczacych si¢ na te wlasnie
charakterystyke jezyka.

Analiza jezyka jest dla uczacego si¢ zadaniem trudnym: do jego wykonania potrzebuje
on nie tylko zdolnosci percepcji dzwiekéw (rozpoznawania liter, tak jest np. przy przechodze-
niu z alfabetu lacinskiego na cyrylice i odwrotnie), ale tez mobilizacji catkowitej kompetencji
jezykowej, jaka posiada na danym etapie akwizycji, uruchomienia wszelkich kompetencji wer-
balnych i niewerbalnych pozwalajacych na ,odkodowanie” informacji podanej przy pomocy
wybranego kodu jezykowego (Jacobson 1960). Dlatego tez, analizujac dane jezykowe, jakie do
niego docieraja (input), uczacy si¢ angazuje w to zadanie caly bagaz metajezykowy, jaki posiada.
Uczniowie najczesciej nie zdaja sobie sprawy z wiedzy o funkcjonowaniu jezyka, jaka opanowali
zanim zaczeli uczy¢ sie (tu: analizowac) jezyka obcego. ,,Nie pamietajg” bowiem, ze poznali juz
w stopniu co najmniej satysfakcjonujacym jeden jezyk - ich jezyk ojczysty. Wiedza uprzednio
nabyta dotyczaca zasad komunikacji, ogélnych regul, jakimi rzadza sie jezyki danej rodziny (tu:
najczesciej jezyki indoeuropejskie), wiedza i kultura ogolna to dodatkowe — niezwykle przydatne
- elementy w analizie nowo nabywanego jezyka.

Inny istotny element, ktérego roli nie mozna pominac, to struktura danych jezykowych
docierajacych do uczacego si¢ (struktura inputu). Dla uczacego si¢ jezyka obcego w klasie, naj-
czestszym, a czesto i jedynym zrédlem danych jezykowych jest nauczyciel (jezyk nauczyciela,
jego sposdb wypowiadania si¢) oraz dostarczone przez nauczyciela materiaty dydaktyczne. Fre-
kwencja stéw; ich pozycja w zdaniach, intonacja, wystepowanie stéw w okreslonych kontekstach
- wszystkie te elementy w sposéb zasadniczy wplywaja na mozliwo$¢ odkodowania znaczen
i mogg zaréwno ulatwia¢, jak i utrudnia¢ analize jezyka docelowego. Nie mozna zapomina¢,
ze zanim uczen wyksztalci osobistg i wlasng kompetencje komunikacyjng (Wilczynska 2002),
zacznie od nasladowania bezpo$redniego otoczenia, w ktérym uzywa sie jezyka obcego, tu: klasy
szkolnej, w ktérej modelem i norma jest jezyk nauczyciela. Tym samym w klasie JO analiza jezyka
to najczesciej, a zwlaszcza w poczatkowej fazie akwizycji, analiza jezyka nauczyciela oraz innych
interlokutoréw wystepujacych w klasie, tu: pozostalych ucznidéw (cf. Dokument 7 — Niezbednik!
- Komunikacja nauczyciel — uczen).

1.1. Zadania do wykonania przed rozpoczeciem praktyki

By wspomoc uczacych sie w analizie jezyka, przed rozpoczeciem praktyki warto przypo-
mnie¢ sobie podstawowe wiadomosci z gramatyki poréwnawczej jezyka ojczystego (uczniow!)
zjezykiem obcym docelowym (nauczanym). To przypomnienie pozwoli ustali¢ zasadnicze podo-
bienistwa i réznice w funkcjonowaniu obu konfrontowanych jezykéw, np. obecno$é/nieobecnosé
determinantow, system czasow i trybow, rodzaje gramatyczne, morfologia czasownika, fonetyka
etc. (dla jezyka francuskiego cf. Gniadek 1979, Kwapisz- -Osadnik 2007).

Wazne jest ustalenie zwlaszcza punktéw stycznych, co pomoze wskaza¢ na te mechani-
zmy, ktore w obu jezykach dziataja podobnie i mogg stanowi¢ podstawe do ,,szybkiej” akwizycji.

! Wszystkie odsylacze do Niezbednika dotycza materiatéw pomocniczych dla nauczyciela i studenta odbywajacego
praktyki pedagogiczne w zakresie jezykow romanskich (opracowanie: IFR UMCS).
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Na poczatkowym etapie akwizycji niezwykle istotnym jest, by uczacy si¢ odczuwat satysfakcje
z postepow czynionych w analizie jezyka. Rosnace ,,poczucie bezpieczenstwa” budowac nalezy
wskazujgc na zjawiska ,.tatwe”, np. rozpoznawalne stownictwo abstrakcyjne i naukowe o zrodto-
stowie tacinskim lub greckim: matematyka, filozofia, internacjonalizmy: parking, internet, stale
elementy sktadni zdania: podmiot + orzeczenie etc.

Przed rozpoczgciem praktyki mozna takze pokusi¢ sie o analize wlasnego jezyka, tj.
o analiz¢ inputu, jakiego student jako praktykant dostarczy uczacym si¢. Taka auto-analiza
(dokonana na podstawie nagran - wystarczy audio — wlasnych wypowiedzi spontanicznych)
uswiadamia, zrodlem jakich dzwigkéw (poprawnych i niestandardowych, o jakiej intonacji?),
stow (z jakich rejestrow jezyka? uzywanych z jaka frekwencja? w jakich kontekstach?) i wyrazen
(statych, metaforycznych, idiomatycznych) jest jezyk mowigcego (tu: studenta praktykanta) dla
jego interlokutoréw. Takie ¢wiczenie wykonane w fazie przed rozpoczeciem praktyki pomoze
nie tylko lepiej przygotowac si¢ do spotkania z uczniami, ale takze rozpoznaé wlasne deficyty,
a tym samym doskonali¢ osobistg kompetencje komunikacyjna.

1.2. Zadania do wykonania w czasie trwania praktyki

W fazie obserwacji lekcji prowadzonych przez nauczyciela-opiekuna warto zwroci¢ uwage
na podstawowe cechy jego jezyka (czesto uzywane frazy, zwroty, stowa; rytuaty jezykowe — powi-
tania, pozegnania) oraz stara¢ si¢ zaobserwowad, czy i jaki maja one wplyw na jezyk uczniow
(cf. Dokument 7 - Niezbednik — Komunikacja...).

W fazie samodzielnego prowadzenia lekcji warto wprowadzi¢ cho¢ kilka elementéw
ulatwiajacych analize jezyka, np. wskaza¢ na elementy gramatycznie wspdlne jezyka ojczystego
i docelowego, uzmystowi¢ uczacym sie, ze pewne zachowania jezykowe sa powszechne (powi-
tania, pozegnania i inne formuly grzecznosciowe - rozpoznawalne na podstawie naszej wiedzy
o $wiecie), zaproponowac gry jezykowe np. w formie zdan, ktére zaleznie od ,,segmentacji”
majg rézny sens (La belle | porte le voile vs La belle porte | le voile). Klasycznym, cho¢ niezwykle
zmudnym ¢wiczeniem na analize jezyka jest tez transkrypcja ,,ze stuchu”, na przyktad tekstow
piosenek.

Uczacym si¢ warto tez jasno powiedzie¢, ze zadanie analizy nigdy dla lokutora si¢ nie
koniczy, w kazdej sytuacji komunikacyjnej dokonujemy analizy jezyka, ktory do nas dociera
i niekiedy nie mamy wcale pewnosci (nawet w jezyku ojczystym), ze nasza analiza byla trafna,
innymi stowy, Ze dobrze odkodowali$my przedstawiony nam przez interlokutora znak jezykowy
(w formie dzwieku lub zapisu).

2. Synteza jezyka

Synteza jezyka, w rozumieniu Kleina, to nic innego jak zdolno$¢ budowania zdan lub
inaczej, zdolno$¢ do faczenia zanalizowanych elementdw jezyka (dzwiekow, liter, stow) w jed-
nostki wyzszego rzedu, tj. zdania diuzsze niz jednostowne. Synteza jawi sie wiec jako kontynuacja
analizy, ale nie jest jej izomorficznym odwzorowaniem: nie kazdy element zanalizowany pozwala
na sprawng komunikacje w jezyku, z ktdrego pochodzi. Wzmiankowany juz przyktad zawotania
au feu ! moze by¢ tego przyktadem: analiza ciggu dZzwiekdw oparta na sytuacji komunikacyjnej
osobie nieznajacej jezyka nie pozwoli na odpowiedz typu wezwe straz i pogotowie ! (jappelle les
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pompiers). W celu syntetyzowania jezyka (zapewnienia produkcji dyskursu) uczacy musi mie¢
do dyspozycji cho¢ minimalny zasob $rodkéw jezykowych oraz podstawowe wiadomosci na
temat ich laczenia w dtuzsze calosci. Na poczatku, ale i w pozniejszych fazach akwizycji uczacy
sie testuje wiec niejednokrotnie mozliwe kombinacje dzwigkow (liter), stéw i wyrazen zgodnie
z regutami, ktdre przyjal za stuszne. W sytuacji klasy jezykowej zadanie syntezy jest o tyle uta-
twione, ze nauczyciel podaje uczniom pewien zesp6t regut mozliwej kombinacji elementéw, np.
podmiot przed orzeczeniem, poszczegdlne elementy wyraze# idiomatycznych, miejsce zaimkow
w zdaniu, budowanie zda# roznego typu etc. (notabene tego utatwienia nie majg osoby naby-
wajace jezyk w $rodowisku naturalnym, tj. poza klasg czy szerzej, poza instytucja ksztalcenia
jezykowego).

Majac na uwadze to, co powyzsze, niezwykle istotne jest, by jak najszybciej ,,uzbroi¢”
uczacego sie w podstawowe stowa i zwroty umozliwiajace w sposob cho¢ minimalny realizacje
konkretnych zadan jezykowych (cf. Niezbednik dla studenta — dokument 14: Méwienie — typowe
zadania, oraz dokument 17 — Podejscie komunikacyjne i zadaniowe). Co wiecej, idac za doku-
mentem nr 17, ktéry precyzuje:

Najwazniejsze jest uzyskiwanie i przekazywanie informacji [...]. Aby osiagnac ten cel,
podejscie komunikacyjne rozwija w uczniu cztery sprawnosci: stuchanie ze zrozumie-
niem, méwienie, czytanie ze zrozumieniem, pisanie. Rozwijanie kompetencji komu-
nikacyjnej wymaga traktowania tych czterech sprawno$ci w sposéb zintegrowany.

mozna wrecz przyjac, ze stuchanie i czytanie ze zrozumieniem to wlasnie analiza jezyka, a pro-
dukcja w mowie i w pismie to jego synteza.

2.1. Zadania do wykonania przed rozpoczeciem praktyki

Warto doktadne sprawdzi¢, jakim zasobem gramatycznych i leksykalnych srodkow jezy-
kowych powinien dysponowa¢ uczen na danym etapie edukacyjnym, zgodnie z poziomami
biegtosci jezykowej ESOKJ (2003). Pomocne w okresleniu tych zasobéw moga okaza¢ sig tzw.
référentiels de compétences, opracowane, w zaleznoséci od nauczanego jezyka docelowego, juz
dla niektorych pozioméw od A0 do C2 (dla jezyka francuskiego cf. np. www.referentiel-fle.be).
Przed kontaktem z grupg konieczne jest takze poznanie jej celéw edukacyjnych oraz potrzeb
komunikacyjnych. W celu wykonania tych zadan niezbedny jest, postulowany juz w Niezbed-
niku, kontakt z nauczycielem prowadzacym klase/klasy i wskazanym jako opiekun praktykanta.

Zadania do wykonania w czasie trwania praktyki

By wzmocni¢ w uczniach ,,poczucie bezpieczenstwa” i doprowadzi¢ w miare szybko do
skutecznej syntezy jezyka (budowania zdan), mozna pokusi¢ si¢ o przedstawienie im prostych
w zasadzie regul opartych na pragmatycznym systemie funkcjonowania jezyka (Givon 1979).
Zasady te prezentuje krétko ponizsza tabela.

80'



Akwizycja jezyka w $wietle czterech zadan stawianych osobom ...

zasada polecenie mechanizm
(opis metajezykowy) (dla ucznia) (schemat do zapamietania)

umie$¢ elementy wyrazajace
rosngcej dynamiki informacje juz podang przed tymi, |informacja znana - informacja nowa
ktore zawierajg informacje nowa

struktury umie$¢ elementy, o ktérych méwisz

, o . . elementy omawiane > komentarz
tematyczno-rematycznej | przed tymi, ktore o nich mowia

pogrupowanie elementéw

powiqgzan umie$¢ obok siebie elementy A>A
semantycznych powigzane znaczeniowo B->B
etc.

stowa ,,gramatyczne” (jakie?) > stowa
»ZWykle”

lub

stowa ,,zwykte” > stowa
»gramatyczne” (jakie?)

systematycznie umieszczaj elementy
funkcjonale, w zaleznosci od ich
roli, przez lub po elementach
leksykalnych

spéjnych serii

na poczatku wypowiedzenia umie$¢
(wstepnej) orientacji elementy dotyczace osoby, czasu,
miejsca i motywacji

zacznij od odpowiedzi: kto? kiedy?
gdzie? dlaczego?

opowiadaj zdarzenia zgodnie zich | wydarzenie 1 > wydarzenie 2 >

naturalnego porzqdku rzeczywista chronologia wydarzenie 3 -> etc.

zdanie oznajmujgce: intonacja
opadajaca
zdanie pytajace: intonacja wznoszaca

zaznaczenia intonacjg

L. K staraj sie odrozni¢ intonacj
modalnosci zdania ) si¢ )¢

pytania, zdania orzekajacego,

( pytanief polecenie, polecenia, wiracenia, etc. wtrqcen.ie: wydzie¥0ne.pauzami
wirgcenie etc.) polecenie: wypowiedziane
z naciskiem
intonacyjnego dzis jest pigtek
podkreslenia informacji | zaakcentuj informacje nowa dzis jest piatek
rematycznej dzi$ jest piatek

Tab. 1. Pragmatyczne zasady budowania wypowiedzen (na podst. Klein 1989 oraz Paprocka- -Pio-
trowska 2005Db).

Oczywiste jest, ze podanych zasad nie nalezy przedstawia¢ w klasie w formie zbior-
czej tabeli (jak powyzej), warto jednak przy okazji realizacji konkretnych zadan jezykowych
(cf. Dokumenty 13 i 14 Niezbednika - pisanie/mdwienie typowe zadania) wskaza¢ na nie jako
pomocne w budowaniu wypowiedzi, przedstawiajac zasadniczo mechanizm ich funkcjonowania
(trzecia kolumna tabeli).

3. Kontekstualizacja

Kazde wypowiedzenie wpisane jest w pewien kompleks informacji kontekstowych. Tak
wiec kazda interwencja mowigcego (piszacego) musi (albo chociaz powinna) wpisaé sie w ow
kontekst. W tym zadaniu uczacego si¢ chodzi tym samym o kwesti¢ integracji wypowiedzenia
z kontekstem, albo inaczej dostosowania wypowiedzi do kontekstu. Podobnie jak w wypadku
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analizy i syntezy zadanie to staje przed kazdym lokutorem: rodzimy uzytkownik jezyka i osoba
uczaca si¢ jezyka obcego musza je realizowad, by nada¢ wlasnym wypowiedziom spotecznie
zrozumialy sens (np. w sposob logiczny odpowiada¢ na zadane pytania).

W poczatkowej fazie akwizycji jezyka obcego powodzenie komunikacji zalezy w duzym
stopniu od informacji paralelnych dostarczanych przez kontekst komunikacyjny (cf. cyto-
wany przyktad okrzyku pali sig!). Im bardziej rozwiniety jezyk uczacego si¢, tym mniejsza jest
jego zalezno$¢ od kontekstu, kontekst jednak istnieje zawsze i jest do komunikacji niezbe¢dny.
W duzym uproszczeniu jako kontekst traktowa¢ mozna wszystkie informacje niewerbalne,
jakie docierajg do méwigcego z zewnatrz, ale takze jakie przywota¢ on moze z pamieci, a ktore
stanowig o jego do$wiadczeniu rzeczywistosci jezykowej i pozajezykowe;j. Ta ostatnia wskazuje
na przyktad na linearny uptyw czasu, podstawowe prawa fizyki, zasady funkcjonowania w spote-
czenstwie. Na podstawie ,,znajomosci $§wiata” i kultury ogdlnej uczacy si¢ uzupelnia informacje
$cisle jezykowa o mozliwe informacje paralelne, budujac tym samym kontekst wypowiedzenia
i opierajac na nim jego trafno$¢. Zaréwno w najbardziej podstawowej formie jezyka uczacego sie,
jak i w formie najbardziej rozwinietej, graniczacej z dwujezycznoscia, istnieje pewna réwnowaga
(ale nie absolutna symetria) pomiedzy informacjg scisle jezykowg a informacja kontekstowa.
W miare za$ rozwoju kompetencji jezykowej uczacego sie wzajemna zaleznos¢ miedzy kontek-
stem a informacja $cisle jezykowa ewoluuje, a uczacy si¢ potrafi odczyta¢ metafore, elipse, gre
stéw czy emfatyczne uzycie jezyka (np. realne znaczenia okreslenia fobuz z ciebie! wypowie-
dziane do dziecka tonem poblazliwym), czyli nada¢ odpowiednig wage i znaczenie — zaleznie od
kontekstu - dostarczonej informacji jezykowej. Pamieta¢ réwniez nalezy, ze uczacy sie jezykow
obcych budujg czgsto ,,zdania pozornie poprawne” (Corder 1971), ktérych struktura grama-
tyczno-leksykalna odpowiada wymogom jezyka docelowego, a ktore jednak jednocze$nie nie
spelniajg wymogdéw kontekstu.

Role kontekstu podkresla metoda zadaniowa:

Najwazniejsza charakterystyka metody zadaniowej jest to, ze wnosi kontekst — uczen
na koniec jednostki dydaktycznej musi ,,co$ zrobi¢” — ma konkretne zadanie do wyko-
nania (Niezbednik, Dokument 17 - Metoda zadaniowa).

Jej postulat opierania realizacji w klasie zadan zblizonych do sytuacji rzeczywistych nie
jest zupelnie nowy (cf. simulations globales, Yaiche 1996), podkresla on jednak role jezyka jako
narzedzia komunikacji, a nie obiektu studiéw samego w sobie.

3.1. Zadania do wykonania przed rozpoczeciem praktyki

W celu poznania konkretnego kontekstu sytuacyjnego, w jakim operujg uczniowie (ich
wypowiedzi oparte sa bowiem nie tylko na informacji jezykowej i pozajezykowej podawanej
w klasie, lecz takze na kontekscie w znaczeniu szerokiego spektrum uwarunkowan spoteczno-
-kulturowych, w ktérych funkcjonujg?), w tym takze miejsca odbywania praktyki, przed roz-
poczeciem praktyki nalezy przeprowadzi¢ wywiad na temat placéwki oswiatowej (szkoty) oraz
jej uczniéw (specyfika grupy spolecznej, typ szkoly — prywatna, publiczna, etap edukacyjny,
znajomo$¢ innych jezykow etc., cf. Niezbednik — przygotowanie do praktyki).

2 Cf. Schemat zespotu zmiennych w procesie dydaktycznym w: Paprocka-Piotrowska (2005b: 75).
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Jesli praktyka odbywalaby sie w klasie (grupie), ktorej pierwotny kontekst jezykowo-kul-
turowy jest odlegly od sfery oddzialywania jezykowo-kulturowego jezyka docelowego, zalecane
jest poznanie przez nauczyciela-praktykanta podstawowych elementéw tej kultury: zachowan
spolecznych (powitania, pozegnania), formut grzeczno$ciowych (formuly adresatywne), tema-
tow tabu etc.

Takie wiadomosci na temat kultury ogélnej uczniéw (oraz, czesto, ich sposobu postrze-
gania §wiata pozostajacego w Scistym zwigzku z ich sytuacja, np. ekonomiczng) pozwola lepiej
dostosowa¢ do ich potrzeb kontekst edukacyjny budowany w klasie i zaproponowac takie zada-
nia, ktdre zaréwno w warstwie jezykowej, jak i pozajezykowej najlepiej i najskuteczniej pozwola
im na dostosowanie wypowiedzi do jej bezposredniego otoczenia zewnetrznego.

3.2. Zadania do wykonania w czasie trwania praktyki

Sugerowane jest, by jak najwczesniej uczuli¢ uczacych si¢ na role kontekstu sytuacyjnego,
w jakim powstaje wypowiedzenie. Na etapie poczatkowym (ale i w pdzniejszych fazach akwi-
zycji, stosujac zasade od najtatwiejszych do najtrudniejszych) zaproponowa¢ mozna ¢wiczenia,
w ktorych kontekst i warstwa znaku jezykowego sa w zasadzie sprzeczne, np. udzielanie nagany
tonem Zartobliwym, pytania bedgce odpowiedziami etc.

Na etapie C1 i C2 mozna takze pokusi¢ si¢ o wyszukanie w samym jezyku wyrazen
i zwrotéw (najczesciej idiomatycznych), ktore wskazujg na pewne zachowania jezykowe $cisle
zwigzane z kontekstem, na przyktad: w domu wisielca nie méwi sig o sznurze, uderz w stét, nozyce
si¢ odezwg. Dodatkowym atutem takich ¢wiczent moze by¢ dyskusja na temat ich etymologii
(kontekstu powstania) oraz szukanie ich ekwiwalentéw w jezyku obcym.

W celu wykazania roli kontekstu, na kazdym etapie akwizycji wykona¢ mozna ¢wiczenie,
w ktérym dialog odbywa sie bez kontaktu wzrokowego: uczniowie slyszg sie, lecz nie widzg (jak
w rozmowie telefonicznej), na przyktad siedzac do siebie plecami. Innym typem zadania jest pisa-
nie ,,dalszego ciagu” listu na zadany temat, jednak bez znajomosci poprzednich jego fragmentéw.

Podsumowujac, w kazdym z proponowanych zadan jezykowych, w celu uwrazliwienia
uczacych sie na role i wage integracji wypowiedzi z jej kontekstem werbalnym i niewerbalnym,
uczen powinien by¢ swiadomy, ze sytuacja komunikacyjna, w jakiej sie znajduje ma ogromny
wplyw na to, jak przebiega¢ bedzie interakcja (np. koniecznos¢ dostosowania poziomu jezyka
do roli spofecznej interlokutora, interakcja: nauczyciel-uczen a uczen-uczen, miejsce, w ktérym
sie znalazt etc.).

4. Kontrola

Kontrola wlasnych produkeji jest nieodzownym atrybutem akwizycji jezyka, z tym ze
w miare uplywu czasu (wiek uczacego sig, czas spedzony na nauce jezyka obcego) kontrola ta
zmienia si¢ (jest mniej lub bardziej rygorystyczna) i stuzy¢ moze innym celom (opanowanie
jezyka, doskonalenie kompetencji komunikacyjnej, praca nad jedna z kluczowych kompeten-
cji: méwienie/pisanie etc.). Kontrola to w gruncie rzeczy poréwnywanie wlasnych wypowiedzi
z wypowiedziami otoczenia. Kontrola (poréwnanie) zaktada réwniez ustalenie normy bedacej
modelem (punktem odniesienia) poréwnan. Dlatego tez uczacy si¢ bezwzglednie fatwiej zabieraja
glos (komunikujg si¢) z innymi, nienatywnymi uzytkownikami nabywanego jezyka obcego -
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w poczuciu stosowania wspdlnego lingua franca, czesto za§ odczuwajg zazenowanie w komu-
nikacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Kontrola zaklada wiec pewien, czesto trudny do
zdefiniowania (nawet przy pomocy deskryptoréw ESOK]) pulap, ponizej ktorego uczacy si¢ sam
siebie definiuje jako nie-kompetentnego, a powyzej jakiego sytuuje kompetencje, do ktorej dazy.

Innymi stowy, by proces akwizycji zaistnial, uczacy si¢ musi nieustannie poréwnywac
swdj jezyk z jezykiem innych lokutoréw z otaczajacego go srodowiska, z tym ze w miare roz-
woju osobistej kompetencji komunikacyjnej, zadanie uczacego si¢ staje si¢ — paradoksalnie —
coraz trudniejsze: roznice pomiedzy jego interjezykiem (Selinker 1972) a jezykiem docelowym
(a w zasadzie jego wyobrazeniem o tym, czym jest jezyk docelowy, czyli tzw. dystans subiek-
tywny do jezyka obcego) stajg si¢ bowiem coraz mniejsze i coraz bardziej subtelne. Moze wrecz
zdarzy¢ sig, ze uczacy si¢ niuansow tych nie jest juz w stanie rozpoznac. Jest to zreszta jedna
z podstawowych przyczyn zatrzymania sie¢ procesu akwizycji (fosylizacji), podczas gdy mogtby/
powinien by¢ on kontynuowany.

Kontrola, poréwnanie a w efekcie ewaluacja kompetencji (cf. Niezbednik — Dokument
8) sa wigc ze soba powiazane i stanowia nieodzowne elementy zaréwno samej akwizycji, jak
i procesu dydaktycznego. Co istotne, wszystkie te trzy czynnoéci potrzebne sg zaréwno uczniom,
jak i nauczycielom. Poprzez ewaluacje ksztalcacg (Tagliante 2005) nauczyciele zbierajg dane
i diagnozuja, czy podjete dzialania dydaktyczne sg skuteczne w realizacji postawionych celow.
Dzigki (mozliwej) samokontroli uczniowie moga monitorowa¢ rozwdj osobistej kompetencji
komunikacyjnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem wilasnych, nie zawsze zgodnych ze standardem
jezyka docelowego, nawykoéw jezykowych (cf. Dokument 8 — Whioski).

Pomocne w procesie samokontroli s3 wszelkie podsumowania kompetencji typu: wiem,
potrafig, ktdre uczen wypelnia sam zgodnie z wlasnym przekonaniem o nabytych umiejetno-
$ciach oraz wykazywanych deficytach. W Polsce nie przyjeto sie z zasadzie szerokie uzycie
Europejskiego Portfolio Jezykowego, nie mniej jednak, w pracy z uczniami szkot $rednich oraz
z dorostymi, warto wykorzysta¢ chocby rozdzial 4. Biografii Jezykowej: Moje biezgce priorytety
w uczeniu sie jezyka.

W modelu proponowanych przez Kleina (cztery zadania uczacego si¢) istnieja trzy tech-
niki kontroli, pomocne w poréwnywaniu osobistej kompetencji komunikacyjnej z zachowaniem
jezykowym innych lokutoréw. Sa to:

a) monitoring — wirtualna kontrola symultaniczna produkcji wypowiedzi; objawia si¢ glow-
nie powtorzeniami, autokorektami on-line (idzie, idzie, nie, poszedt i zgingt)

b) feedback - kontrola ,w retransmisji’, prowadzaca najczesciej do autokorekty (stusznej
lub nie); przybiera forme bezposrednich zwrotéw typu to nie tak, jeszcze raz, a! zapo-
mniatem powiedziec, Ze etc., ktére odnosza si¢ najczesciej do diuzszych niz jednostowne
partii wypowiedzi

c) refleksje — calkowitg kontrole produkeji jezykowej dokonang przez samego lokutora
po calkowitym zakonczeniu wypowiedzi, najczgsciej przynosi ona stwierdzenia typu
a jeszcze moglem powiedzied, ze..., no tak! Przeciez trzeba bylo... Nie chcac trywializowad,
warto zauwazy¢, ze ten typ kontroli odpowiada popularnemu powiedzeniu, ze ,,najlepsze
odpowiedzi przychodzg do gtowy dopiero na schodach..”
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Podsumowujac, zasadnym jest, by to uczacy si¢ sam wprowadzat techniki kontroli, najcze-
$ciej jednak, w sytuacji procesu dydaktycznego, kontrola jest jednak inicjowana przez nauczyciela
i stanowi staly element kontraktu dydaktycznego.

Zadania do wykonania przed rozpoczeciem praktyki

W kontakcie z nauczycielem-opiekunem nalezy zdiagnozowa¢ ogélny poziom kompe-
tencji jezykowej prezentowany przez grupe, jak réwniez zasadnicze réznice interindywidualne
(uczniowie ,,stabi’, niezmotywowani, uczniowie ,,dobrzy” i ,,bardzo dobrzy”). Ustali¢ nalezy, co
nalezy do gléwnych celéw danego etapu edukacyjnego (danego etapu akwizycji jezyka obcego)
i jak przebiega realizacja tych celow.

Wazna jest informacja na temat form kontroli i ewaluacji wynikéw uczniéw (zadania
domowe, sprawdziany, prace grupowe, projekty etc.). Nalezy bezwzglednie zapozna¢ si¢ z nie-
ktérymi pracami w celu ustalenia (migdzy innymi) subiektywnej skali ocen, jaka przyjmuje
nauczyciel w ewaluacji uczniow.

Warto przemysle¢ i zaproponowaé nowe formy ewaluacji w celu jeszcze lepszej diagnozy
osobistych kompetencji uczacych sie.

Zadania do wykonania w czasie trwania praktyki

Zasadniczo nie nalezy odchodzi¢ od metod ewaluacji przyjetych przez nauczyciela, nie-
mniej jednak mozna zaproponowa¢ np. autoewaluacje typu wiem, potrafie (nawet na zasadzie gry
jezykowej, wiem, potrafie... - nie mozna powtarzac kompetencji wymienionych przez poprzednich
graczy; zabawe mozna przeprowadzi¢ w jezyku ojczystym).

Zachecajac uczniow do stosowania trzech wspomnianych metod autokontroli, stara¢ sie
prowokowac sytuacje, w ktérych korekta prowadzi bezposrednio do nabywania nowej kompe-
tencji (leksykalnej, sktadniowej, fonetycznej), a tym samym nosi znamiona sekwencji potencjalnie
akwizycyjnej (SPA, de Pietro et al. 1989).

W polskim systemie edukacyjnym, gdzie wciaz jeszcze silnie akcentuje si¢ zgodnosé
z normg jezykowa (a nie na przyklad plynnos¢ wypowiedzi, cf. Dokument 8 — Ewaluacja
i poprawa wypowiedzi ustnej) istotnym jest takze uzmyslowienie uczacym sig, ze ewaluacja —
jako informacja o rozwoju ich kompetencji komunikacyjnych - jest przeznaczona dla nich i to
zasadniczo oni powinni analizowa¢ jej wyniki.

Konkretnym ¢wiczeniem, jakie mozna zaproponowad, jest méwienie badz pisanie ,,do
siebie” oraz nagrywanie wlasnych wypowiedzi w celu obserwacji i korekty osobistych zachowan
jezykowych.

Bez wzgledu na wykonywane zadania oraz sposob ich realizacji podstawowq zasadg pracy
z klasie jezykowej pozosta¢ musi wyakcentowanie obecnosci ucznia oraz jego potrzeb komuni-
kacyjnych oraz $cista wspolpraca pomiedzy wszystkimi uczestnikami procesu dydaktycznego,
tu: nauczycielem-opiekunem, uczniem i studentem odbywajacym praktyki.
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Abstract

According to the classic work of Wolfgang Klein (1986, English version) the gradual
acquisition of communicative competence in a foreign language takes place through the imple-
mentation of four basic tasks faced by learners. Analysis and synthesis of a language as well as
contextualization and control are not just basic tasks, but basically four groups of specific objec-
tives. Achieving these objectives allows for effective communication, regardless of the target of
the language acquisition, and, to some extent, regardless of the degree of mastery. Bearing in
mind the purpose of this publication, the following considerations will include a brief description
and analysis of learner’s tasks as well as their implications for the teaching of/learning a foreign
language; this publication offers a few remarks which may be useful in the longer process of
teaching and learning foreign languages.
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Nowatorskie podejscie do ksztalcenia przysziych
nauczycieli jezyka angielskiego w PWSZ
w Sandomierzu

1. Wstep

Celem tego artykulu jest omdwienie innowacyjnych rozwigzan realizowanych w ramach
zaje¢ z metodyki nauczania jezyka angielskiego, seminarium dyplomowego oraz praktyki meto-
dycznej, ktore mogg by¢ zaadoptowane do sprawdzania osiagniecia umiejetnosci i kompetencji
spolecznych na pierwszym stopniu studiéw. Reforma szkolnictwa wyzszego zaowocowata zmia-
nami w ksztalceniu przysztych nauczycieli jezykdéw obeych; obecnie Krajowe Ramy Kwalifikacji
oraz standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela wyznaczaja
efekty ksztalcenia w trzech obszarach: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych. Ponie-
waz dotychczas preferowany na wszystkich szczeblach ksztalcenia analityczny model nauczania
odnosi sie w duzej mierze do sprawdzania wiedzy, obszar umiejetnosci i kompetencji spotecz-
nych stanowi swoiste novum.

Poczawszy od 1989 r. zmiany w ksztalceniu nauczycieli jezykéw obcych wpisujg sie w nurt
radykalnych przemian systemowych w naszym kraju. Nalezy podkresli¢, ze Proces Bolonski
(1999) i niespotykana wczes$niej masowos¢ ksztalcenia spowodowala, ze ,w murach uczelni zna-
lazta si¢ mtodziez o bardzo zréznicowanych predyspozycjach intelektualnych™. Krajowe Ramy
Kwalifikacji zapewniajg zdecentralizowanie efektow ksztalcenia i dopasowanie ich na poziomie
uczelni do takiej niejednorodnej grupy studiujacych. Réwnie wazny jest proces krystalizowania
sie glottodydaktyki jako dziedziny naukowej, siegajacy lat 60. i 70. ubieglego wieku, kiedy to
mozna bylo zaobserwowac przenikanie do Polski nowych tendencji i kierunkdw z USA i Wielkiej
Brytanii. Na koniecznos¢ taczenia dydaktyki jezykéw obcych z dyscypling naukows, jaka jest
jezykoznawstwo stosowane, ogromny wplyw wywarlo takze pojawienie si¢ w 1983 r. polskiej
wersji Kursu edynburskiego jezykoznawstwa stosowanego pod redakcja Allena i Pit Cordera
(1973)2. Problem wykorzystywania badan nad jezykiem w praktyce szkolnej réwniez znalazt
swoje przelozenie w Krajowych Ramach Kwalifikacji. Jednym z efektéw ksztalcenia w obszarze
umiejetnosci jest osiagniecie przez osobe posiadajaca kwalifikacje pierwszego stopnia podsta-

' Autonomia Programowa Uczelni (2010, s. 10).

2 Jak podkresla Kruszewski, ,,zmarnowalismy w Polsce dorobek badan metodycznych i kadre chetna do ich pro-
wadzenia. Byly to tak popularne dzigki pracom Wincentego Okonia i jego seminarium eksperymenty naturalne
prowadzone przez twérczych i niespokojnych nauczycieli w latach szes¢dziesigtych” (w: Tripp 1996, s. 12).
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wowych umiejetnoéci® z zakresu metodologii badan glottodydaktycznych. Z kolei standardy
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela przewiduja, ze w zakresie
umiejetnosci* studenci potrafig stosowaé metode zdarzen krytycznych. Nie mniej istotna wydaje
sie tutaj rdwniez dyskusja nad potrzebg stworzenia dialogu miedzy badaczami i nauczycielami,
ktéry zaowocuje zmianami jako$ciowymi w wykonywaniu zawodu nauczyciela jezykéw obcych.
Obecnie powszechne okreslenie , refleksyjny praktyk™ zostalo uwzglednione w standardach
ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela w zakresie kompetencji
spotecznych®.

Przywolany tutaj problem sprawdzania efektéw ksztalcenia w obszarze umiejetnosci
i kompetencji spotecznych poprzez uczenie si¢ przez dzialanie, analize¢ zdarzen krytycznych czy
badanie w dziataniu opiera si¢ na koncepcji refleksji nad mysleniem (poznawczej teorii umy-
stu). W dalszej czgsci artykutu krétko omawiam psychologiczny model rozwoju refleksji nad
mysleniem, rozwojowy model madrosci oraz pedagogiczny model my$lenia refleksyjnego. Jak
wynika z badan psychologdéw (np. Bialecka-Pikul, 2012), okres wczesnej dorostosci jest najlep-
szym momentem w zyciu czlowieka do ksztalttowania swoich umiejetnoséci krytycznej refleksji.

2. Rozwijanie kompetencji poznawczo-spotecznej: podstawy
teoretyczne

Poczatki refleksji nad mysleniem, ktdra jest droga do rozwoju myslenia krytycznego,
mysélenia naukowego i madrosci, mozna zauwazy¢ u dzieci po czwartym roku zycia. Model roz-
woju refleksji nad mysleniem zaproponowany przez Bialecka-Pikul (2012) zaktada osiem etapéw
na drodze do osiggniecia madrosci, poczawszy od pierwszego roku zycia az do pdznej dorostosci.
W wieku 7-12 lat dzieci osiggaja umiejetno$¢ refleksji nad mysleniem dzieki: oddzialywaniu
spolecznemu, rozwojowi mowy wewnetrznej, metaprezentacji, rekursji, jak i innym waznym
czynnikom. Do tych czynnikéw zalicza si¢ rozwdj sprawnosci komunikacyjnej, sprawnosci
jezykowej i wyzszych proceséw poznawczych. Interesujgcy nas tutaj okres wczesnej dorostoséci
utozsamiany jest w modelu Bialeckiej-Pikul z rozwijaniem kompetencji poznawczych, czyli
mozliwo$cig osiaggnigcia postawy racjonalnej i etapu myslenia dialektycznego. Znaczac role
odgrywaja tu takie czynniki jak wlasne doswiadczenie, kultura oraz sztuka. Rowniez Baltes
iin. postrzegajg dazenie do madrosci jako proces wpisany w bieg zZycia cztowieka, ktéry mozna
zmierzy¢ berlinskim paradygmatem madrosci. Podobnie jak w omawianym modelu Biateckiej-
-Pikul, w rozwojowym modelu madro$ci proponowanym przez Baltes i in. ,,poziom madroéci. ..
ro$nie wyraznie w okresie dorastania i wczesnej dorostosci (tj. miedzy 15. a 25. rokiem zycia)”
(2004, s. 130). Wedlug ww. badaczy istnieje pie¢ kryteriéw oceny przejawéw madrosci: (1) wie-
dza deklaratywna i (2) wiedza proceduralna odnoszace sie do pragmatyki zyciowej, (3) wiedza

> Umiejetnos¢ H1IA_U02.

* Dziennik Ustaw 2012. Standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. Zatacznik
do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r., poz. 131. Szczegélowe
efekty ksztalcenia w zakresie umiejetnoéci: punkty a)-e).

5 D.A. Schon ,,Reflective Practitioner” (1983).

¢ Dziennik Ustaw 2012. Standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela. Zalacznik
do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r., poz. 131. Szczegbélowe
efekty ksztalcenia w zakresie kompetencji spotecznych: punkt d).
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kontekstualna zdobyta w trakcie zycia, (4) relatywizm wartosci i tolerancja, (5) $wiadomos¢
braku pewnosci i radzenie sobie z nim (2004, s. 128-9). Co istotne, badania sugeruja, ze ksztal-
cenie zawodowe, ktdre polega na ,,radzeniu sobie z trudnymi problemami dotyczacymi sposobu
i sensu zycia’, znacznie przyczynia si¢ do rozwoju madrosci (Baltes i in., 2004, s. 132). W edu-
kacji uniwersyteckiej programy nauczania oparte na modelu hermeneutycznym, osadzonym
w Deweyowskiej koncepcji uczenia sie w dziataniu (Schon, 1987, s. 16), sa najbardziej pomocne
w poddawaniu wlasnej pracy krytycznej refleksji. Jak twierdzi Tripp, ,refleksyjne nauczanie jest
kamieniem wegielnym profesjonalnego podejscia do obowigzkdéw zawodowych” (1996, s. 25-6).
Proces rozwijania myslenia krytycznego na studiach pierwszego stopnia przebiega dwutorowo.
Z jednej strony polega on na podejmowaniu ciagtego wysitku intelektualnego polegajacego na
analizie krytycznej i kwestionowaniu wszelkich koncepcji i teorii, nawet takich, ktére zostaty
opracowane przez wybitne autorytety. Z drugiej strony pojecie refleksji, refleksyjnosci i profesjo-
nalnego osadu’ sa réwniez obecne w dyskusji nad ksztatceniem przyszlych nauczycieli jezykow
obcych w ramach praktyk zawodowych. Zaktada sie, ze refleksyjna praktyka stopniowo pomaga
postrzegac sytuacje problemowe jako byty ustrukturyzowane, a nie chaotyczne, nieokreslone
sytuacje, nad ktoérymi trudno zapanowa¢ (Schon, 1987, s. 4). Pojecie to wigze si¢ z doskonaleniem
trzech typow refleksji: refleksji w dzialaniu, czyli reflection-in-action, refleksji nad dzialaniem,
czyli reflection on reflection-in-action, oraz ich polaczenia, czyli reflection-for-action (Farell,
2007: 4-6, za: Gabrys-Barker, 2012, s. 78). Podobnie w modelu myglenia refleksyjnego Taggart
& Wilson (1998: 3, za: Gabrys-Barker, 2012, s. 77) najwyzszy poziom zaawansowania zostal
okreslony jako dialektyczny i moze by¢ utozsamiony w modelu Biateckiej-Pikul z osiggnieciem
w okresie wczesnej dorostoéci etapu myslenia dialektycznego. Wedlug typologii Mezirowa (za:
Gabrys-Barker, 2012, s. 76) najwyzszy, siodmy poziom zaawansowania zwany refleksyjnoscia
teoretyczna, czyli theoretical reflectivity, w praktyce polega na ksztaltowaniu profesjonalnego
osadu z wykorzystaniem metody zdarzen krytycznych i badan w dziataniu.

Przedstawione powyzej przykltadowe psychologiczne i pedagogiczne modele i typologie
korespondujg z opisami efektow ksztalcenia w obszarze umiejetnosci i kompetencji spotecznych
w Krajowych Ramach Kwalifikacji i standardach ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela. Opisy te bazuja bowiem na umiejetnosciach: krytycznego analizowania,
interpretowania, argumentowania, obserwacji, diagnozowania czy prognozowania. Podobnie
opis efektow ksztalcenia w obszarze kompetencji spolecznych zawiera samo$wiadomo$¢ kom-
petencji dydaktycznych, kompetencje refleksyjnego praktyka, kompetencje organizacyjne czy
kompetencje interkulturowe. Ksztalcenie przysztych nauczycieli jezykéw obcych na pierwszym
stopniu studiéw wpisuje si¢ wiec w rozwdj ich kompetencji poznawczo-spoteczne;.

3. Rozwijanie kompetencji poznawczo-spotecznej: przyktady
praktyk
W tej czedci artykulu w tabeli 1 przestawiam przyktady praktyk, ktore swoja réznorodno-

$cig moga motywowac studentdw do lepszego zrozumienia proceséw przebiegajacych w klasie
szkolnej. Przyktady zostaly podzielone wedtug przedmiotéw (metodyka nauczania j. angielskiego

7 Tripp podaje cztery rodzaje osadu: praktyczny, diagnostyczny, refleksyjny i krytyczny (1996, s. 47).
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- 2 przyklady, proseminarium - 1 przyklad, seminarium dyplomowe - 2 przyktady, praktyka
metodyczna - 2 przyklady) oraz w odniesieniu do dokumentéw ministerialnych (Zatacznik nr 1
do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie
Krajowych Ram Kwalifikacji oraz Zatacznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela). Przestawione inicjatywy wykorzystuja rézne formy pracy:
w parach i grupach (przyklad 1, 2, 3 i 5) oraz prace¢ indywidualng (przyklad 4, 6, 7). Trzy ini-
cjatywy odbywajg sie w czwartym semestrze studiow (przyklad 1, 2, 3), a pozostale w 51 6
semestrze studiow. Jak wynika z powyzszego wprowadzenia, opisane formy dziatan obejmuja
przedmioty zawodowe na trzech ostatnich semestrach nauki na studiach pierwszego stopnia.
Zatem, w ciggu tego okresu czasu studenci powinni przej$¢ swoista metamorfoze od nowicjusza
do refleksyjnego praktyka.

3.1. Metodyka nauczania jezyka angielskiego

Jedna z inicjatyw w ramach konwersatorium z metodyki nauczania jezyka angielskiego
jest prowadzenie przez studentdéw (indywidualnie i w tandemach) swojej pierwszej, autorskiej
lekeji na tychze zajeciach. Pozostali studenci, oprdocz udziatu w lekeji, otrzymuja dodatkowe
zadanie polegajace na obserwowaniu wybranego jej aspektu®. Po przeprowadzonej lekeji pro-
wadzacy ja student dokonuje samoewaluacji; pozostali uczestnicy wlaczaja si¢ do dyskusji, ktora
podsumowuje prowadzacy zajecia nauczyciel. Omdwienie takiej lekcji przebiega na dwdch
poziomach: poprawnoséci metodycznej i zdarzen krytycznych, ktére mialy miejsce na lekcji.
W zamiarze prowadzacego zajecia nauczyciela chodzi o poglebienie dokonanej juz analizy lek-
cji i zachgcenie studentéw do postawienia si¢ w roli ucznia. W tabeli 1 (punkt 1) podane sa
przyktadowe zdarzenia, ktore postuzyly do poglebionej, krytycznej analizy opisanych frag-
mentéw lekeji. W kazdym z przytoczonych przykladow student-uczen, ktory byt niewlasciwie
potraktowany, zostal poproszony o opisanie emocji towarzyszacych mu w takiej sytuacji na
lekeji. Z moich obserwacji i doswiadczenia wynika, ze szczegdlnie predysponowani do zawodu
nauczyciela jezykow obcych studenci do$¢ szybko odkrywaja, ze na poziomie poprawnosci
metodycznej ,,potrzebny jest pewien rodzaj kwalifikacji’, natomiast ,,zupetnie inny jest potrzebny,
by zorientowac sie, co sie na lekcji wydarzylo” (Tripp, 1996, s. 26). Druga inicjatywa w ramach
konwersatorium z metodyki nauczania jezyka angielskiego jest mozliwo$¢ przeprowadzenia
swojej drugiej lekcji, wedlug autorskiego scenariusza, dla dzieci w wieku 6-9 lat. Lekcje odbywaja
sie w ramach projektu Learning through teaching (Tabela 1, punkt 2) dzieki umowie zawartej
pomiedzy wladzami uczelni i dyrekejg szpitala. Celem projektu jest umozliwienie studentom
zaistnienia w §rodowisku lokalnym oraz wzmocnienie ich umiejetnosci empatycznych. Lekcje
prowadzone dla dzieci w szpitalu dostarczajg studentom innego rodzaju emocji, anizeli te prowa-
dzone w murach uczelni. Czgstokro¢ po przeprowadzonych zajeciach studenci, cho¢ swiadomi
niedociagnie¢ i niedoskonato$ci swoich lekcji, odczuwaja satysfakcje i rados¢ z faktu, ze cale
przedsiewzigcie zostalo pozytywnie odebrane przez dzieci i ich opiekundw.

8 Na przyktad rodzaje interakeji na lekeji czy techniki poprawiania bledéw.

90'



Nowatorskie podejscie do ksztalcenia przyszlych nauczycieli jezyka ...

3.2. Proseminarium

Uzupelnieniem opisanych powyzej dziatan z metodyki nauczania jezyka angielskiego
jest inicjatywa w ramach proseminarium polegajaca na analizowaniu zjawisk typowych dla
nauczania jezykéw obcych w klasie, bedacych w centrum zainteresowania glottodydaktyki,
z dwoch perspektyw: studenta-bytego ucznia i studenta-przyszlego nauczyciela. W zamiarze
autorki tego przedsiewziecia chodzi wiec o to, aby studenci, poddajac wybrane zagadnienie
krytycznej analizie, najpierw postrzegali je jako (byli) uczniowie, a nastepnie jako (przyszli)
nauczyciele. Ta zmiana rél ma pomoéc uswiadomié¢ przyszlym nauczycielom fakt, ze w pracy
zawodowej powinni czerpac z bagazu doswiadczen, jaki zebrali bedac uczniami. W zwigzku
z powyzszym opisywana inicjatywa sklada sie z nastepujacych etapéw: (1) dyskusja wybranego
konceptu, (2) wypelnienie wystandaryzowanej ankiety, kiedy to studenci sg respondentami, (3)
analiza wynikéw tejze ankiety, kiedy to studenci s3 nauczycielami-badaczami (Bgk-Srednicka,
2013, 5. 92-98). W tabeli 1 (punkt 3) podane sg przykladowe tematy opracowywane w opisany
powyzej sposob na zajeciach.

3.3. Seminarium

Kolejnym etapem w rozwijaniu kompetencji zawodowych jest proces pisania pracy licen-
cjackiej, ktora sklada si¢ z czedci teoretycznej i badawczej. W tabeli 1 (punkt 4) znajduje sie
lista 30 przykladowych tematéw prac, napisanych przez studentéw PWSZ, podzielonych na
dziewigé obszaréw tematycznych (Gabrys-Barker, 2012, s. 54-5). Metody badan zastosowane
w celu uzyskania danych obejmuja: obserwacje, badania w dziataniu, studium przypadku, ana-
lizy podrecznikéw i innych materialéw dydaktycznych. Wyniki poddawane sg obliczeniom
w zakresie statystyki opisowej. Powyzsze dzialanie umozliwia studentom zdobycie podstawo-
wych kompetencji badawczych, ktdre moga rozwija¢ w trakcie pracy zawodowej. Efektownym
zakonczeniem procesu pisania pracy licencjackiej jest jej prezentacja na forum studentéw dru-
giego roku (wybrane prace). Celem tego dzialania jest umozliwienie studentom rozwijania ich
umiejetnosci przygotowywania wystapien ustnych (tabela 1, punkt 5) w mozliwie najciekawszy
dla stuchaczy sposéb, po to, aby z kolei rozbudzi¢ zainteresowania zawodowe tych ostatnich.

3.4. Praktyka metodyczna

Roéwnolegle z zajeciami z proseminarium i seminarium studenci odbywaja praktyki meto-
dyczne w przedszkolach i szkotach podstawowych (tabela 1, punkty 6 i 7). Swoistym novum
jest tutaj konieczno$¢ przygotowania przez nich nie tylko konspektow lekeji obserwowanych
i prowadzonych, ale zdiagnozowanie dwdch zdarzen krytycznych i opisanie ich wedtug schematu
podanego w regulaminie praktyk.

|91



Anna Bak-Srednicka

Nazwa
przedmiotu

Inicjatywy

Metodyka nauczania
j. angielskiego

1) Omawianie zdarzen krytycznych, ktére pojawily si¢ na lekcjach autorskich studentéw
i zostaly wskazane przez wyktadowce jako sytuacje problematyczne.

Przyklad z lekeji prowadzonej przez studentke M.G.: ucze#t A zapisujgcy na tablicy
odpowiedzi na pytania nauczyciela popetnia blgd typowy dla dyslektykow. Nauczyciel
wyznacza innego ucznia B do poprawy tego bledu ignorujgc potencjal ucznia A do
samodzielnej poprawy popetnionego przez niego bledu. Zanim uczeni B dociera do tablicy,
uczen A nerwowo stara sig poprawi¢ swoj blgd.

Przyklad z lekcji prowadzonej przez studenta W.P.: podczas gdy wiekszos¢ uczniow
postusznie wykonuje cwiczenia gramatyczne, uczeri C podnosi reke i pyta nauczyciela, po
co rozwigzujg ¢wiczenia, gdzie odpowiedzi sq z gory wiadome. W odpowiedzi nauczyciel
nakazuje mu Siedzie¢ cicho’. Uczniowie reagujg ttumionym $miechem, a uczenr C wyglgda
na zgaszonego.

Metodyka nauczania
j. angielskiego

2) Projekt Learning through teaching www.uczenieprzeznauczanie.strefa.pl

Zajecia odbywajg sie w szpitalu sasiadujacym z PWSZ, w $wietlicy oddziatu dziecigcego,
wedlug autorskich scenariuszy

przygotowanych przez studentéw. Wyktadowca wspiera studenta na wszystkich etapach
tego przedsiewzigcia od opracowania scenariusza, zaproszenia dzieci na zajecia,
prowadzenia lekcji po jej ewaluacje. Dotychczas odbyty sie 4 edycje projektu, w ktérych
wziglo udziat 67 studentéw-wolontariuszy:

2009/2010 Once upon a time... (projekt nagrodzony znakiem jakosci European
Language Label)

2010/2011 Karaoke

2011/2012 Klanza scarf

2012/2013 Arts and Crafts

Proseminarium

3) Studenci uczestniczg w badaniach ankietowych jako respondenci i badacze. Jednym
z celow tej inicjatywy jest uwrazliwianie przysztych nauczycieli na typowe problemy
przyswajania jezyka obcego, z ktérymi borykaja si¢ uczniowie. Poniewaz studenci
wystepuja zaréwno w roli studentéw-respondentdw oraz studentéw-badaczy, poznaja
oni zasady metodologicznie poprawnej analizy (Bak-Srednicka, 2013).

Przyklad 1

“Research on student teachers’ difficulties and anxieties in acquiring a foreign language”

Przykiad 2
“Research on student teachers’ strategies for learning English”

Seminarium

4) Badanie w dzialaniu jako element pracy licencjackiej (tabela opracowana wg Gabrys-
-Barker, 2012, s. 54-5)

Obszar Ilos¢ Przykladowe tematy

o Classroom communication
o The phenomenon of foreign language classroom interaction
Zarzadzanie o Pedagogical focus on accuracy practice in the foreign
klasa language classroom
o The role and place of teacher questions in classroom
interactions
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Nazwa
przedmiotu

Inicjatywy

Seminarium

Materiaty
nauczania

Computer assisted pronunciation teaching to Polish
learners of English

Learning English out of the classroom (CLIL)

Online tools developing pronunciation knowledge and
skills

Obszary
nauczania (jezyk
i umiejetnosci)

Teaching vocabulary in primary language education

The role of the technique of contrastive analysis in
presenting grammar at secondary level

Visual techniques of vocabulary presentation in lower
primary school

Current developments in teaching grammar

Discourse approach to teaching writing

The development of intercultural and lexical competences
in the primary classroom

Teaching and learning vocabulary to young learners from
a multiple intelligences perspective

Zachowa-
nie uczniow,
osiggniecia
i motywacja

Effective activities stimulating senses in teaching
vocabulary to preschool pupils

Discipline in the classroom

The phenomenon of language anxiety

The entertaining and didactic roles of music and songs in
the primary context

Nauczyciel (roz-

woj zawodowy, A good teacher profile
wspdlpraca)
Portfolio assessment in lower secondary education
Ocenianie Evaluating secondary students’ writing skill

i testowanie

Teaching and testing pronunciation in the primary context
The types and roles of error feedback during oral work

Uczen (strate-
gie, autonomia,
$wiadomo$é

jezykowa)

Factors promoting reading comprehension in the
secondary school context

Brain friendly foreign language learning

Homework at primary school

Positive and negative transfer in English and German
among pupils at primary level

Didactic functions of ludic strategies at lower primary
school

Dictionary use strategies in the primary context
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Nazwa

przedmiotu Inicjatywy
Uezniowi
o s;Z:jla(i‘rllv;ih s Reading techniques used in teaching English to pupils with
g lexi
2 potrzebach dyslexia
£ 5) Prezentacja prac licencjackich z czeécig badawcza na forum studenckim. Gltéwne cele
g to pokazanie konstrukeji pracy metodycznej, dyskusja nad tematyka prac, rozbudzenie
wv

zainteresowan i motywacji zaréwno wsrod studentéw proseminarium, jak i samych
seminarzystow.

6) Konspekty lekeji: 45 z lekcji przeprowadzonych i 15 z lekeji
Praktyka obserwowanych

metodyczna |7) Zdarzenia krytyczne: 1 z lekeji przeprowadzonych oraz 1 z obser-

wowanych (opisane w Dzienniczku zawodowym)

Tabela 1. Przyktady praktyk stosowanych w PWSZ w Sandomierzu w odniesieniu do ministerialnych
dokumentdw.

4. Podsumowanie

Problem rozwijania kompetencji do myslenia ujelam tutaj jako dazenie czlowieka do
osobistego i zawodowego spetnienia. Jak wiadomo, refleksyjna praktyka zawodowa moze ode-
graé znaczacg role w osigganiu kolejnych stadiéw rozwoju az do osiggniecia madrosci’. Okres
studiow pierwszego stopnia, bardzo czesto przypadajacy na etap wczesnej dorostosci, moze
wiec przyczyni¢ si¢ do zdobycia nie tylko kompetencji zawodowej, ale rdwniez kompetencji
w zakresie teorii umystu.

Niewatpliwym wyzwaniem w procesie ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w zakresie
umiejetnosci i kompetencji spotecznych na pierwszym stopniu studidow jest zachowanie proce-
dury ptynnego przechodzenia przez trzy etapy: od autoobserwacji i autoanalizy po ,,konfronta-
cj¢” i badania w dziataniu. Jak wyjasnia Wysocka, w pierwszym etapie studenci ,,muszg... zda¢
sobie sprawe z jakosci postepowania i okresli¢ luki w swoim przygotowaniu merytorycznym do
pracy, w drugim - skonfrontowa¢ reprezentowane przez siebie postawy z innymi — w trzecim
z kolei - wprowadzi¢ w zycie samodzielnie opracowane rozwigzania swoich probleméw i spraw-
dzi¢, na ile s skuteczne” (2003, s. 144). Jak pokazujg badania, rozwijanie stylu dydaktycznego
i nabywanie kompetencji profesjonalnej jest procesem indywidualnie zréznicowanym, trwaja-
cym cale zycie zawodowe (Wysocka, 2003). Przechodzenie od etapu poznania podstaw swojego
warsztatu do krytycznej analizy zdarzen w klasie szkolnej przebiega roznie u réznych studentow.
Wydaje si¢ jednak, ze stosunkowo krdtki okres czasu, tj. trzy semestry, w jakim ma sie dokonaé
ta zmiana od nowicjusza do refleksyjnego praktyka, nie ulatwia tego zadania. Stad w niniejszym
artykule przyblizam specyfike réznych dodatkowych dzialan podejmowanych w sandomierskiej
PWSZ w ramach przedmiotéw zawodowych. Nowatorstwo stosowanego podejscia zasadza si¢
na wykorzystywaniu potencjatu lokalnego srodowiska, jak i samych studentéw do glebszego
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rozumienia siebie samego, innych ludzi i zjawisk, o czym traktuje pierwsza czes¢ artykutu; jednak
ostateczng ocene pozostawiam Czytelnikowi.

Pozostaje mie¢ nadzieje, ze standardy ksztalcenia przygotowujace do wykonywania
zawodu nauczyciela ,,przyczynia si¢ do podniesienia kompetencji nauczycieli oraz ich umiejet-
nosci praktycznego wykorzystania wiedzy teoretycznej”'’. Jednak bardzo wiele zalezy od cech
osobowosciowych i zaangazowania samych studentéw.
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Streszczenie

W Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Sandomierzu od trzech lat wprowadzane sg
autorskie rozwigzania w ramach zaje¢ z metodyki, praktyki metodycznej i seminarium. Reali-
zacja tych zadan odbywa sie w oparciu o takie aktywne metody nauczania, jak: uczenie sie
przez nauczanie, badanie w dziataniu oraz koncepcje refleksji nad wlasnym dziataniem. Celem
tego artykutlu jest opisanie tych inicjatyw w odniesieniu do szczegélowych efektow ksztalcenia
w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych opisanych w Rozporzadzeniu Mini-
stra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. (Dziennik Ustaw 2012).

Abstract

An Innovative approach to educating pre-service teachers of English as a foreign lan-
guage in the State School of Higher Professional Education in Sandomierz”

For the last three years The State School of Higher Education in Sandomierz has been
introducing original initiatives as a part of English teaching methodology and seminar courses
as well as practicum. The initiatives adopt the following motivating teaching methods: learning
by doing, action research and reflection-in-action. The aim of the article is to present the initia-
tives in reference to regulations introduced by the Ministry of Science and Higher Education of
17 January 2012 (Dziennik Ustaw 2012).
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Innowacyjne ksztatcenie nauczycieli romanistow:
praktyki pedagogiczne realizowane w Instytucie
Filologii Romanskiej w ramach projektu
www.praktyki.wh.umcs

Projekt europejski, realizowany na Wydziale Humanistycznym UMCS od roku akademic-
kiego 2010/2011, pozwolil na podjecie wspdlnych dzialan neofilologéw w celu wypracowania
jednolitej koncepcji ksztalcenia nauczycieli jezykdw obcych poprzez praktyki pedagogiczne.
Wypracowane zostaly wspdlne narzedzia oraz procedury - poczawszy od opracowania pro-
gramu praktyk, poprzez ich monitorowanie oraz ewaluacje umiejetnosci psychopedagogicznych
i dydaktycznych nabytych przez studentéw praktykantéw. Na podkreslenie zastuguje fakt, iz
po raz pierwszy problematyka praktyk pedagogicznych stala sie waznym przedmiotem dzialan
i troski zarowno dydaktykéw uniwersyteckich, jak i nauczycieli praktykéw — szkolnych opieku-
néw praktyk, dyrektoréw szkdt oraz wladz uczelnianych: taka wspolpraca jest mozliwa dzieki
logistycznemu wsparciu i koordynacji dziatan przez Biuro Projektu.

Wypracowane w projekcie narzedzia i procedury sg wprawdzie wspoélne dla wszystkich
kierunkéw, jednakze sposéb ich wdrazania i funkcjonowanie sg specyficzne dla poszczegélnych
instytutdw, dlatego tez uwzgledniono ponizej najwazniejsze elementy, ktore zdaniem Autoréw
uczynily ksztalcenie studentow filologii romanskiej bardziej innowacyjnym i atrakcyjnym.

1. PRZYGOTOWANIE NOWEGO PROGRAMU PRAKTYK
PEDAGOGICZNYCH

Przygotowanie i wdrozenie nowej koncepcji praktyk pedagogicznych (ogélnopedago-
gicznych i dydaktycznych) przebiegalo w kilku etapach. Poczatkowe prace skupione byly na
sposobach przygotowania nauczycieli do pelnienia roli opiekuna praktyk oraz na sposobach
przygotowania studentéw do realizacji praktyk.

1.1. Konsultacje z ekspertami — doswiadczonymi opiekunami praktyk

Pierwszym etapem prac projektowych (od pazdziernika 2010 r.) byly cykliczne spotkania
instytutowych opiekundéw praktyk z wybranymi nauczycielami romanistami ze szkét lubelskich,
ktorzy od wielu lat przyjmowali studentéw filologii romanskiej na praktyki metodyczne z jezyka
francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego. Celem tych spotkan byto wypracowanie koncepcji
szkolen dla nauczycieli opiekundw, a takze przebiegu samych praktyk. Przedyskutowano cele
praktyk, zasady wspolpracy praktykanta z opiekunem szkolnym (powstal ciekawy dokument pt.
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Vademecum praktykanta), opracowano wspolnie wiele przydatnych narzedzi, takich jak arkusze
ewaluacyjne, arkusze samooceny, ustalone zostaly zadania studenta na praktykach i warunki
zaliczenia: wszystkie te materialy znalazly sie pozniej w Niezbedniku dla studenta oraz opiekuna
praktyk. Bardzo cenng rzeczg dla instytutowych opiekunéw praktyk bylo zapoznanie si¢ z opisem
réznorodnych trudnosci, jakie nasi studenci napotykaja w trakcie praktyk. Opracowana zostata
lista typowych bledéw metodycznych, nieprawidlowych zachowan i postaw studentéw wraz
z propozycjami ich naprawy, co wymaga oczywiscie interwencji nauczyciela opiekuna, a przede
wszystkim dobrego przygotowania poprzez zajecia z dydaktyki jezyka obcego na uczelni. Sposrod
najwazniejszych bledow praktykantdw, na ktore szczegdlnie nalezy zwrdci¢ uwage w przygoto-
waniu studentdéw do praktyki, nauczyciele wymienili:

a) bledy pedagogiczne zwigzane z nawigzywaniem relacji z uczniami i kierowaniem ich
praca, na przyklad zbytnie spoufalanie si¢ z uczniami, pobtazanie ich bledéw, a zarazem
ukrywanie wlasnych, a takze unikanie pros$by o wsparcie metodyczne lub jezykowe
nauczyciela, lub tez brak umiejetnosci utrzymania dyscypliny w klasie.

b) bledy metodyczne dotyczace planowania dzialan lekcyjnych i sposobéw nauczania,
na przyktad zmiana scenariusza lekeji (bez uzgodnienia z nauczycielem), wyreczanie
uczniéw poprzez podawanie gotowych rozwigzan, naduzywanie ttumaczenia na jezyk
polski, nawet w przypadku stéw i struktur, ktérych sens uczniowie moga odkry¢ sami
poprzez podobienstwo do innych jezykow, dzigki kontekstowi etc. Konsekwencja takiego
postepowania jest brak kreatywnos$ci uczniéw (nie ma miejsca na rozwijanie strategii
kognitywnych i socjoafektywnych, np. kompensacyjnych).

c) bledy organizacyjne (techniczne) zwigzane z materialnym przygotowaniem lekji: brak
zapewnienia dostatecznej liczby kserokopii, brak kontroli sprz¢tu, wyposazenia sali, brak
ewentualnego planu alternatywnego lekgji etc.

d) bledy jezykowe oraz rzeczowe (braki w kompetencji cywilizacyjno- -kulturowej): nie-
staranne lub bledne zapisywanie na tablicy, bledy gramatyczne i luki w wiedzy cywili-
zacyjno-kulturowej powodujg utrate zaufania uczniéw, zwtaszcza gdy nie sa one kory-
gowane a posteriori.

Interesujacy opis i typologie bledéw metodycznych na lekeji jezyka obcego (nie tylko
u poczatkujacych nauczycieli) mozna znalez¢ roéwniez w artykule J. Marin (Komorowska 2009).
Popelnianie btedéw przez osoby przygotowujace si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela jest
rzeczg oczywista, chodzi jednak o uswiadomienie studentom ich konsekwencji, wdrozenie ich
do autorefleksji i samooceny, do poszukiwania wlasnych rozwigzan. Powyzsze uwagi nauczycieli
dotyczace blednych zachowan praktykantéw znalazty odbicie w tzw. Vademecum praktykanta,
stanowigcym cze$¢ Niezbednika.

Reasumujac, nalezy podkresli¢ cenny wktad nauczycieli ekspertéw w przygotowanie
nowej koncepcji ksztalcenia studentéw — przyszlych nauczycieli jezykéw romanskich w Insty-
tucie Filologii Romanskiej.

1.2. Szkolenia dla opiekunow praktyk

W trakcie wspomnianych wyzej spotkan z nauczycielami opracowano réwniez problema-
tyke szkolen dla opiekundw praktyk, ktérzy przystapili formalnie do projektu. Celem 90-godzin-
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nych szkolen w pierwszym roku realizacji projektu bylto przygotowanie nauczycieli do pelnienia
roli opiekuna zgodnie z nowym programem praktyk ogélnopedagogicznych i przedmiotowych,
a takze poglebienie wiedzy glottodydaktycznej nauczycieli i wymiana do$wiadczen w trakcie
licznych dyskusji towarzyszacym poszczegélnym wykladom i warsztatom. W czasie szkolenia
uczestnicy otrzymywali w formie papierowej lub elektronicznej niezbedne materialy dotyczace
tre$ci wyktadow. Program szkolen zawieral réznorodng problematyke zgrupowang w nastepu-
jace bloki tematyczne:

A. OPIEKUN PRAKTYKIJEGO KOMPETENCIJE: funkgcje i obowigzki nauczyciela opie-
kuna, zasady wspolpracy i kryteria oceny umiejetno$ci dydaktycznych nabytych przez
studenta.

B. METODY I TECHNIKI NAUCZANIA: kompetencje receptywne i produktywne
w nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka obcego, kreatywne techniki nauczania kompetencji
gramatycznej i leksykalnej, bledy jezykowe i strategie korekcyjne.

C. WYKORZYSTANIE NOWOCZESNYCH NARZEDZI INFORMACYJNYCH I KOMU-
NIKACYJNYCH NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO: zapoznanie si¢ z bogatymi materia-
tami audiowizualnymi strony internetowej www.tv5.org oraz sposobami ich wykorzy-
stania na lekcji.

D. ROZWIJANIE KOMPETENC]I KOMUNIKACYJNE]J: aspekty ludyczne w nauczaniu:
gry i zabawy jezykowe, techniki kreatywnego pisania.

E. PEDAGOGICZNE I PSYCHOLOGICZNE UWARUNKOWANIA W UCZENIU SIE
JEZYKA OBCEGO: zdolnosci, motywacje, style i strategie uczenia si¢, uwarunkowania
biologiczne w akwizycji jezyka obcego.

Jak wynika z dyskusji prowadzonych z nauczycielami w trakcie szkolen, a takze formal-
nych ankiet ewaluacyjnych przeprowadzonych przez Biuro Projektu, nauczyciele romanisci bar-
dzo wysoko ocenili jako$¢ szkolen i ich przydatnos$¢ zawodowa. Nalezy podkresli¢, iz romanisci
wykazali bardzo duze zaangazowanie, chetnie uczestniczyli w zadaniach warsztatowych, a ich
frekwencja na szkoleniach byta bardzo wysoka. Jedynym aspektem negatywnym podkreslanym
w ankietach byta zbyt duza liczba godzin szkolent odbywajacych sie w kazdy weekend, od grudnia
do lutego 2011 r.

1.3. Niezbednik dla studenta i opiekuna praktyk — jego struktura i funkcje

Niezbednik studenta praktykanta jest jedna z wazniejszych innowacji projektu
www.praktyki.wh.umcs. Jest to zbiér dokumentdw i tekstow merytorycznych opracowanych przez
wykladowcow Instytutu Filologii Romanskiej i Wydzialu Pedagogiki i Psychologii UMCS na
potrzeby studentéw odbywajacych trzy rodzaje praktyk: praktyke ogélnopedagogiczna, praktyke
pedagogiczng obserwacyjng oraz praktyke pedagogiczng asystencka z pierwszego i drugiego
jezyka romanskiego w zaleznosci od specjalizacji (jezyk francuski z jezykiem hiszpanskim, jezyk
francuski z jezykiem wloskim, jezyk wloski z jezykiem francuskim oraz jezyk hiszpanski z jezy-
kiem francuskim). Niezbednik zawiera regulaminy i programy wszystkich rodzajéw praktyk,
wskazowki praktyczne dotyczace postepowania i zachowania studenta praktykanta w roéznych
sytuacjach pedagogicznych, wzorcowe konspekty i scenariusze lekcji, arkusze obserwacji lek-
cji, arkusze ewaluacyjne, arkusze samooceny, a takze teksty teoretyczne z dziedziny dydaktyki
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nauczania jezykoéw obcych (np. rozwijanie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, opisy tech-
nik nauczania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych, podejscie komunikacyjne i zadaniowe
w dydaktyce jezykoéw obcych). Czesé poswiecona opiekunowi praktyk ma podobna strukture,
inne sg tylko dodatkowe artykuty o charakterze metodycznym. Materialy zawarte w Niezbedniku
sg systematycznie wykorzystywane nie tylko na etapie przygotowania studentéw do praktyki
(zapoznanie z celami, przebiegiem praktyk i warunkami zaliczenia), artykuly teoretyczne i inne
zawarte w nim narzedzia s3 pomocne w dalszych etapach ksztalcenia metodycznego.

1.4. Materiaty dydaktyczne zamieszczane na platformie

Kolejnym elementem innowacyjnym sg materialy dydaktyczne zamieszczane od roku
2011 na platformie Projektu. Ich zakres tematyczny jest dos¢ réznorodny, gdyz adresatami
publikacji sg zaréwno studenci, jak i nauczyciele oraz opiekunowie - dydaktycy uniwersyteccy
w roznych instytutach (ksztalcenie wzajemne). Znajduja si¢ tam miedzy innymi artykuty meto-
dyczne o projektowaniu jednostki dydaktycznej, motywacji, testowaniu umiejetnosci, strategiach
uczenia sie w autonomii, a takze propozycje dydaktyczne - scenariusze lekcyjne na bazie piosenki
francuskiej, materiatéw telewizyjnych dostepnych na stronie www.tv5.org lub blogéw - popu-
larnej obecnie formy komunikacji internetowej. Materialy te s3 wykorzystywane na zajeciach
z dydaktyki jezykow romanskich, sa polecane do indywidualnej lektury studentéw jako dodat-
kowa pomoc w przygotowaniu lekcji w trakcie praktyk.

2. PRZEBIEG PRAKTYK | ICH OCENA PRZEZ STUDENTOW

Zgodnie z zatozeniami Projektu studenci kierowani byli na praktyki tylko do tych nauczy-
cieli jezyka francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego, ktorzy brali udzial w szkoleniach i byli zapo-
znani z programami praktyk i zadaniami opiekuna. Formy kontaktu z opiekunem uczelnianym
wzbogacily sie o komunikacje poprzez platforme, chociaz w wiekszosci przypadkéw wymiana
informacji nastepowata droge elektroniczng.

Po zakoniczeniu praktyk na cyklu licencjackim przeprowadzone zostaly ankiety wéréd
studentow 111 ITI roku specjalizacji nauczycielskich (w sumie 57 0s6b) w celu otrzymania infor-
magcji zwrotnej co do stopnia przydatnosci materiatéw zawartych w Niezbedniku w procesie
przygotowania si¢ do praktyk i ich realizacji.

Pierwsze pytanie dotyczyto wskazania tekstow metodycznych, ktore najbardziej przy-
czynily sie do wzbogacenia ich wiedzy dydaktycznej. Wigkszos¢ studentéw (ok. 60%) uznala
za najciekawsze krotkie artykuty méwigce o rozwijaniu sprawnosci jezykowych, podsystemow
jezyka oraz kompetencji komunikacyjnej, gdyz obok charakterystyki danej sprawno$ci znajduja
sie tam konkretne przyktady technik i ¢wiczen do zastosowania na lekeji. Sposréd pozostatych
materialéw do$¢ wysoko ocenili studenci przydatnosé¢ wzorcowych konspektéw i scenariuszy
lekcji jezyka francuskiego, wloskiego i hiszpanskiego zamieszczonych w Niezbedniku. W kon-
spektach wykorzystano rézne rodzaje dokumentéw autentycznych i pomocy dydaktycznych,
kazdy z nich rozwija inng kompetencje jezykowa. Dla 74% respondentéw modelowe konspekty
lekcji ulatwity przygotowanie wlasnych, a 25% studentéw wykorzystato wprost zawarte w nich
¢wiczenia. Bardzo wysoka ocene zyskato Vademecum praktykanta: 80% studentéw wymienito
ten dokument jako wazna pomoc w ksztattowaniu wlasciwych postaw na lekgji, gtéwnie uswia-
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domieniu sobie roli komunikacji niewerbalnej. W kilku wypowiedziach znalazla si¢ tez wysoka
ocena kryteriéw analizy i przydatnosci podrecznika z perspektywy nauczyciela oraz ucznia.

Drugie pytanie dotyczylo informacji, ktérych studenci nie znalezli w Niezbedniku, a ktére
wydaja im si¢ wazne dla dobrego przygotowania sie do praktyki. W tym przypadku odpowiedzi
studentéw drugiego i trzeciego roku réznily sie nieznacznie. 60% studentéw drugiego roku
uwaza, ze Niezbednik zawiera wszystkie potrzebne tre$ci. Dwie osoby zasugerowaly, by zamiescié
w Niezbedniku praktyczne porady i wskazéwki moéwigce w jaki sposdb praktykant mogtby radzi¢
sobie ze stresem towarzyszacym prowadzeniu lekcji, inni wskazali tez na potrzebe zamieszczenia
porad dotyczacych zachowania nauczyciela w sytuacjach trudnych, takich jak zte zachowania
uczniéw, niepostuszenstwo czy brak motywacji. Jedna osoba zwrécita uwage na bardzo trudny
problem postepowania z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych (np. z dysleksja).
Odnos$nie odpowiedzi studentéw trzeciego roku nalezy podkresli¢, iz zdecydowana wigkszo$¢
(70%) rowniez uwaza, ze Niezbednik zawiera wszystkie potrzebne informacje. Trzy osoby (11%)
chcialyby znalez¢ w Niezbedniku wiecej materialéw i pomocy dydaktycznych do prowadze-
nia lekcji, wiecej konspektow i wskazéwek metodycznych. Pojedyncze wypowiedzi praktykan-
tow dotyczyly réwniez potrzeby umieszczenia wskazéwek odnosnie sposobéw motywowania
ucznidéw i panowania nad klasa. Jak wynika z przytoczonych danych, studenci przygotowujacy
sie do zawodu nauczyciela pragna by¢ wyposazeni nie tylko w wiedze $cisle metodyczng — pewne
wzorcowe sposoby sterowania grupa prowadzace do nabycia przez uczniéw okreslonej umiejet-
nosci jezykowej — ale takze chca by¢ przygotowani do petnienia roli nauczyciela pod wzgledem
psychopedagogicznym, tak by radzi¢ sobie z wlasnymi emocjami, z brakiem motywacji uczniéow
lub ich negatywnymi reakcjami.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, iz Niezbednik spelnil swoja role i ze pomyst jego opra-
cowania okazat si¢ trafny. Bardzo cenne dla autoréw Niezbednika sg sugestie studentéw co do
brakujacych elementdw, o ktdre moze by¢ wzbogacony w kolejnych edycjach.

Po zakonczeniu cyklu praktyk pedagogicznych na studiach licencjackich, studenci zostali
poproszeni réwniez o ocene ich wspotpracy z opiekunami, a takze o wskazanie gtéwnych korzysci
oraz trudnosci, jakie napotkali w trakcie realizacji praktyk. Ankieta dotyczyla studentow trze-
ciego roku, przygotowujacych si¢ do nauczania dwdch jezykéw romanskich (w szkotach podsta-
wowych i gimnazjach, wedlug wczesniejszych standardéw ksztalcenia nauczycieli) w nastepu-
jacych specjalizacjach: jezyk francuski + jezyk wloski, jezyk francuski + jezyk hiszpanski, jezyk
wloski + jezyk francuski, jezyk hiszpanski + jezyk francuski. Studenci ci (ogdtem 28 o0séb) odbyli
po drugim semestrze studiéw praktyki obserwacyjne z pierwszego i drugiego jezyka (w wymiarze
odpowiednio: 54 godz. i 18 godz.) oraz praktyki asystenckie po czwartym semestrze studiow
z obydwu jezykow (w wymiarze odpowiednio: 54 godz. i 18 godz.).
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2.1. A) Wspoétpraca z opiekunem praktyk

Studenci oceniali dwa ponizsze zadania opiekuna praktyk w skali od 1 do 5:

Zadania opiekuna praktyk: 5 4 3 2 1

1) Wsparcie metodyczne: pomoc w przygotowaniu | 61,54% | 26,92% | 11,54% - -
lekcji i jej analiza, wskazéwki dotyczace poprawy
btedow metodycznych

2) Umozliwienie zapoznania si¢ z warsztatem | 73,08% | 11,54% | 15,38% - -
nauczyciela (program nauczania, konstruowanie

testow, ocena umiejetnosci uczniow)

5 = ocena bardzo dobra, 4 = ocena dobra, 3 = ocena dostateczna, 2 = ocena niedostateczna, 1
= ocena bardzo zfa

Uzyskane dane procentowe wskazuja, iz studenci dobrze ocenili wspdtprace z opiekunami
praktyk: wzadaniu nr 1 mamy tacznie 88,46% ocen bardzo dobrych i dobrych, a wzadaniu nr 2
nieco mniej — 84,62%. Lepiej zatem oceniono poznanie warsztatu nauczyciela niz wsparcie meto-
dyczne w przygotowaniu i prowadzeniu lekeji, udzielanie wskazdéwek, etc. — by¢ moze dlatego,
ze zadanie nr 2 wykonywali studenci cz¢§ciowo samodzielnie, po udostgpnieniu odpowiedniej
dokumentacji szkolnej przez opiekuna. Warto zauwazy¢, iz zaden student nie ocenit wspdtpracy
jako niedostatecznej lub bardzo zlej, co nie wyklucza pojedynczych, krytycznych uwag kierowa-
nych pod adresem opiekundw, jak na przyktad brak mozliwosci realizowania scenariuszy lekeji
opartych na wlasnych materiatach dydaktycznych, konieczno$é¢ $cistego wpisania sie¢ w program
nauczania i dostosowania si¢ do metod nauczyciela — na przykiad postugiwanie si¢ jezykiem
ojczystym na lekcji, czego usprawiedliwieniem mial by¢ staby poziom jezykowy uczniéw.

2.2. B) Korzysci i elementy negatywne praktyk

Praktykanci poproszeni zostali o wskazanie pieciu najwazniejszych korzysci oraz pieciu
trudnosci, jakie napotkali w trakcie realizacji praktyk. Odpowiedzi byty anonimowe, dotyczyty
calo$ci odbytych praktyk z pierwszego i drugiego jezyka romanskiego.

Najczesciej przytaczane sa nastepujace elementy pozytywne odbytych praktyk:

a) zapoznanie sie ze srodowiskiem pedagogicznym: poznanie warsztatu nauczyciela ,,od
$rodka”, poznanie zasad konstruowania programéw nauczania, kryteriéow oceniania
umiejetnosci jezykowych uczniéw oraz obowigzkéw nauczyciela

b) mozliwos¢ weryfikacji swoich umiejetnosci dydaktycznych i jezykowych oraz ich dosko-
nalenia w praktyce

¢) umiejetnosci psychopedagogiczne: nawigzywanie pozytywnych relacji z uczniami oraz
utrzymywanie dyscypliny w klasie

d) testowanie, sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci uczniéw na réznych poziomach zaawan-
sowania jezykowego

e) poznanie sposobdw nauczania w klasie o zré6znicowanym poziomie jezykowym ucznidéw
i stopniu ich motywacji do nauki

f) mozliwo$¢ sprawdzenia siebie w roli nauczyciela i u§wiadomienie sobie wlasnych stabosci

g) zaobserwowanie technik nauczania poszczegélnych sprawnosci i podsystemdow

jezykowych
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h) przelamanie bariery nie§miatosci i leku przed grupa

i) mozliwos¢ prowadzenia lekcji w réznych klasach i réznych typach szkot

j) utwierdzenie si¢ w przekonaniu o powotaniu do pracy w zawodzie nauczyciela

k) skonfrontowanie wiedzy teoretycznej nabytej w czasie zaje¢ z dydaktyki z realng sytuacja
w klasie

) mozliwoé¢ skorzystania z do§wiadczenia nauczycieli w przygotowaniu lekcji, ocenianiu
(podpatrywanie modelu)

m) mozliwoé¢ prowadzenia lekcji z kolega/kolezanka: forma wspotprowadzenia lekgji jako
element innowacyjny praktyk zostata bardzo pozytywnie oceniona przez studentdéw,
poniewaz ich zdaniem zmniejsza stres, uczy wspoétdziatania, poza tym takie lekcje zda-
niem studentdw sg atrakcyjniejsze dla uczniow.

Oto kilka charakterystycznych wypowiedzi studentéw podsumowujacych korzysci wynie-
sione z praktyk:

1. ,Odbyte praktyki pozwolily mi na zdobycie doswiadczenia jako nauczyciela jezyka.
Rozwinely si¢ moje umiejetnosci dydaktyczne i interpersonalne. Pomimo popetnianych
bledow szkolny opiekun praktyk zawsze byt obok, wspieral mnie, co pozwolito mi na
ulepszenie mojego nauczania oraz wyeliminowanie btedow”.

2. ,Praktyka sklania do refleksji nad tym, jakim chciatoby si¢ by¢ nauczycielem”.

3. ,Zdarzalosig, ze uczniowie, ze wzgledu na moj mlody wiek nie traktowali lekcji powaznie,
byli mniej skoncentrowani i aktywni niz na lekcjach prowadzonych przez nauczyciela”.
»Nauczylam si¢ nawigzywac relacje z uczniami’.

5. ,Potrafi¢ sporzadzi¢ konspekty lekcji i wiem w jakiej kolejnosci proponowaé ¢wiczenia
na rozwijanie poszczegolnych kompetencji”

Ankietowani studenci wypowiadali sie réwniez na temat trudnosci, jakie napotykali
w trakcie realizacji praktyk. Oto lista najczesciej przytaczanych, trudnych sytuacji:

a) trudno$ci w przycigganiu uwagi uczniéw i utrzymaniu dyscypliny: uczniowie wyko-
rzystuja status praktykanta jako osoby, ktora nie ma takich samych kompetencji i praw
jak nauczyciel, stad oczekiwania uczniéw co do tagodniejszego traktowania (oceniania)

b) trudnosci w nauczaniu sprawnosci mowienia (planowanie kolejnych etapéw przygoto-
wujacych do dluzszych wypowiedzi ustnych)

c) zbyt duza liczba dokumentacji do wypelnienia po praktykach (arkusze ewaluacyjne,
dzienniczki praktyk, konspekty)

d) ogdlny brak zainteresowania uczniéw jezykami romanskimi (dziala to zniechecajaco na
praktykantow, ktorzy wkrotce planujg prace w szkole)

e) bardzo duzy stres towarzyszacy wystapieniu przed klasg i obawa, Ze nie potrafia odpo-
wiedzie¢ na pytania uczniéw

f) zbyt duza liczba godzin do obserwaciji i zbyt mala do samodzielnego prowadzenia.

Przeprowadzone ankiety oraz szczegétowe sprawozdania z praktyk, w ktdrych studenci
umieszczaja bardzo cenne informacje odnosnie nabytych umiejetnosci dydaktycznych powinny
by¢ brane pod uwage w konstruowaniu uniwersyteckich programéw ksztalcenia nauczycieli.
Ponadto wdrazanie studentéw do analizy wlasnych dzialan, do samorefleksji nad skutecznoscia
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zastosowanych technik nauczania i oceniania jest bardzo wazna umiejetnoscia charakteryzujaca
dobrego nauczyciela. Bardzo cennym narzedziem moze by¢ réwniez Europejskie Portfolio dla
studentéw - przysztych nauczycieli jezykow (Newby 1in.2007), a podstawg teoretyczng do reflek-
sji nad ewaluacja — Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (w szczegolnosci rozdz. 9).

3. PODSUMOWANIE

Pragniemy podkresli¢, iz realizowany na Wydziale Humanistycznym UMCS projekt
europejski, w ktérym uczestniczy Instytut Filologii Romanskiej, stworzyt mozliwosci realnej
wymiany do$wiadczen nauczycieli opiekunéw szkolnych z opiekunami uniwersyteckimi oraz
wykladowcami dydaktyki jezykow obcych. Dzieki przeprowadzonej w pierwszym roku realizacji
projektu serii konsultacji z nauczycielami powstaty opisane powyzej innowacyjne formy ksztat-
cenia nauczycieli, ujednolicone dla wszystkich kierunkéw humanistycznych. Bardzo pozadana
rzeczg byloby wykorzystanie w przysztosci wypracowanych procedur i narzedzi, wzbogacajac je
o nowe elementy. Dla zapewnienia lepszej jako$ci ksztalcenia nauczycieli na Wydziale Humani-
stycznym UMCS powinny by¢ w przyszlosci kontynuowane nastepujace dzialania:

a) aktualizowanie i state wzbogacanie tresci Niezbednikéw dla studenta oraz opiekuna prak-
tyk: w formie elektronicznej oraz papierowej, co stworzy pewnego rodzaju portfolio dla
praktykantow

b) utrzymanie wspotpracy pomiedzy uczelnig a organami prowadzacymi

c) organizowanie okresowych spotkan z nauczycielami-opiekunami w celu ewaluacji prak-
tyk oraz wypracowywania skutecznych form wspélpracy, np. wskazywanie stabych stron,
trudnosci studentéw w wypelnianiu zadan praktykanta; w tego typu warsztatach powinni
uczestniczy¢ mlodzi nauczyciele, przygotowujacy sie do pelnienia roli opiekuna praktyk

d) zachowanie innowacyjnych form prowadzenia lekgji przez praktykantéw (wspotprowa-
dzenie lekcji, przygotowywanie projektow dydaktycznych o okreslonej tematyce wedtug
wskazowek opiekuna).

Dotychczasowe prace wykonywane w ramach Projektu przekonaty partneréw o koniecz-
no$ci wspoldziatania wszystkich podmiotéw odpowiedzialnych za ksztalcenie nauczycieli
- dydaktykow uniwersyteckich, nauczycieli, dyrektoréow szkoét i wladz uczelnianych. Dzieki
wspdlnym dziataniom neofilologéw (opracowywanie programéow szkolen, uczestnictwo w nich
jako stuchacz i wyktadowca) powstata cenna plaszczyzna wymiany doswiadczen i wzajemnego
ksztalcenia w dziedzinie glottodydaktyki.

Bibliografia

Cadre Européen Commun de Référence pour les langues: apprendre, enseigner, évaluer. Conseil de
I’ Europe, Les Editions Didier, Paris 2005, chap. 9.
Komorowska H.: Metodyka nauczania jezykdw obcych. Fraszka Edukacyjna: Warszawa 2005.

Martin J.: Typowe bledy metodyczne w prowadzeniu zaje¢ jezykowych w: H. Komorowska (red.):
Skuteczna lekcja jezyka obcego. Struktura i przebieg zaje¢ jezykowych. CODN Warszawa
2009, s. 37-47.

104'



Innowacyjne ksztalcenie nauczycieli romanistéw: praktyki pedagogiczne ...

Newby D./R. Allan et al.: Europejskie Portfolio dla studentéw - przysztych nauczycieli jezykow.
Narzedzie refleksji w ksztalceniu nauczycieli jezykéw. CODN/ Europejskie Centrum Jezykow
Nowozytnych: Warszawa 2007.

Streszczenie

Przedmiotem artykulu jest opisanie najwazniejszych elementéw stanowiacych o innowa-
cyjnym ksztalceniu przysztych nauczycieli - studentéw filologii romanskiej w ramach projektu
europejskiego, realizowanego na Wydziale Humanistycznym UMCS od 2010 roku. Konsulta-
cje z ekspertami-nauczycielami romanistami przyczynily si¢ do powstania nowego programu
praktyk dydaktycznych z jezykéw romanskich oraz opracowania Niezbebnika dla studenta oraz
opiekuna praktyk. Kolejny element innowacyjnosci — szkolenia dla nauczycieli - mialy na celu
zapoznanie ich z funkcjami i obowigzkami jako opiekunéw praktyk, a takze wzbogacity ich wie-
dze glottodydaktyczna, stajac si¢ cennym narzedziem wymiany doswiadczen pomigdzy nauczy-
cielami uniwersyteckimi a nauczycielami praktykami. Innowacyjnym elementem ksztalcenia
student6w sg takze materialy dydaktyczne umieszczane systematycznie na platformie Projektu.
W niniejszym artykule przytoczono réwniez rezultaty ankiet, w ktérych studenci ocenili przy-
datno$¢ materiatéw zamieszczonych w Niezbedniku, a takze wspotprace z opiekunami szkolnymi,
wskazujac na zdobyte umiejetnosci, a takze na gléwne trudnosci w realizacji praktyk.

Abstract

The present article concentrates on the most important components of innovative pre-
service teacher training for Romance Philology students at Maria Curie-Sklodowska University
in Lublin. The innovative training has been offered to students of the Faculty of the Humanities
since 2010 as part of a European project. The new teaching practice programme was worked out
in the course of consultations with experts — teachers of French, Italian and Spanish, and teaching
practice materials and documents were created as a result of these consultations. Another inno-
vative element in the project were training workshops for in-service teachers, conducted with
a view to acquainting the teachers with the scope of their responsibilities as mentors, enriching
their professional expertise as well as creating a platform for exchanging experiences between
school teachers and university teachers. An important element of the new student training pro-
gramme were didactic materials uploaded to the e-learning platform created within the project.
The article also presents the results of a questionnaire administered to students, in which they
evaluated the usefulness of the materials used during the teaching practice, the quality of the
cooperation with the mentor teachers, as well as the skills the students developed and the dif-
ficulties they faced during their teaching practice.
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Uwarunkowania rozwijania refleksyjnosci
nauczycieli na przyktadzie przygotowania
nauczycieli jezyka obcego do petnienia roli
szkolnego opiekuna praktyk w ramach projektu
www.praktyki.wh.umcs

1. Refleksyjnos¢ nauczyciela

Rola refleksyjnosci nauczyciela zmieniata si¢ na przestrzeni lat wraz ze zmieniajacymi
sie paradygmatami ksztalcenia. W ujeciu tradycyjnym nauczyciel dostarczat uczniom wiedzy,
sprawdzal oraz ocenial stopien jej przyswojenia. Mial tez bardzo wysoki autorytet i w pewnym
sensie nietykalng pozycje. Zarzadzal uwaga uczniéw i mial nad nimi wladze. Jesli uczen nie
przyswoil wiedzy przekazanej mu przez nauczyciela, to ponosil tego konsekwencje skutkujace
zta oceng lub — w przypadku powtarzajacych si¢ probleméw — pozostaniem na drugi rok w tej
samej klasie. Bardzo rzadko natomiast implikowalo to rewizje oczekiwan pod adresem nauczy-
ciela odnoszacych sie do jego dziatan dydaktycznych, zmian w stosowaniu technik nauczania
lub w sposobach motywowania uczniéw do nauki.

Zmiany spoleczne, odkrycia neurobiologii, niezwykle szybki rozwoj nowoczesnych
technologii informacyjno-komunikacyjnych i zmieniajgce si¢ pod ich wplywem podejécie do
proceséw edukacyjnych wymusily przedefiniowanie roli nauczyciela w procesie ksztalcenia. Jak
zauwaza Janowska (2011), wplyw na zmiane roli nauczyciela jezyka obcego miaty takze metody
komunikacyjne oraz powstale na ich bazie podejscie zadaniowe, ktdre przesunely srodek ciez-
kosci z nauczania na uczenie sie. Nauczyciel stal sie bardziej organizatorem wiedzy, od ktorego
oczekuje sie w mniejszym stopniu jej przekazywania niz wskazywania uczniom bardziej skutecz-
nych strategii jej przyswajania. Na znaczeniu zyskalo pelnienie przez nauczyciela rél doradcy,
eksperta, organizatora. Inne funkcje, ktére powinien petni¢, to rola facylitatora, polegajaca na
stwarzaniu klimatu wspotpracy i emocjonalnej wiezi w grupie podczas wykonywania zadan, rola
coacha (trenera), ktéry zapewnia uczacym si¢ jak najlepsze warunki psychologiczne do uczenia
sie, odpowiednio motywujac i uwzgledniajac ich uzdolnienia i potrzeby. Inng niezwykle wazna
funkcjg jest bycie ewaluatorem, ktéra to funkcja nie moze ogranicza¢ si¢ jedyne do sprawdzania
wiedzy i umiejetnosci oraz wystawiania ocen. Rola ta zaklada natomiast zachecanie uczacych sie
do autorefleksji, samooceny oraz oceny zespotowej po wykonaniu zadan ztozonych lub czast-
kowych (Janowska 2011, 217-219). Powyzsze funkcje implikujg w znaczacym stopniu refleksje
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nauczyciela, bez ktorego planowanie, organizowanie i kierowanie procesem uczenia si¢ oraz jego
ewaluacja, rozumiana jako wdrazanie uczniéw do samooceny i autorefleksji, nie bytyby mozliwe.

Podejscie zadaniowe wpisuje si¢ w konstruktywistyczne podejscie do nauczania, ktdre
zakltada, Ze nie ma jedynej stusznej i dobrej dla wszystkich uczacych si¢ metody badz techniki
nauczania. Podobnie jak nie ma ani ztych, ani dobrych, niekompetentnych i kompetentnych
nauczycieli, poniewaz kazdy nauczyciel jest niepowtarzalny (Salmon 1988). W ujeciu konstruk-
tywistycznym nauczyciel nie przekazuje uczniom tego, co wie, ale przekazuje swoje stanowisko
na dany temat wraz z wynikajacymi z tego stanowiska implikacjami. Zaréwno nauczyciel, jak
i uczacy sie weryfikuja w trakcie procesu uczenia si¢ rozumienie problemow, redefiniujg struk-
tury wiedzy oraz znaczenie, jakie przypisuja ideom i wydarzeniom. W procesie interakeji zacho-
dzacych pomiedzy uczniem a nauczycielem rekonstruowane sg takze poglady, jakie obydwie
strony majg na swdj temat. Wobec takiej zmiany paradygmatu w edukacji konieczne jest, aby
nauczyciele stali sie bardziej sSwiadomi swoich przekonan dotyczacych edukacji i technik pracy
oraz by wykazali sie refleksja nad tym, co wplywa na ich postawy, przekonania czy dobdr technik
nauczania. Innymi stowy istnieje potrzeba, aby nauczyciel stat si¢ refleksyjnym praktykiem (por.
Williams, Burden 2006, s. 51-53).

Koncepcja dzialania refleksyjnego, powiazanego z namystem i analizg wywodzi si¢ od
Deweya, ktory ten typ dzialania stawial w opozycji do dziatan rutynowych, utartych, wyznaczo-
nych przez tradycje. Przestankami dziatania refleksyjnego sa trzy postawy: otwarto$¢ umystu,
odpowiedzialno$¢ i szczerosé. ,,Otwarto$¢ umystu jest tu rozumiana jako umiejetnos¢ poddawa-
nia krytycznej analizie tego, co na ogot traktuje sie jako zwykle i naturalne. Odpowiedzialnosé
przejawia si¢ w rozwazaniu konsekwencji, do ktorych moze doprowadzi¢ podejmowane dzia-
tanie, identyfikowaniu uwarunkowan i wyborze rozwigzan alternatywnych, uwzgledniajacych
aspekty spoleczne, praktyczne, moralne itp. Szczero$¢ zas oznacza pelne zaangazowanie sie
w analize i ocene wlasnych dzialan (Mizerek 2000, za: Zawadzka 2004, s. 299).

Niekt6rzy badacze (Nizegorodcew 1994, Argyris, Schon 1978) zwracaja jednak uwage na
rozbiezno$ci pomiedzy wyrazanymi przez nauczycieli przekonaniami a ich faktycznymi dziata-
niami. Dlatego podkre§la si¢ koniecznos¢, aby nauczyciel regularnie poddawat swoje dziatania
krytycznej refleksji oraz aby stal sie refleksyjnym praktykiem (reflective practitioner) (Schon
1983), zdolnym do zastanawiania si¢ nad wlasnymi pogladami i przekonaniami dotyczacymi
praktyki dydaktycznej i sposobami realizowania tych przekonan w praktyce. Schon (1983, s. 49)
wprowadzit rozréznienie na refleksje w dziataniu (reflection-in-action) oraz na refleksje nad
dziataniem (reflection-on-action). Pierwszemu rodzajowi refleksji dajemy wyraz poprzez spon-
taniczne decyzje dotyczace podejmowanych dziatan, ktore nastepnie prowadza do tworzenia
wlasnych teorii w dzialaniu. Takie subiektywne teorie stanowig podstawe pracy nauczyciela
w znacznie silniejszym stopniu niz wiedza narzucona z zewnatrz lub obce teorie. Refleksyjny
praktyk powinien te w sposéb implicytny posiadang wiedze sobie uswiadomi¢ i konfrontowa¢
ja z wlasnymi do$wiadczeniami z przeszlosci oraz z refleksjg innych osdb (Schén 1983, s. 333).

Aby by¢ skutecznym nauczycielem, niezbe¢dne jest rozwijanie swiadomosci dotyczacej
pogladéw innych niz wlasne, réznych perspektyw dotyczacych nauczania oraz konfrontowa-
nie ich z wlasnymi przekonaniami, standardami i warto$ciami. Na tej podstawie mozliwe jest
skonstruowanie modelu nauczyciela, do ktdrego chcialoby si¢ dazy¢ i wdrazanie tego modelu
w codziennej pracy dydaktycznej (Williams, Burden 2006, s. 55-56). Refleksyjnos¢ jest obok wie-
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dzy, umiejetnosci i etosu rozumianego jako zobowigzanie moralne zawodu pedagoga warunkiem
jakosci i profesjonalizmu w instytucjach edukacyjnych (Galilder 2005, s. 229).

Wazne jest jednak, aby refleksje wynikajace z pogltebionych obserwacji i zainicjowane
nimi dzialania byly chciane i akceptowane przez zainteresowane osoby. W przeciwnym razie
zarowno zainicjowana refleksja, jak i podjete w jej wyniku dzialania beda jedynie pozorowaniem
zmian lub przyjma forme strategii unikania. Siebert podkresla, ze aby doradztwo systemowe
i wynikajace z niego zmiany byly mozliwe, musza by¢ akceptowane przez samych zainteresowa-
nych, musza wychodzi¢ od ich definicji problemow, uwzglednia¢ ich umiejetnosci i potencjat
oraz mie¢ na wzgledzie ich cele (Siebert 2005, s. 99-101). Wydaje sie, ze uwzglednienia tych
warunkow zabraklo podczas pierwszej i drugiej edycji szkolenia dla nauczycieli w ramach pro-
jektu www.praktyki.wh.umcs.

2. Zalozenia projektu dotyczace szkolen dla nauczycieli

Jednym z elementow przewidzianego do realizacji w latach 2010-2014 na Wydziale Huma-
nistycznym Uniwersytetu Marie Curie-Sklodowskiej w Lublinie projektu www.praktyki.wh.umcs
bylo przeprowadzenie szkolen przygotowujacych nauczycieli do pelnienia roli szkolnego opie-
kuna praktyk. W Zakladzie Lingwistyki Stosowanej (ZLS) UMCS szkolenia mialy trzy edycje:
wlatach 2010/11, 2011/12. ZLS szkolit po jednej grupie liczacej kilkanascie nauczycielek jezykow
obcych, za$ w roku akademickim 2012/13 w szkoleniu wziety udzial dwie grupy nauczycieli réz-
nych jezykéw obceych, z ktorych kazda liczyla po ok. 15-16 oséb. W sumie Zaktad Lingwistyki
Stosowanej przeszkolil przez trzy lata ok. 60 nauczycieli jezykow angielskiego, niemieckiego,
rosyjskiego, francuskiego, hiszpanskiego i wloskiego nauczajacych w réznych typach szkot na
terenie wojewddztwa lubelskiego.

Celem szkolen bylo przygotowanie nauczycieli do pelnienia funkgji szkolnego opiekuna
praktyk. W programie uwzgledniono zapoznanie nauczycieli z Niezbednikiem, ktory mieli otrzy-
mac przyjmujac studenta na praktyke oraz z dokumentacjs, jakg beda zobowigzani dostarczy¢
na zakonczenie praktyki. Zalozono ponadto, Ze aby nauczyciele jezykéw obcych przyjmujacy na
praktyke studentéw mogli wywiazywac si¢ ze swojej funkeji w sposéb pelny i odpowiedzialny,
nalezy zapozna¢ ich z filozofig ksztalcenia przyszlych nauczycieli jezykéw obcych na kierunku
lingwistyka stosowana. Dlatego w programie szkolenia znalazly si¢ punkty méwiace o uaktu-
alnieniu wiedzy nauczycieli i zapoznaniu ich z najnowszymi tendencjami z zakresu metodyki
oraz dydaktyki jezykow obcych. Tresci szkolenia obejmowaly klasyczne tematy z zakresu meto-
dyki nauczania jezykow obcych, takie jak nauczanie sprawnosci jezykowych oraz podsystemow
jezyka, korekta bteddw czy otwarte formy pracy (stacje uczenia sie, praca metodg projektow).
Uwzglednialy takze najbardziej aktualne tendencje w rozwijaniu kompetencji jezykowych, takie
jak podejscie zadaniowe czy rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw: autonomii, kreatyw-
nosci, umiejetnosci pracy zespotowej. Przyjeto zalozenie, ze uczestnikami szkolen moga by¢
nauczyciele przynajmniej ze stopniem zawodowym nauczyciela mianowanego. Poniewaz zdoby-
wanie kolejnych stopni awansu zawodowego wiaze si¢ takze z odpowiednim czasem stazu oraz
przepisowymi przerwami pomiedzy zdobywaniem kolejnych stopni, oznaczato to, ze w szkoleniu
nie bedg brali udziatu nauczyciele, ktorzy niedawno skonczyli studia, ale tacy, ktdrzy dyplom
zdobyli przynajmniej kilka, jesli nie kilkanascie lat wczesnie;.
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Cele szkolen sformutowane zostaly nastepujaco:

- ,wypracowanie nowych efektywnych programéw praktyk pedagogicznych i metodycz-
nych dla studentéw Wydzialu Humanistycznego UMCS zgodnie z aktualng wiedza i stan-
dardami obowigzujacymi w krajach Unii Europejskiej

- uaktualnienie wiedzy uczestnikdw z zakresu pedagogiki, psychologii i metodyki naucza-
nia jezykéw obcych

- wyksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ nowoczesnymi narzedziami, niezbednymi
do realizacji zadan dydaktycznych i wychowawczych

- zapoznanie si¢ z aktualnymi dokumentami o$wiatowymi, obowigzujgcymi na wszystkich
etapach nauczania

- rozwijanie umiejetno$ci i postaw oczekiwanych od nauczyciela sprawujacego funkcje
opiekuna praktyki

- ksztaltowanie zdolnosci do refleksji nad wlasnym stylem pracy i potrzeby ustawicznego
doskonalenia swoich kwalifikacji” (fragmenty programu szkolenia nauczycieli w Zakta-
dzie Lingwistyki Stosowanej - dokument wewnetrzny).

Potrzeba ustawicznego doskonalenia kwalifikacji jest wpisana takze w rozwdj zawodowy
nauczyciela. Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. (Karta nauczyciela) (tekst Dz.U. z 2006 r. nr 97,
poz. 674 z pdzniejszymi zmianami) zaklada w Art. 6. punkt 3, Ze nauczyciel obowigzany jest
dazy¢ do pelni wlasnego rozwoju osobowego. Takze wymagania na poszczegolne stopnie awansu
zawodowego zakladaja rozwoj umiejetnosci nauczycieli. Rozporzadzenie z 1 grudnia 2004 r.
z pozniejszymi zmianami wyznacza zadania na poszczegdlne stopnie awansu zawodowego.
W rozwdj zawodowy wpisane jest doskonalenie swoich umiejetnosci i podnoszenie kwalifikacji.
Wymagania na najwyzszy stopien awansu zawodowego — nauczyciela dyplomowanego, taki
rozwoj réwniez zakladaja:

»R § 8.1. Nauczyciel mianowany ubiegajacy si¢ o awans na stopien nauczyciela dyplomo-
wanego w okresie odbywania stazu powinien w szczegdlnosci:

1) podejmowac dziatania majace na celu doskonalenie warsztatu i metod pracy, w tym dosko-

nalenie umiejetnosci stosowania technologii informacyjnej i komunikacyjnej (...)

2) poglebia¢ wiedze i umiejetnosci stuzace wlasnemu rozwojowi oraz podniesieniu jako$ci

pracy szkoty, samodzielnie lub przez udzial w réznych formach ksztalcenia ustawicznego
- z uwzglednieniem specyfiki typu i rodzaju szkoly, w ktérej odbywa staz®”.

Dla nauczycieli mianowanych z otwartym stazem na nauczyciela dyplomowanego udziat
w szkoleniu miat stanowi¢ oferte ksztalcenia ustawicznego i umozliwi¢ z jednej strony od$wieze-
nie wiedzy i umiejetnosci z zakresu metodyki i dydaktyki nauczania jezykéw obcych, technologii
informacyjno-komunikacyjnych, wiedzy psychologiczno-pedagogicznej, z drugiej za$ strony
sktoni¢ do refleksji nad wlasnym stylem pracy, doborem materiatéw dydaktycznych, sposobami
postepowania z uczniami. Jak zauwaza bowiem Krumm (2003, s. 356-357), nauczyciele wraz zich
wyksztalceniem, z fachowymi i osobistymi kwalifikacjami oraz ze stylem zachowania odgrywaja
kluczowa role w zapewnieniu jakosci ksztalcenia.

' http://www.ore.edu.pl/strona-ore/phocadownload/pracownie/rozwoj_zawodowy/a.%20pery%20awans%20za-
wodowy%20nauczyciela%20-%20krok%20po%20kroku_all.pdf.
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3. Szkolenie w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs w oczach
jego uczestnikéw

Na zakonczenie kazdej z edycji szkolenia w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs
przeprowadzano ankiete ewaluacyjna, ktorej celem byla ocena realizacji zalozonych w projekcie
celow i zadan szkolenia. Ankietowani uczestnicy szkolenia byli proszeni takze o samooceng
przyrostu swojej wiedzy i umiejetnosci dzigki udzialowi w szkoleniu. Kwestionariusz ankiety
zawieral zar6wno pytania zamknigte, zaopatrzone w ustalone z gory mozliwe odpowiedzi oraz
pytania otwarte, gdzie respondenci byli proszeni o uzasadnienie zaznaczonej w kolejnych punk-
tach odpowiedzi. Poniewaz po kazdej edycji szkolen ankiete wypelniato niewielu nauczycieli
(za kazdym razem nie wigcej niz 15-16 uczestnikéw), w niniejszym podsumowaniu (z jednym
wyjatkiem) pominieta zostanie analiza ilo§ciowa odpowiedzi uzyskanych na podstawie kwe-
stionariusza. Udzielone przez respondentéw odpowiedzi zostang natomiast poddane analizie
jako$ciowej, ktora umozliwia poznanie szerszego kontekstu interesujacych badacza zjawisk (por.
Lobocki 2006, s. 18-20).

3.1. Pierwsza edycja szkolenia

Pierwsza edycja szkolenia odbyla si¢ w ZLS w roku 2010. W wyniku szkolenia jego
uczestnicy mieli miedzy innymi: uaktualni¢ swojg wiedz¢ metodyczng dotyczaca rozwijania
kompetencji komunikacyjnej uczniéw w zakresie rozwijania sprawnosci receptywnych oraz
produktywnych, jak i technik nauczania podsystemow jezyka, rozwingé umiejetnosci adaptacji
i tworzenia materialéw dydaktycznych, naby¢ umiejetnosci tworzenia programéw autorskich czy
tez rozwing¢ umiejetnosci pracy z uczniem nad poprawnoscia jezykowa. W programie przewi-
dziano w zwigzku z tym wyktady i warsztaty tematyczne o wyzej wymienionych tre$ciach. Pro-
wadzenie modutu dotyczacego obserwacji lekeji, jej analizy i udzielania informacji zwrotnej oraz
interpersonalnych oraz afektywnych aspektow pracy opiekuna praktyk powierzono pedagogom.

Uczestnikami szkolenia byly same kobiety, ktérych srednia wieku wynosita 37,9 lat
(dwie osoby nie podaly swojego wieku). Pytania kwestionariuszowe dotyczyly oceny takich
zagadnien, jak: wymiar godzinowy szkolenia, przygotowanie prowadzacych szkolenie do zaje¢,
jako$¢ organizacji szkolenia. Najobszerniejszg cze$¢ kwestionariusza stanowily pytania odno-
szace sie do subiektywnej oceny przyrostu wiedzy i umiejetnosci nauczycieli w wyniku szkolenia.
Czg$¢ ta dotyczyla przyrostu umiejetnosci ogdlnopedagogicznych, kompetencji przedmiotowo-
-metodycznych oraz poziomu przygotowania do pelnienia roli szkolnego opiekuna praktyk.
Ponizej przedstawiono odpowiedzi nauczycieli dotyczgce przyrostu ich umiejetnosci i wiedzy:
»zapoznalam sie z wieloma metodami pracy z uczniem na lekcjach jez. obcego i na godzinach
wychowawczych, ,troche bardziej uporzadkowatam wiedzg’, ,,szkolenie pomoglo odswiezy¢
irozszerzy¢ wiedze posiadang dotychczas”, ,,poznatam wiele ciekawych metod aktywizujacych’,
»tresci nie byly dla mnie nowe, utrwalilam je”, ,kilka pomystéw na zajecia integracyjne na
godzine wychowawcza’, ,kilka adreséw internetowych do wykorzystania na lekcjach’, ,,ciekawe
informacje o réznych systemach o$wiatowych”

W komentarzach nauczycieli bioracych udziat w szkoleniu pojawilo sie jednak takze wiele
uwag krytycznych. Dotyczyly one przede wszystkim niewystarczajacego przygotowania uczest-
nikéw szkolenia do pelnienia funkgji szkolnego opiekuna praktyk. Nauczyciele formulowali
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nastepujace uwagi krytyczne: ,,za malo informacji o samej opiece nad praktykantami”, tematy
nie poruszaly zagadnien zwiazanych z organizacjg praktyk’, ,,z zadaniami opiekuna praktyk’,
»tematy nieadekwatne do potrzeb’, ,,zbyt malo zagadnien praktycznych, wskazéwek dla nauczy-
ciela’, ,,zajecia byly odpowiednie dla studentéw, a nie doswiadczonych nauczycieli’, ,wszystko
mialam na studiach lub innych szkoleniach i kursach, w ktérych bratam udzial w ramach samo-
ksztalcenia’, ,,dla mnie byla to w wiekszoéci strata czasu’, ,,do projektu zaproszono nauczycieli
dyplomowanych, a zajecia przygotowane byty jak dla studentéw niemajacych pojecia, co dzieje
sie w szkole”

Czesto powtarzanym zarzutem byt brak cateringu lub choéby cieptych napojow. Uczest-
nicy szkolenia podnosili takze czesto problem zbyt duzej liczby godzin szkolenia oraz nadmiernej
dlugosci jego trwania. Kilkugodzinne szkolenia odbywajace si¢ w pigtki i w soboty nauczyciele
ocenili jako wyczerpujace i nuzace.

Jedno z pytan w ankiecie dotyczylo zamiany czeéci godzin szkolenia na forme e-learningu.
Sposrod 16 respondentédw 3 uznato to za bardzo dobre rozwigzanie, 7 0sob za dobre rozwigzanie,
za$ 6 nie miafo na ten temat zdania. Nikt nie ocenil tego pomystu negatywnie.

3.2. Druga edycja szkolenia

Program szkolenia dla nauczycieli zmienit si¢ podczas drugiej edycji tylko nieznacznie
i w przewazajacej mierze obejmowal te same tematy metodyczne i pedagogiczne, co w pierwszej
edycji. Tym razem przewidziano wigcej zaje¢ na platformie moodle, ograniczajac tym samym
liczbe godzin bezposredniego kontaktu pomiedzy prowadzacymi a uczestnikami szkolenia. Po
drugiej edycji szkolenia udalo si¢ uzyskac¢ ocene od wigkszosci jego uczestniczek — réwniez tym
razem 100% uczestniczek szkolenia stanowily kobiety. W ankiecie podsumowujacej druga edy-
cje szkolenia pytano o przedziat wieku, w jakim znajduja si¢ uczestnicy szkolenia. 4 osoby byly
w wieku 30-39 lat, 6 0s6b podato przedziat wieku 40-49 lat, za$ trzy uczestniczki szkolenia mialy
50 lub wiecej lat. Dwie osoby nie podaly swojego wieku. Wynika z tego, ze uczestnicy szkolenia
byli doswiadczonymi nauczycielami, w wigkszosci przypadkéw z wieloletnim stazem. Ocena
drugiej edycji szkolen byla daleko bardziej krytyczna niz ocena poprzednia. Pozytywne strony
szkolenia odnoszace si¢ do przyrostu wiedzy i umiejetnosci, ktére nauczyciele nabyli w toku
szkolenia zostaly w ankietach wspomniane zaledwie cztery razy. Jedna z respondentek wymienita
nabycie wiedzy i umiejetnosci z zakresu technologii informacyjno-komunikacyjnych. Ponadto
we wszystkich ankietach znalazly si¢ jeszcze tylko trzy pozytywne komentarze: ,,przypomniatam
sobie wiedz¢ z metodyki’, ,,na temat dysleksji’, ,niektére materialy $ciggane z platformy oceniam
wysoko”. Pozostate 11 0séb uznalo jednoznacznie, ze udzial w szkoleniu nie przyczynit sie wich
przypadku do nabycia ani nowej wiedzy, ani tez nowych umiejetnosci. Najczestsze uwagi kry-
tyczne dotyczyly niewystarczajacego przygotowania do pelnienia roli szkolnego opiekuna prak-
tyk: ,,nie bylo zaje¢ dotyczacych pracy (...) jako opiekuna praktyk’, ,,zajecia dotyczyly metodyki,
a nie praktyk’, ,nadal nie wiemy, jak wypetnia¢ dokumentacje praktyk’, ,,jako opiekun praktyk
nie wiem, czy potrafi¢ wypelni¢ jakiekolwiek dokumenty zwigzane z projektem’, ,nie wniosto
nic nowego w perspektywie opieki nad praktykantami”. Zaznaczy¢ nalezy, ze od szkolnego
opiekuna praktyk uczelnia wymaga w zakresie wypelniania dokumentacji zwigzanej z opieka
nad praktyka jedynie zaliczenia jej w dzienniczku praktyk, wypelnienia dwustronnego arkusza
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oceny praktykanta, gdzie w zasadzie wystarczy jedynie odhaczy¢ w odpowiedniej rubryce, czy
student uzyskal okreslone w arkuszu umiejetnosci i nabyt okreslong wiedz¢ oraz dostarcze-
nie do Biura Praktyk ewidencji godzin pracy jako szkolnego opiekuna praktyki. Respondenci
krytycznie odniesli sie takze do strony organizacyjnej szkolen: ,,zty przeptyw informacji, brak
materialéw, nie dostaliémy niezbednikéw” [szkolenie pozostawiato] ,wiele do zyczenia w zakresie
przeptywu informacji, pracy platformy, jakosci wydruku materiatéw dydaktycznych w postaci
skryptu dla uczestnikéw, brak druku regulaminu praktyk, niezbednika, ktory byt potrzebny
na zajecia’, ,,sala wykladowa byta zbyt mata, zimna, budynek potozony w miejscu, do ktorego
trudno dojechad. Brak serwisu kawowego, co na szkoleniach unijnych jest standardem”. Wiele
krytycznych uwag nauczyciele formutowali takze pod adresem prowadzacych szkolenia i wyra-
zali je czesto w dos¢ obcesowy sposob: ,,0soby prowadzace serwowaly prezentacje przeznaczone
dla studentéw I roku” [osoby prowadzace] ,,oczekiwaly od nas wiedzy, a ich wiedza ograniczyta
sie do prezentacji materialow, ktdre dotyczy¢ moga ich studentéw’, ,,traktuje si¢ nas nauczycieli
jak nowicjuszy bez przygotowania do zawodu’, ,,niektérzy wykorzystali chyba tylko gotowe
dyzurne prezentacje, z ktérych korzystaja w pracy ze studentami’, ,,niektérzy prowadzacy byli
rzetelnie przygotowani, inni nawet nie zmienili prezentacji, ktore przygotowali kilka lat temu
dla potrzeb zaje¢ ze studentami’, ,,niektdrzy prowadzacy przedstawiali swoje materialy, ktore
nie byly uaktualniane od wielu lat (niektére pamietam jeszcze ze studiow)”

Uczestnicy szkolenia bardzo krytycznie odnosili si¢ takze do pracy na platformie e-lear-
ningowej i wykonywania proponowanych tam zadan, cho¢ ta formuta pracy pozwolila na
znaczne skrocenie godzin szkolenia w kontakcie bezposrednim z wykladowcami. Tu réwniez
pojawily si¢ w podsumowaniu bardzo krytyczne, wrecz agresywne stwierdzenia: ,,mam 100%
obecnosci, logowanie na platformie — prace domowe nie sa zwiazane z celem kursu. Nie mam
zamiaru ich odrabia¢”. Natomiast jedna osoba okreslita koniecznos¢ wykonywania zadan na
platformie jako ,uwtaczajace godnosci nauczyciela’, co moze nieco dziwi¢, poniewaz zadania
do wykonania na platformie e-learningowej mialy zacheci¢ nauczycieli do refleksji nad wiasnym
stylem pracy, doborem technik nauczania lub wyborem materiatéw dydaktycznych i by¢ okazja
do wymiany do$wiadczen. Jedno z zadan do wykonania na platformie brzmialo na przyktad:
»prosze zabawic si¢ w recenzentéw podrecznikow i oceni¢ wybrany przez Panstwa podrecznik
do nauki jezyka obcego wedlug ponizszych kryteriow (...)"”

Wypowiedzi nauczycieli, ktérzy wzieli udziat w szkoleniach, mozna odczytywac jako
obrong przed atakiem na ich autorytet i podwazaniem kompetencji zawodowej, cho¢ oczywiscie
nie bylo to w najmniejszym stopniu zamiarem prowadzacych. Wyniki ankiet zasugerowaly jed-
nak, ze bezposrednie zache¢canie nauczycieli do refleksji nad wlasnym warsztatem pracy moze
stawia¢ ich w niekomfortowej, sugerujacej niedostatek ich kompetencji sytuacji. Wobec tak
krytycznej oceny koordynator projektu postanowit w kolejnym roku zmieni¢ formule szkolen.

3.3. Trzecia edycja szkolenia — zmiany w programie i ewaluacja

Ostania edycja szkolenia prowadzona przez ZLS odbyla si¢ jesienig 2012. Tym razem
organizacje szkolen postanowiono powierzy¢ instytucji zewnetrznej, ktérg byta Fundacja UMCS.
W programie szkolen znalazly sie jedynie zagadnienia sformulowane w sposob ogdlny, takie
jak ,Wiedza i warsztat metodyczny nauczyciela — opiekuna praktyk metodycznych’, ,,Umiejet-
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nosci i postawy opiekuna praktyk metodycznych’, ,,Zadania opiekuna praktyki metodycznej”
oraz ,Narzedzia przydatne w realizacji zadan opiekuna praktyk — warsztaty”, ,,Kompetencje
komunikacyjne”, ,,Zachowania niepozadane w pracy dydaktyczno-wychowawczej”, ,Metody
aktywizujace w pracy nauczyciela - wychowawcy”, ,Zadania opiekuna praktyki — Planowanie
pracy wychowawczej”. Szkolenie obejmowalo 44 godziny po 45 minut, podzielone na 6 dni
weekendowych oraz dodatkowo 45 godzin pracy na platformie e-learningowej. Cze$¢ z tych
zajec - takze ta dotyczaca obserwowania i omawiania lekcji — prowadzona byta przez metodyka
(piszaca te stowa), pozostata czes¢ - przez pedagogow.

Poniewaz wyniki ewaluacji poprzednich edycji szkolenia wskazywaly na dwa zasadnicze
niedostatki, a mianowicie na niedostatek informacji, jak pelni¢ funkcje szkolnego opiekuna prak-
tyk oraz na fakt, ze nauczyciele poczuli sie traktowani jak studenci nieposiadajacy doswiadczenia
i podstawowych kompetencji metodyczno-pedagogicznych, postanowiono wyjs¢ naprzeciw
oczekiwaniom nauczycieli w tym zakresie w sposob szczegdlny. Ograniczono do minimum forme
wyktadu oraz prezentacji. Wszelkie zadania do realizacji w trakcie warsztatéw szkoleniowych
zostaly tak sformutowane, aby stawialy nauczycieli w roli ekspertow, ktorzy w sposdb autoryta-
tywny moga wypowiadac¢ sie na temat znanych im zagadnien. Stworzono szerokie forum dysku-
syjne, zachecajac uczestniczki szkolenia do dzielenia sie swoimi problemami wychowawczymi
oraz dydaktycznymi. Osoby prowadzace szkolenia nie stawialy si¢ w roli ekspertow, ale petnity
przede wszystkim role moderatoréw, dajacych od czasu do czasu impulsy do dyskusji lub pod-
suwajacych pomysty na rozwigzania, ktorych skutecznosé¢ zostala potwierdzona przez badania
o charakterze empirycznym, przyjmujac jednoczesnie bardzo otwartg i akceptujaca postawe,
zachecajac nauczycieli do dzielenia si¢ swoimi do§wiadczeniami, sprawdzonymi rozwigzaniami
oraz pomystami. Cz¢$¢ uczestnikéw szkolenia reagowala na poczatku sceptycznie, ale pod wply-
wem przyjaznej atmosfery, ktorg udalo sie stworzy¢, wszyscy uczestnicy szkolenia - i dotyczylo to
obydwu grup - coraz chetniej dzielili si¢ swoimi doswiadczeniami. W ramach podsumowania lub
uzupelnienia wypowiedzi nauczycieli prowadzaca szkolenia prezentowala przykladowe materiaty
lub rozwigzania metodyczne, ktdre nauczyciele mogli potraktowa¢ jako inspiracje dla swoich
zaje¢. Byly to przyklady stacji uczenia sie, aktywizujacych gier i zabaw jezykowych, propozycje
oceniania otwartych form pracy lub krétka prezentacja aktualnych pozycji bibliograficznych
z zakresu dydaktyki i metodyki jezykdéw obcych, dzigki ktérym nauczyciele mogliby poglebi¢
swoja wiedze na temat aktualnych paradygmatéw w nauczaniu jezykéw obcych. Materialy te
byty zawarte réwniez w Niezbedniku dla nauczyciela. Rozdanie nauczycielom Niezbednikow juz
podczas szkolenia okazalo sie jednak niemozliwe, poniewaz nie przewidziano tego w projekcie.
Nauczyciele mieli je otrzymywa¢ dopiero w momencie, kiedy przyjmowali studenta na prak-
tyke”. W trakcie trzeciej edycji szkolenia nauczyciele otrzymali jednak duze partie Niezbednika
w postaci kopii, co stanowito materiat ¢wiczeniowy oraz pogladowy i zostalo pozytywnie przyjete
przez nauczycieli.

W programie szkolenia bardzo duzo miejsca poswigcono zadaniom, umiejetnosciom
i postawom szkolnego opiekuna praktyk metodycznych. Warsztaty dotyczace tych zagadnien
opieraly sie w duzej mierze na symulacji. Nauczyciele byli proszeni na przyktad o ocenienie

2 To rozwigzanie okazalo si¢ chybione. Podczas szkolen nauczyciele nie mieli materiatu, na ktérym mogliby i po-
winni pracowa¢, natomiast po szkoleniu ci z nich, ktérzy przyjmowali kilku studentéw w semestrze, dostawali
wiele niezbednikdw, co takze stanowilto niepotrzebna rozrzutnoséé.
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autentycznych scenariuszy lekcji opracowanych przez studentdw (ktore oczywiscie zostaly przed-
stawione anonimowo) zawierajacych klasyczne bledy, jakie czesto zdarzaja si¢ niedoswiadczo-
nym adeptom zawodu nauczycielskiego (por. tabela 1). Zadaniem uczestnikéw szkolenia byto
wychwycenie tych btedéw oraz przeprowadzenie rozméw symulujacych omawianie tych bledow
ze studentem. To z kolei stanowilo punkt wyjécia do przypomnienia wybranych modeli lekcji.
Realizujac to zadanie uczestnicy szkolenia wchodzili w role ekspertéw i z tej pozycji oceniali
prace osoby, ktdrej kompetencje zawodowe dopiero sg ksztaltowane. Jezeli nauczyciele dostrze-
gali podczas wykonywania tego zadania jakie$ niedostatki lub luki swojej wiedzy metodycznej,
to mogly one zosta¢ uzupetnione w sposob implicytny.

Student: A Data:
Szkota/klasa: I1I klasa gimnazjum
Szkolny opiekun praktyk:
Cel lekgji:
U potrafi opisa¢ swoje miejsce zamieszkania

Czas Dzialania nauczyciela | Dzialania uczniow

(Faza organizacyjna) i wprowadzenie

Sprawdza liste
Prezentuje cel lekcji
Pisze temat na tablicy
Zadaje uczniom pytania (gdzie? dokad?)
w ramach powtérzenia z poprzedniej lekeji

Zapisuja temat
Zglaszaja sie

Odpowiadaja na zadane pytania

Faza prezentacji

Opisujg sobie nawzajem w grupach

Drieli klase na 3 grupy trzyosobowych swoje ulubione miejsca

Kontroluje wypowiedzi ucznidéw . L . .
) Wybrani uczniowie prezentujg swoje

odpowiedzi na forum

Faza semantyzacji

Stuchaja tekstu z ptyty
Stuchajg tekstu Zaznaczaja charakterystyczne cechy
Zaznaczaja odpowiedzi wymienionych miejsc

Prezentuja wyniki stuchania

Faza utrwalania i transfer jezykowy

Objasnia polecenie: Pracujag w parach
Zadaniem uczniéw jest opisanie miejsca ich Notujg opis miejsca zamieszkania
zamieszkania Odczytuja notatki

Tabela 1: Przykladowy scenariusz lekcji opracowany przez studenta.

Innym przykladem narzedzia zastosowanego podczas szkolenia bylo zaprezentowanie
wybranych sekwencji lekcyjnych dostepnych jako zalacznik do publikacji Barbary Ziebell (2002).
Prezentowane sekwencje byly przyktadowymi lekcjami jezyka niemieckiego. Przed prezentacja
sekwencji lekcyjnej objasniano jej cel i opisano w sposéb ogélny temat i przebieg lekcji. Nauczy-
ciele nieznajacy jezyka niemieckiego byli proszeni o skupianie si¢ na obserwowaniu zachowan
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niewerbalnych nauczyciela badz interakcji w klasie. Wybrane do prezentacji sekwencje lekcyjne
byly przykladami ilustrujacymi brak osiggniecia przez nauczyciela zatozonych celéw edukacyj-
nych i zawieraly szereg bledéw. Obserwacji sekwencji lekcyjnej miato towarzyszy¢ wypelnianie
zaczerpnigtego z Niezbednika dla nauczycieli wybranego arkusza hospitacyjnego (por. tabela 2).

Rozwijanie kompetencji leksykalnej uczniow

Prowadzacy zajecia: Data
Obserwujacy zajecia: Klasa

Czy praktykant(ka) uwzglednil(a) w trakcie lekcji rozwijanie kompetencji leksykalnej uczniow?
nie
tak
Jesli praktykant(ka) uwzglednil(a) ten aspekt, to w jaki sposob sie to odbywato?
Semantyzacja leksyki odbywala sie przez:
podanie synonimu/antonimu w jezyku docelowym
demonstracje (pokaz/rysunek)
uzycie w typowym kontekscie w jezyku docelowym
przyporzadkowanie wyrazu danej kategorii w jezyku docelowym
wyjasnienie znaczenia klasy przedmiotéw poprzez wymienienie wyrazéw mieszczacych sie
w tej klasie w jezyku docelowym
podanie polskiego odpowiednika
W trakcie fazy semantyzacji uczniowie:
byli aktywizowani (mieli mozliwo$¢ odgadywania znaczen, wiaczania domystu itp.)
byli bierni
Faza utrwalania: Czy ilo$¢ ¢wiczen prowadzacych do systematyzacji oraz automatyzacji zdobytej
wiedzy (imitacja, przyporzadkowywanie, uzupelnianie, przeksztalcanie, tworzenie zdan z podanych
elementdw itp.) byta odpowiednia?
Faza produkgji jezykowej/transferu:
Czy zostal przewidziany czas na interakcje komunikacyjng?

Czy proponowane rodzaje zadan byly adekwatne do wprowadzonego wcze$niej
i zautomatyzowanego stownictwa?

Czy uczniowie byli wdrazani do stosowania strategii kompensacyjnych?
Jak ocenia Pan(i) umiejetnos¢ rozwijania kompetencji leksykalnej uczniéow przez praktykanta/ke?
bardzo dobrze
dobrze
zadowalajaco

w stopniu niedostatecznym
Jakie Pan(i) ma w zwigzku z tym sugestie zmian?

Tabela 2: Przykltadowy arkusz obserwacyjny dla nauczyciela — szkolnego opiekuna praktyk zaczerp-
niety z Niezbednika dla nauczyciela [opracowanie wlasne].
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To chce teraz powiedzie¢ (hospitowany)
v
To mi sie szczego6lnie podobato

(wszyscy hospitujacy)

N
Omowienie lekcji na podstawie arkusza hospitacyjnego
(opiekun praktyk)
N2
Takie mam sugestie zmian
(wszyscy obserwujacy)

To wychodzi mi dobrze.../
Nad tym musze¢ jeszcze popracowac...
(hospitowany)

Schemat 1: Schemat omawiania obserwowanej lekgji.

Analiza obejrzanej sekwencji lekcyjnej i omdéwienie jej na podstawie notatek z arkusza
obserwacyjnego, ktorego fachowa terminologia zostala wczesniej przypomniana i wyjasniona,
byto z kolei punktem wyjscia do przeprowadzenia symulacji rozmowy ,,obserwatora” hospi-
tujacego lekcje (rola A) z ,,praktykantem’, ktory ja przeprowadzit (rola B). Chetni uczestnicy
szkolenia wcielali si¢ w role nauczyciela z prezentowanej sekwencji lekeji (rola B) i wyjasniali
podejmowanie okreslonych dzialan. Symulacje te byty przeprowadzane w grupach trzyosobo-
wych: osoba trzecia obserwowata omawiang wedlug wytyczonych punktéw lekeje (rola C) (por.
schemat 1). Jej zadaniem byta ocena rzetelnosci i skuteczno$ci dokonywanej przez obserwatora
hospitujacego lekcje (rola A) ewaluacji ocenianej sekwencji lekcyjnej. Cwiczenie to uzmystowilo
nauczycielom, jak wazng funkcje pelni sposéb komunikowania tresci, w jaki sposdb omawiaé
stabe punkty lekgji, aby nie wywolalo to agresji lub reakcji obronnych ze strony hospitowanego,
ale zachecalo do podejmowania refleksji i w jej nastepstwie koniecznych zmian w sposobie
prowadzenia lekcji. W tym celu zapoznano uczestnikow szkolenia z podstawowymi zasadami
obserwowania i omawiania lekgji:

- nalezy oddziela¢ opis zaobserwowanych dziatan od ich oceny.

- nie nalezy obserwowac i ocenia¢ wielu aspektéw naraz, lecz skupi¢ sie na wybranych
sposrdd nich.

- omawia¢ powinno sie tylko te zachowania i dzialania nauczyciela, ktore moga podlegaé
modyfikacji.

- nie nalezy uogélnia¢, najlepiej opierac si¢ na konkretnych przykiadach.

- zawsze nalezy powiedzie¢ co$ pozytywnego!!! Od tego powinno si¢ zaczaé.

- nie nalezy atakowac¢ osoby hospitowanej i krytykowac jej osobowosci.

- obserwacja lekcji nie powinna mie¢ charakteru represyjnego! [opracowanie wiasne

w oparciu o Ziebell B., Schmidjell A. 2012].
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Wskazano na zalety zasady trzyetapowego feedbacku podczas omawiania hospitowanej
lekgji (por. tabela 3). Zwrocono takze uwage uczestnikow szkolenia na fakt, ze przyczyne krytyki
stanowi niejednokrotnie niejasno$¢ w naszym postrzeganiu. Podczas szkolenia podkreslano
wielokrotnie, ze zanim sformuluje si¢ uwagi krytyczne, warto najpierw zada¢ pytania odnoszace
sie do obserwowanych dziatan nauczyciela. Pomocny w omawianiu prowadzonej lekcji moze
by¢ katalog pytan, ktdre nie suponuja niedoskonato$ci przeprowadzonej lekcji, ale zachecaja do
wyrazania subiektywnych sadéw prowadzacego lekcje [opracowanie wlasne w oparciu o Ziebell
B., Schmidjell A. 2012]. Przykladowe pytania zadane hospitowanemu podczas omawiania lekgji,
moga brzmie¢:

- Jak Pan/i sadzi, dlaczego uczniowie nie byli zbytnio zmotywowani?
- Jesli prawidtowo zauwazylam, to celem tego zadania mialo by¢...
- A jakie jest Pan/i zdanie na ten temat?

Taki spos6b prowadzenia rozmowy nie atakuje ani osoby hospitowanego, ani nie sugeruje
juz na wstepie braku kompetencji lub niedociagnie¢ w przeprowadzonej jednostce lekcyjnej, ale
w sposob otwarty i zyczliwy zacheca do autorefleksji i dzielenia sie nig, co stanowi warunek sine
qua non do podjecia dziatan naprawczych.

L Dajace sie zaobserwowa¢ przyklad
Percepcja Widzialam/styszalam/ N?Z iellf' odstep czaso Pm}'l dz !
iewielki i
PY zaobserwowatam... .QP wy, Q Y
obserwowaniem a omawianiem
Przypisywanie obserwowanym
...to wywolato we mnie wrazenie/
Oddziatywanie . dziataniom znaczen
uczucie. .. .
Przekaz ,,ja
. . Prositabym, aby... Wyrazenie jasnego zyczenia, co ma ulec
Zyczenie . .. . .
Wyobrazam sobie, ze mozna by... modyfikacji

Tabela 3: Schemat udzielania trzyetapowej informacji zwrotnej po hospitacji [opracowanie wlasne].

Tym razem ewaluacja szkolenia dla nauczycieli - szkolnych opiekunéw praktyk zebrata
nad wyraz pozytywne recenzje od jego uczestnikéw. Formulta ewaluacji nie miata juz formy
papierowej, ale forme on-line. Najprawdopodobniej z tego powodu ankiete wypelnita tylko
polowa uczestnikéw szkolenia. Wszyscy, ktérzy wypelnili ankiete (16 osob), bez wyjatku przy-
znali, ze szkolenie spetnito ich oczekiwania i bardzo dobrze oceniali przyrost swoich kompetencji
jako opiekunow praktyk z ramienia szkoly. Ankieta nie zawierata zadnych uwag krytycznych
pod adresem szkolenia. Osiem uczestniczek szkolenia zamiescito w podsumowaniu pozytywne
komentarze, podkreslajac przydatnos¢ nabytych podczas szkolenia kompetencji w petnieniu
funkeji opiekuna praktyk, zwracajac uwage na ciekawe i inspirujace tresci (zajecia z komunika-
¢ji), przydatno$¢ otrzymanych materialéw takze w codziennej pracy z uczniami, milg i serdeczna
atmosfere szkolen. Dwie wypowiedzi warto zacytowa¢ dostownie: ,,Szkolenie bardzo pozytywnie
mnie rozczarowato. Opinie znajomych uczestniczacych we wezesniejszych edycjach byly raczej
negatywne. Edycja 2012 byla natomiast $wietnie merytorycznie przygotowana, a prowadzacy
pelni zapatu i kompetentni”. Inna osoba podsumowala: ,,pochwata dla UMCS za to szkolenie”.
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4. Podsumowanie

Prowadzenie szkolen dla nauczycieli jest duzym wyzwaniem i bardzo delikatng materia.
Na podstawie komentarzy uczestnikéw pierwszej i drugiej edycji szkolenia mozna dojs¢ do
wniosku, Ze nauczyciele nie akceptuja sytuacji, w ktdrej stawia si¢ ich w pozycji studentéw, posia-
dajacych znikome kompetencje pedagogiczne i merytoryczne. Takie podejscie do nauczycieli
jako uczestnikow szkolen wywoluje natychmiast postawy obronne, a czasami wrecz agresje.
Nie oznacza to oczywiscie, Ze nauczyciele nie potrzebuja aktualizacji wiedzy lub refleksji nad
swoim warsztatem pracy. Sktania to jednak do sformutowania wniosku, ze prowadzacy szkolenia
powinni pamietac o traktowaniu nauczycieli jako ekspertow w swojej materii. Dzieki stworzeniu
przyjaznej, akceptujacej atmosfery szkolen mozliwe jest zachecenie nauczycieli do dzielenia si¢
swoimi doswiadczeniami i pomystami, za§ w wyniku tego — otwarcia si¢ na refleksje, takze na
temat wlasnego warsztatu pracy.
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Program szkolenia nauczycieli w Zakladzie Lingwistyki Stosowanej w ramach projektu ,,Przygoto-
wanie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym
UMCS”.

http://www.ore.edu.pl/strona-ore/phocadownload/pracownie/rozwoj_zawodowy/a. %20pery
%20awans%20zawodowy%20nauczyciela%20-%20krok%20p0o%20kroku_all.pdf (18.10.2013).
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Refleksyjny praktykant — inspiracje tradycji
i nowoczesnosci w ksztatceniu nauczycieli (jezykéw
obcych)

1. Wstep

Zgodnie z aktualnym Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17
stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela (Dz.U. 2012, poz. 131) absolwent szkoly wyzszej powinien mie¢ $wiadomos¢ zna-
czenia refleksji oraz wykaza¢ w zakresie kompetencji spotecznych ,,cechy refleksyjnego praktyka”
(por. zalacznik do w/w rozporzadzenia 1.2.3.d). Ponadto absolwent ,,ma $wiadomos¢ poziomu
swojej wiedzy i umiejetnosci; rozumie potrzebe cigglego doksztalcania si¢ zawodowego i rozwoju
osobistego; dokonuje oceny wlasnych kompetencji i doskonali umiejetnosci w trakcie realizo-
wania dzialan pedagogicznych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych)” (1.2.3.a).

Jak poprowadzi¢ studentéw droga wspierajaca postawe refleksyjnosci zaréwno w ramach
praktyk pedagogicznych, jak i podczas zaje¢ dydaktycznych (przede wszystkim z dydaktyki
przedmiotowej)? Tradycyjne i nowoczesne koncepcje ksztalcenia nauczycieli moga dostarczy¢
wielucennych inspiraciji.

2. Inspiracja 1 — Czynniki efektywnosci ksztatcenia nauczycieli

W wiekszosci krajow Europy ksztalci si¢ nauczycieli na poziomie akademickim, tylko
w niektdrych krajach przyszli nauczyciele moga podja¢ studia zawodowe. Za podstawe efek-
tywnosci ksztalcenia w danym kraju uwaza si¢ jeden z trzech czynnikéw (Kwiatkowska, 2002):

a) stopien podmiotowosci przysztego nauczyciela
b) fachowo$¢ przysziego nauczyciela
c) $wiadomos¢ teoretyczng przyszlego nauczyciela.

Z pierwszym czynnikiem zwigzane jest zalozenie, iz lepsze efekty pracy osiagnie nauczy-
ciel, ktéry sam traktowany jest podmiotowo, osobowo, indywidualnie. Takie podejscie do
nauczyciela przetozy si¢ na jego podmiotowy sposéb traktowania uczniéw. Natomiast uprzed-
miotowienie nauczyciela, ograniczenie jego autonomii prowadzi zawsze do kryzysu o$wiaty.
Taki nauczyciel dziala na rzecz uprzedmiotowienia ucznia (por. Szempruch, 2013: 218nn.).
Ksztalcenie nauczycieli powinno zatem bazowa¢ na podmiotowym traktowaniu studentéw.

Drugi czynnik okre$lony jako fachowo$¢ nauczyciela implikuje ksztatcenie instrumen-
talne, ukierunkowane na zdobycie wiedzy i rozwinigcie pewnych umiejetnosci. Wynika z tego,
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ze lepsze efekty pracy dydaktycznej osiagnie fachowiec, dysponujacy bogatym instrumentarium,
znajacy doskonale metody, formy, techniki, narzedzia pracy dydaktycznej. Proces ksztalcenia
nauczycieli (jezykdéw obcych) powinien zatem dostarcza¢ kandydatom znajomosci bogatego
instrumentarium (glotto-)dydaktycznego.

Czynnik trzeci — $wiadomos¢ teoretyczna nauczyciela — obejmuje wiedze teoretyczna,
dydaktyczno-psychologiczno-pedagogiczna. Lepsze efekty osiagnie ten nauczyciel, ktory zdo-
byt rzetelng wiedze w procesie ksztalcenia, a nastepnie nieustannie si¢ doksztalca i doskonali
swoj warsztat pracy. Studia ksztalcgce przyszltych nauczycieli (jezykow obcych) powinny zatem
przekazywac rzetelng wiedze z wymienionych dziedzin nauki.

Wszystkie wymienione powyzej czynniki, i wizje dobrego nauczyciela z nich ptynace,
probuje sie w Polsce pogodzi¢ (podobnie jak w innych krajach Europy, np. w Niemczech - por.
Raasch 2003: 475nn.). W ostatnich 20 latach ksztalcono nauczycieli (jezykéw obcych) zaréwno
na poziomie akademickim (na uczelniach wyzszych), jak i na poziomie zawodowym (w kole-
giach) (por. Badstiibner-Kizik, 1996). Powstala niezliczona liczba programéw i regulaminéw
studiéw i praktyk, ze swym specyficznym nazewnictwem 1i silniejszym ukierunkowaniem na
uwzglednienie jednego lub kilku z powyzszych czynnikéw. Wszystkie dzialania zmierzaja do
podniesienia efektywnosci pracy przyszlych nauczycieli (jezykéw obcych) (por. Walkiewicz
2006). W zwiazku z reforma szkolnictwa wyzszego likwidacji podlega wigkszo$¢ kolegiow,
a ksztalcenie nauczycieli rozklada si¢ na dwa poziomy. Wedlug Rozporzadzenia Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r: ,,ksztalcenie na studiach pierwszego stopnia
obejmuje wylacznie przygotowanie do wykonywania zawodu w przedszkolach i szkotach podsta-
wowych, a na studiach drugiego stopnia (...) — do pracy we wszystkich typach szkot” (zalacznik
do w/w rozporzadzenia II.1).

3. Inspiracja 2 — Europejskie orientacje w ksztatceniu nauczycieli

Na podstawie powyzszych czynnikéw, stanowigcych podstawe efektywnosci ksztalcenia
w réznych krajach Europy, wyréznia Kwiatkowska (2008, s. 47nn.) trzy orientacje w ksztalceniu
nauczycieli. Sg to:
a) orientacja humanistyczna
b) orientacja technologiczna
¢) orientacja funkcjonalna.

Humanistyczna orientacja w ksztalceniu nauczycieli ukierunkowana jest na pierwszy
spo$réd wymienionych czynnikéw, czyli podmiotowos¢ przysztego nauczyciela. Jako gtéwny cel
wyznacza pomoc nauczycielowi w odkryciu jego indywidualnosci. W ramach studiéw nauczy-
cielskich bedzie to zatem wspieranie uzdolnien studenta, wydobywanie mocnych stron jego
osobowosci, odkrywanie i rozwijanie coraz to nowych talentéw i umiejetnosci. Zgodnie z zalo-
zeniami psychologii i pedagogiki humanistycznej kazdy (a wigc uczen - student — praktykant
- nauczyciel) jest niepowtarzalng OSOBA. Nauczyciel oddzialuje na uczniow zawsze wlasna
osobowoscig, podobnie mentor na praktykanta, student praktykant na ucznia, i odwrotnie.
Kazda interakcja na lekeji - takze podczas praktyk — rozumiana jest jako spotkanie: sponta-
niczne, niepowtarzalne, autentyczne. Ksztalcenie nauczycieli w takim rozumieniu ma zatem
wzmacnia¢ indywidualno$¢ nauczyciela, ktory dziata potem ,,samym sobg’, swoja osobowoscia,
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dzieli si¢ sobg z innymi (uczniami) (por. Kwiatkowska, 2008, s. 52nn.). Szczegolne znaczenie
w tym zakresie ma wysoka samoocena studenta praktykanta, ktora wypracowuje samodzielnie
na podstawie impulséw dostarczanych mu podczas trwania studiéw. Mentor, a wigc nauczyciel
lub wykladowca, wykonujacy zadania opiekuna praktyk, powinien dostarcza¢ kandydatowi do
zawodu pozytywnych informacji zwrotnych, pomagajac mu tym samym budowa¢ dobry wlasny
wizerunek nauczyciela (jezykéw obcych). Wedlug Szempruch (2013, s. 52) ,wyznacznikiem
humanistycznej orientacji pedeutologicznej jest personalizm” W tym ujeciu celem ksztalcenia
nauczycieli jest zatem rozwoj ich osobowosci.

Z drugim wymienionym czynnikiem, fachowoscia przysztego nauczyciela, zwigzana
jesttechnologiczna orientacja w ksztalceniu. Bazuje ona na psychologii behawiorystycznej.
W organizowaniu procesu ksztalcenia nauczycieli zaklada sig, ze kazdy jest osobg reaktywna:
reaguje na okreslone impulsy. W takich systemach ksztalcenia ktadzie sie nacisk na ksztalcenie
praktyczne, teoria zostaje zredukowana, uproszczona. studenci praktykanci maja wytrenowac
pewne reakcje na okreslone sytuacje, majg wypracowaé dobry warsztat pracy dydaktyczno-
-wychowawczej, rozwing¢ umiejetnosci planowania, prowadzenia i ewaluacji lekeji (por. Kwiat-
kowska, 2008: 48nn.). Zachowania nauczyciela staja si¢ mocne, zdecydowane, w tle pozostaje
$wiat warto$ci. Model nauczyciela — adaptacyjnego technika (Strumska-Cylwik, 2005, s. 113)
odchodzi w naszym kregu kulturowym w przeszios¢.

Swiadomos¢ teoretyczna, trzeci czynnik, sposréd wyzej oméwionych, uwzgledniana jest
w najwigkszym stopniu w funkcjonalnej orientacji ksztalcenia nauczycieli. Oznacza ona
uobecnienie teorii w dzialaniach praktycznych. Bazowanie na psychologii poznawcze] przejawia
sie w zalozeniu, ze kazdy jest samodzielnym podmiotem, planujgcym swoje dzialania, stawia-
jacym hipotezy, zdobywajacym wiedze. Taka koncepcja ksztalcenia nauczycieli realizowana
jest poprzez ksztalcenie dzialaniowe. Nauczyciel ma zdoby¢ ugruntowana wiedze dydaktyczna,
psychologiczna, pedagogiczng, w zakresie mozliwie najszerszym. Ma dochodzi¢ do tej wie-
dzy samodzielnie, gdyz sam proces ksztalcenia jest w tej koncepcji wazniejszy niz ostateczny
efekt. Student praktykant ma zatem nieustannie przeklada¢ zdobyta wiedze na praktyke, ma
by¢ wszechstronnie wyksztalcony. Cele takie moga by¢ realizowane tylko w takich systemach
ksztalcenia, ktore takie samodzielne dzialania umozliwig. Zaréwno studia teoretyczne, jak
i dydaktyczno-pedagogiczna praktyka powinny stworzy¢ odpowiednie warunki do rozwoju
autonomii pdzniejszego nauczyciela. Potrzebne bedg zatem takie sytuacje, w ktérych student
rzeczywiscie bedzie mogt dziata¢ samodzielnie i podejmowac wlasne decyzje (por. Kwiatkowska,
2008, s. 56nn.). Model tworczego, refleksyjnego praktyka cieszy sie obecnie niezwykla popular-
noscig (Strumska-Cylwik, 2005, s. 112n., Taraszkiewicz, 1999).

Ponizej zostang oméwione wybrane koncepcje ksztalcenia nauczycieli, zwigzane bezpo-
$rednio z oméwionymi orientacjami pedeutologicznymi.

4. Inspiracja 3 — Koncepcja ksztatcenia nauczycieli: refleksyjna
praktyka wedtug Schona

Pomimo Ze koncepcja refleksyjnej praktyki opracowana zostata przez Schona (1983)
w odniesieniu do czlowieka pracujacego w ogodle, to ma szczegdlne znaczenie z perspektywy
ksztalcenia nauczycieli (takze jezykdw obcych). Koncepcja ta nawigzuje do Deweyowskiego roz-
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réznienia dwoch rodzajow dziatan cztowieka: rutynowych i refleksyjnych. Schon (1983) odrzuca
dwa skrajne stanowiska, wedlug ktérych praktyka jest zawsze wdrozeniem teorii do dzialania
oraz teoria nie jest potrzebna do dziatan praktycznych. W zamian proponuje tzw. refleksyjna
praktyke, a wiec nieustanne przeplatanie si¢ myslenia teoretycznego z dzialaniami praktycznymi.
Zaden system ksztalcenia nie jest w stanie przygotowa¢ przysztego nauczyciela do pokonania
wszystkich probleméw dydaktyczno-wychowawczych, na jakie natknie sie w przyszlosci. Narze-
dziem, ktérego taki student praktykant potrzebuje i ktore moze zdoby¢ i udoskonali¢ w procesie
ksztalcenia, jest wlasnie refleksja. Jest to swoisty typ my$lenia, sposdb na odkrywanie ztozonosci
zjawisk, droga do kwestionowania oczywistosci (Kwiatkowska, 2003). Wyréznia si¢ dwa rodzaje
refleksji. Sg to refleksja w dziataniu oraz refleksja nad dzialaniem.

Refleksja w dzialaniu ma miejsce podczas dziatan czlowieka. W kontekscie ksztal-
cenia nauczycieli (jezykow obcych) bedzie to krytyczne kwestionowanie wlasnej wiedzy, popra-
wianie i celowa korekta wlasnych dziatan jeszcze w trakcie ich trwania. Refleksyjny nauczyciel
bedzie nieustannie ,,przeswietlal” swoje poczynania, bedzie zastanawial si¢ nad ich zasadnoscia
i poprawial je, gdy tylko bedzie to mozliwe. Refleksyjny student praktykant zauwazy na lekcji
trudnosci (swoje i uczniéow) i bedzie im z wyczuciem przeciwdzialal, bedzie obserwowat siebie
samego niejako ,,z gory” i systematycznie udoskonalal swoje dzialania dydaktyczno-pedago-
giczne. Méwi si¢ o tworzeniu wiedzy ,,w biegu” (por. Kwiatkowska, 2003).

Refleksja nad dzialaniem ma miejsce po zakonczeniu danej czynnosci: bezposred-
nio lub po uptywie jakiego$ czasu. Skutki takiej refleksji moga by¢ widoczne dopiero w przyszto-
$ci podczas dziatan o podobnym charakterze. To szerszy namyst nad zaistnialym i ukoriczonym
procesem. Refleksyjny nauczyciel zastanowi sie zatem nad dang lekcja po jej przeprowadzeniu
(bezposrednio lub biorac pod uwage dluzszy okres), wyciagnie wnioski na przyszios¢, postara
sie nie powieli¢ ewentualnych bledéw. Podobnie refleksyjny student praktykant zdobedzie si¢ na
refleksje nad swoimi dziataniami po danej lekcji, zastanowi sie, co si¢ szczegolnie powiodto, co
sprawiato trudnosci. W przysztosci sprobuje niwelowac bledy i doskonali¢ swéj warsztat pracy
(Kwiatkowska, 2008, s. 64nn.; Szempruch, 2013, s. 50n.; takze Werbinska, 2006, s. 13).

Dobrze byloby, gdyby udalo si¢ wyksztalci¢ w studentach taka refleksyjng postawe:
zardwno na zajeciach teoretycznych, jak i w ramach realizowania praktyk. Sprzyja temu stoso-
wanie réznorodnych form ewaluacji: poczawszy od ewaluacji wizualnej (na przyktad poprzez
zaznaczanie na wykresach, tarczach, schematach: W jakim stopniu udato si¢ osiagna¢ cele danych
zajec? Jak oceniam teraz swoja wiedze w danym zakresie? itp.) az do ewaluacji werbalnej (np.
pisemne lub ustne wypowiedzi na temat zajeé: Czego sie dzi$ nauczyte/am? Co wydaje mi si¢
szczegolnie przydatne dla mnie jako nauczyciela jezykéw obcych w przysztosci? itp.). Pomocnym
narzedziem moze by¢ ,,Europejskie Portfolio dla studentéw - przyszlych nauczycieli jezykow”
(Newby i in., 2007). Tego rodzaju refleksja moze mie¢ miejsce w trakcie lub po zajeciach teore-
tycznych (szczegdlnie jesli bedg realizowane poprzez dziatanie — a wiec w formie warsztatéw,
w tzw. otwartych formach, takich jak: praca projektowa, praca swobodna, praca w formie sta-
nowisk dydaktycznych, praca wedlug planu dnia/tygodnia itp.), a takze w trakcie lub po zakon-
czeniu praktyki, a wiec zaréwno w trakcie dziatania, jak i po jego ukonczeniu.
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5. Inspiracja 4 — Humanistyczna koncepcja ksztatcenia nauczycieli
wedtug Combsa

Koncepcja Combsa (1978) opiera si¢ na wspomnianych wyzej zalozeniach psycholo-
gii humanistycznej. Szczegdlne znaczenie ma postrzeganie wlasnej osoby. To, jak nauczyciel
postrzega siebie samego, wplywa na to, jak postrzegany bedzie przez innych (przez uczniow).
Poczucie wlasnej warto$ci mozna w tej koncepcji okredli¢ mianem klucza do sukcesu. Inaczej
bedzie reagowal nauczyciel z obnizonym poczuciem wlasnej warto$ci (niecenigcy swej pracy),
inaczej za$ ten, ktdry $wiadomy jest swoich mocnych stron (potrafigcy akcentowac range swo-
jej pracy). Wysoka samoocena (adekwatna do mozliwosci) wplywa nastepnie zaréwno
na podejmowanie dziatan, jak i interpretacje dydaktyczno-pedagogicznych sytuacji. Wedlug
Combsa (1978) dobrym nauczycielem jest ten, kto ma znakomity $wiat swojej percepcji. Zatem
studia majg zapewni¢ takie doswiadczenia, dzieki ktérym potencjalny przyszty nauczyciel zyska
pozytywne przeswiadczenie o sobie samym jako nauczycielu. Studenci maja zdoby¢ rzetelna
wiedze merytoryczng z zakresu metodyki danego przedmiotu i psychologii po to, by zyskali
$wiadomos¢ tego, co si¢ na lekeji dzieje.

Proces ksztalcenia ma dostarcza¢ inspiracji, a nie wzorcéw. Rozumiany jest raczej
jako ,,stawanie si¢ nauczycielem”, zapoczgtkowane podczas studiéw i trwajace przez caly czas
wykonywania zawodu w przyszloéci. Im bardziej inspirujaco proces ten zostanie zapoczatko-
wany, tym lepiej rokuje na przyszlos¢. Cele ksztalcenia powinny korespondowac z osobistymi
celami przysztych nauczycieli. Studenci majg mie¢ mozliwo$¢ samodzielnego dochodzenia
do wiedzy i treningu réznorodnych umiejetnosci, w zgodzie ze $wiatem wartosci. To oni sa
podmiotami tego procesu, na ich poznaniu samych siebie wszystko bazuje. Student-praktykant
ma zatem nauczy¢ si¢, jak w przyszloéci ,,uzywac” siebie, swojej osobowosci, swoich zdolnosci,
swoich umiejetnosci tak, by pozytywnie wplywaly na uczniéw. Ma odkry¢ w sobie ,,to cos”,
ktore odrdznia go od innych, ktdre powoduje, jakim staje sie nauczycielem. Proces ksztalcenia
ma zapewni¢ ponadto wolne obszary na indywidualny rozwdj studenta, nie moze by¢ w petni
sterowalny. Tresci ksztalcenia powinny by¢ ukierunkowane na potrzeby studentéw. Maja oni
mie¢ mozliwo$¢ zdobywania takiej wiedzy, ktdra ich osobiscie interesuje (por. Kwiatkowska,
2008, s. 85nn.).

6. Postulowane zmiany w systemach ksztatcenia nauczycieli

Obecnie méwi sie o tzw. otwartym ksztalceniu pedagogéw, a wigc takze nauczycieli
jezykow obcych (Strumska-Cylwik, 2005, s. 100nn.). Ekspert, wychowawca, posrednik kultu-
rowy, organizator, moderator, doradca, ewaluator, innowator, badacz i refleksyjny praktyk to
funkcje przypisywane nauczycielom jezykéw obcych (Zawadzka, 2004, s. 109nn.), do pelnienia
ktérych powinni by¢ przygotowywani kandydaci przez caly proces ksztalcenia. Zawadzka-
-Bartnik (2013) wskazuje na panujace dzis w polskiej edukacji ideologiczne rozdarcie pomiedzy
humanistycznym podejsciem a wolnorynkowymi regutami. W ksztalceniu nauczycieli rezygnuje
sie obecnie z rozwijania specyficznych umiejetnoéci, promowania takich wartosci, jak: prawda,
dobro, rzetelno$¢. Na dylematy etyczne nauczycieli jezykdw obcych na starcie kariery zawodowej
wskazuje m.in. Werbinska (2009).
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Kwiatkowska (2003) postuluje nastepujgce zmiany w ksztalceniu nauczycieli: od standa-
ryzacji do personalizacji, od sity pewnosci do refleksji, od postawy sterowania do oferowania
oraz od postawy alternatywy do postawy dialogu. System ksztalcenia nauczycieli ma zatem
umozliwia¢ indywidualne traktowanie poszczegdlnych studentdéw i wspieranie rozwoju ich
osobowosci, inspirowac ich do ustawicznej refleksji nad soba, swoimi dzialaniami. Zamiast
sterowalnego przekazywania tre§ci powinno sie zastosowa¢ proponowanie roznych tresci do
wyboru, oferowaé wiele treéci i rozwigzan, sposréd ktorych student samodzielnie wybierze.
Ksztalcenie ma odbywac si¢ w atmosferze dialogu. Wymiana pogladéw, wazenie racji, docho-
dzenie do kompromiséw powinny by¢ na porzadku dziennym (Dzierzgowska, 2001).

Jak pisze Meirieu (2003, s. 13): ,,Nieustanna wiara w mozliwosci ucznia [i studenta!] jest
szalenstwem, ale w nauczaniu [takze w ksztalceniu nauczycieli jezykow obcych] to szalenstwo
jest konieczne”.

7. Realizacja praktyk pedagogicznych na przyktadzie studium przy-
padku NKJO w Radomiu

Jak przetozy¢ postulaty na praktyke ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych? W nawiaza-
niu do powyzszych rozwazan zostanie ukazany model ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych
w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu. Mozna okresli¢ ten model jako:
w 75 proc. humanistyczny, w 20 proc. funkcjonalny, w 5 proc. technologiczny. Humanistyczno-
-personalistyczne podejscie do studentéw praktykantéw realizowane bylo zaréwno na zajeciach
teoretycznych z dydaktyki przedmiotowej oraz podczas trwania praktyk. Wszystkie zajecia
teoretyczne organizowane byly w formie warsztatowej z elementami otwartych form pracy
(pracy swobodnej, w formie przystankéw dydaktycznych, projektowej i wedlug planu dzien-
nego/tygodniowego), z wykorzystaniem glottodydaktycznego portfolio oraz metody uczenia
sie przez nauczanie. W roku 2006 opracowano model dwuetapowego ksztalcenia praktycznego,
obejmujacy:

1) praktyki metodyczno-obserwacyjne (60 godz.) oraz
2) praktyki dydaktyczno-przedmiotowe (100 godz.) i pedagogiczno-wychowawcze (20
godz.).

Pierwszy etap praktyk (metodyczno-obserwacyjnych) realizowany byt na drugim roku
studiéw w tzw. szkotach ¢wiczen. Mate grupy studentdéw 5-10 0séb (w zaleznosci od rocznika)
pod kierunkiem mentora (nauczyciela opiekuna praktyk z ramienia kolegium) prowadzily lekcje
jezyka niemieckiego lub angielskiego (w zaleznosci od specjalnosci) w wybranych w tym celu
szkolach podstawowych i gimnazjach na terenie Radomia w ciggu jednego semestru. W drugim
semestrze nastepowala zmiana szkoly i mentora. Studenci prowadzili rotacyjnie lekcje jezyka
obcego przy jednoczesnej obserwacji dokonywanej przez pozostatych studentéw i mentora.
Kazda lekcja byla nastepnie wspdlnie omawiana. Zadaniem mentora bylo dostarczanie pozytyw-
nych informacji zwrotnych kazdemu studentowi-praktykantowi. Takie przeplatanie si¢ aktywnej
praktyki z elementami glottodydaktycznej refleksji byto wysoko cenione przez wszystkie strony:
studentdéw, mentordw, ucznidw, ich rodzicow, nauczycieli z danej szkoly i dyrekcje. Kazdy stu-
dent miat poczucie sukcesu i cigglego pracowania nad udoskonaleniem sposobéw prowadzenia
swoich zaje¢. Traktowany byt podmiotowo.
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Drugi etap praktyk (dydaktyczno-przedmiotowych oraz opiekunczo-wychowawczych)
realizowali studenci w samodzielnie wybranych szkotach, prowadzac lekcje jezyka obcego na
dwdch etapach edukacyjnych (w kazdym semestrze w innej szkole). Lekcje obserwowane byly
przez nauczyciela opiekuna szkolnego. To on przede wszystkim mial pracowa¢ nad rozwojem
umiejetnosci dydaktycznych danego studenta. Co najmniej jeden raz w semestrze lekcja byta
hospitowana przez opiekuna z ramienia kolegium — zazwyczaj tego samego, ktéry w poprzednim
roku przygotowywal danego studenta w szkole ¢wiczen. W tym okresie studenci realizowali
takze pod kierunkiem nauczyciela pedagogiki z kolegium praktyke opiekunczo-wychowawczg,
zapoznajac sie z pracg pedagoga, psychologa szkolnego, uczestniczac w zebraniach z rodzicami
i poznajac podstawowe dokumenty szkolne.

Dodatkowo podczas studiow kazdy student mial mozliwos$¢ uczestniczy¢ w projekcie
polegajacym na zorganizowaniu dla uczniéw szkoly podstawowej lub gimnazjalistéw warsztatow
jezykowych w kolegium.

Innym elementem, majacym wplyw na rozwoj dydaktyczny i osobowo$ciowy studentéw
praktykantéw, bylo uczestniczenie w zajeciach przedszkolnych i na pierwszym etapie edukacyj-
nym w ramach realizowania przedmiotu ,Wczesnoszkolne nauczanie jezyka obcego” Celem bylo
zdobycie pozytywnych do$wiadczen z mozliwie najmtodszymi ,,uczniami”. Dla nich studenci
przygotowywali na przyktad przedstawienia teatralne i warsztaty w jezyku obcym.

Wypracowany model taczy wszystkie wyzej oméwione pedeutologiczne orientacje
w okreslonych proporcjach. Dalej przedstawiono fragmenty programu praktyk pedagogicznych
realizowanego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu od roku 2006/2007
(opracowanego przez zesp6l Karpeta-Pe¢, Mitecka & Szatan)'.

I Zalozenia organizacyjno-programowe

1. Podstawe prawng zasad organizacji praktyk stanowi:

1) Rozporzadzenie MEN z dnia 12 sierpnia 1997 roku w sprawie zakladéw ksztalcenia nauczycieli
(Dz.U. nr 104, poz. 664,z 1997 r. nr 67, poz. 755 oraz z 2002 r. nr 100, poz. 910);

2) Rozporzadzenie MEN z dnia 30 czerwca 2006 r. w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli
(Dz.U. nr 128, poz. 897 z 18 lipca 2006);

3) Statut Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu;

4) Regulamin Ksztalcenia Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu.

! Wigcej na temat realizacji praktyk w NKJO w Radomiu por. Lichwierowicz (2013, s. 70nn.), Szatan (2013,
s. 109nn.)
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1)

2)

Charakterystyke odbiorcéw programu zawiera pkt II Programu Nauczania w NKJO w Radomiu
dla specjalnosci jezyk angielski i jezyk niemiecki, przeznaczony do realizacji od roku szkolnego

Odbiorcy programu praktyk pedagogicznych

Program praktyk pedagogicznych przeznaczony jest do realizacji dla stuchaczy trzyletniego Nauczy-
cielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu, dajacego kwalifikacje do nauczania jezyka obcego
na wszystkich trzech etapach ksztalcenia.

Program okresla przebieg praktyk pedagogicznych realizowanych w semestrach III-VI przez stu-
chaczy IT i I1I roku specjalnosci jezyk angielski oraz jezyk niemiecki.

2006/2007.

3. Koncepcja praktyk pedagogicznych

1) Praktyki sg integralng czescia procesu dydaktyczno-wychowawczego w kolegium, sa obowiagzkowe
dla kazdego stuchacza i podlegaja obowiazkowemu zaliczeniu.

2) Sluchacze Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw Obcych w Radomiu sg zobowigzani do odbycia
minimum 180 godzin praktyk.

3) Praktyki sg realizowane we wszystkich typach szkol, do pracy, w ktérych absolwenci kolegium
uzyskujg kwalifikacje, tzn. szkolach podstawowych, gimnazjalnych i réznego typu szkotach
ponadgimnazjalnych.

4 (..)

5) Praktyki sg zintegrowane z tygodniowym rozktadem zajec i na okres trwania praktyk stuchacze sa
zwolnieni z zaje¢ dydaktycznych i innych obowiazkéw w kolegium.

6) Nadzor formalny nad przebiegiem i organizacjg praktyk sprawuje kierownik praktyk danej
specjalnosci.

7) Opieke dydaktyczng nad przebiegiem i organizacja praktyk sprawuja z ramienia kolegium nauczy-
ciele metodyki i pedagogiki w danej specjalnosci.

8) Bezposrednim przelozonym stuchacza praktykanta w trakcie odbywania praktyk jest na drugim
roku nauczyciel metodyki z NKJO, a na trzecim roku opiekun praktyk z ramienia szkoty, w ktorej
stuchacz odbywa praktyki, wyznaczony przez dyrektora szkoty (...).

IT Cele praktyk pedagogicznych

(...

1. Praktyki pedagogiczne:

1) daja stuchaczom mozliwo$¢ zapoznania sie ze strukturg organizacyjna i praca dydaktycznag réznych
typow szkok;

2) weryfikuja wiedze teoretyczng z dziataniem praktycznym przebiegajacym w réznych warunkach
i ulegajacym stalym modyfikacjom;

3) umozliwiajg ksztaltowanie zainteresowan i postaw zawodowych stuchaczy, jak réwniez wykorzy-
stanie doswiadczen i umiejetnodci pedagogicznych opiekuna praktyk celem podniesienia stopnia
przygotowania zawodowego stuchaczy;

4) ksztaltujg kompetencje i postawy twodrcze stuchaczy.

2. Gléwnym celem praktyk jest praktyczne przygotowanie stuchaczy do podjecia pracy w réznych
typach szkoét poprzez zdobycie wiadomosci i umiejetnosci zawodowych, ksztalcenie odpowiedzial-
nosci zawodowej za wlasny rozwoj oraz przestrzeganie zasad etyki zawodowe;j.

3. Dla osiagniecia gléwnego celu praktyk konieczne jest:
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1) zapoznanie si¢ z dokumentacjg szkolng, a w szczegélnosci z dokumentacja prowadzong przez
wychowawce klasy i pedagoga szkolnego;

2) nabycie umiejetnosci planowania, prowadzenia i dokumentowania zajeé;

3) nabycie umiejetnosci prowadzenia obserwacji zaje¢ i ich dokumentowania;

4) nabycie umiejetnosci analizy pracy nauczyciela i uczniéw podczas wspdlnego omawiania praktyk
przez opiekunéw praktyk i stuchaczy;

5) nabycie umiejetnosci autorefleksji i analizowania wiasnej pracy i jej efektéw oraz pracy uczniow;

6) nabycie umiejetnosci wspotpracy z innymi nauczycielami, w szczegdlnosci z wychowawca klasy,
pedagogiem szkolnym, jak rowniez uwzgledniania w toku nauczania jezyka obcego tresci progra-
mowych innych przedmiotéw (nauczanie zintegrowane, $ciezki edukacyjne);

7) nabycie umiejetnosci wypowiadania si¢ na tematy zawodowe w jezyku polskim i obcym;

8) nabycie umiejetnosci korzystania z literatury fachowej w jezyku polskim i obcym;

9) nabycie umiejetnosci postugiwania si¢ terminologia obowigzujaca w polskim systemie szkolnym
(o).

III Tresci praktyk pedagogicznych

(...

1. Uszeregowanie tresci

1) Stuchacze otrzymuja przed rozpoczeciem praktyk pedagogicznych wstepne przygotowanie meto-
dyczne. W tym czasie zapoznaja sie miedzy innymi z ogolnymi zasadami nauczania jezykéw obcych,
tradycyjnymi i niekonwencjonalnymi metodami nauczania, zasadami nauczania jezykéw obcych
w grupach wczesnoszkolnych, teoriami uczenia sie i nauczania itp.;

2) Sluchacze otrzymuja w ciggu I roku nauki w kolegium przygotowanie teoretyczne w zakresie psy-
chologii (60 godzin) i pedagogiki (30 godzin);

3) W trakcie realizacji praktyk pedagogicznych minimum 30 godzin jest realizowanych w $cistym
powiazaniu z ksztalceniem w zakresie pedagogiki i psychologii;

4) Praktyki pedagogiczne na II i IIT roku odbywaja si¢ réwnolegle i sa $cile zintegrowane z ksztal-
ceniem przygotowujgcym merytorycznie do nauczania jezyka obcego, jak réwniez ksztalceniem
nauczycielskim, tak ze stuchacze maja mozliwos$¢ natychmiastowego sprawdzania i weryfikowania
swojej wiedzy i umiejetnosci zdobywanych w ramach w/w blokéw przedmiotowych w praktyce (...).

V Opis zalozonych osiagnie¢ w ramach praktyk pedagogicznych

1. Zaklada sie, ze w wyniku realizacji programu praktyk pedagogicznych stuchacz zna:

1) miejsce przyszlej pracy zawodowej;

2) strukture organizacyjng przyszlej pracy zawodowej;

3) podstawowa dokumentacje przyszlego zawodu i sposob jej prowadzenia;

4) wlasne kompetencje do zawodu;

5) swoje mocne i stabe strony.

2. Zaklada sie, Ze w wyniku realizacji programu praktyk pedagogicznych stuchacz potrafi:

1) planowac swoje dzialania;

2) prawidlowo diagnozowac sytuacje zawodowe;

3) trafnie okresla¢ cele podejmowanych dziatan;

4) stosowaé odpowiednie metody i formy pracy;

5) analizowal wlasne dzialania i w razie potrzeby dokonywac¢ korekt;

6) dziala¢ kreatywnie;
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7) motywowac¢ innych do pozadanych dziatan;

8) wspoldziata¢ z innymi i tworzy¢ dobra atmosfere pracy;
9) radzié sobie ze stresem;

10) stosowac normy i zasady etyki zawodowej (...).

Tabela 1: Program praktyk pedagogicznych NKJO w Radomiu - fragmenty.

8. Wnioski

Wydaje sig, ze tylko humanistyczne koncepcje ksztalcenia nauczycieli (jezykdéw obcych)
z elementami koncepcji refleksyjnej praktyki moga przyczynic sie do powstania lub udoskona-
lenia postawy refleksyjnoséci nauczycieli-praktykantéw. Polaczenie ksztalcenia teoretycznego
z intensywnymi dziataniami praktycznymi moze odby¢ si¢ na dwa sposoby:

a) poprzez realizowanie ¢wiczen z obszaru dydaktyki przedmiotowej, psychologii i peda-
gogiki w formie warsztatowej z wykorzystaniem najnowszych osiagnie¢ dydaktyki

b) poprzez realizowanie duzej czgéci pedagogiczno-dydaktycznej praktyki zawodowej
w formie tzw. szkot ¢wiczen.

Na zajeciach uniwersyteckich, organizowanych w formie warsztatow, studenci zyskuja
mozliwo$¢ nie tylko zdobywania teoretycznej wiedzy, lecz takze intensywnego treningu, np.
dzieki elementom microteachingu (mikronauczania, kiedy w krétkich sekwencjach czasowych:
5-10 min, studenci symuluja realizacje pelnej lekeji), uczenia sie przez nauczanie (kiedy studenci
pod kierunkiem wykladowcy przejmuja role oséb nauczajacych siebie nawzajem), zastosowaniu
otwartych form pracy (takich jak praca swobodna, w formie stanowisk, projektowa czy wedlug
planu dnia/tygodnia, por. Karpeta-Pe¢, 2008) czy uniwersyteckich metod aktywizujacych (takich
jak akwarium, czy praca z metaplanem, por. Macke, Hanke, Viehmann, 2008). Ustawiczne tacze-
nie przekazywanej teorii z symulacjami lekcji (jezyka obcego) rozwinie postawe refleksyjnosci
wsrod przyszlych potencjalnych nauczycieli (jezykéw obcych). Kazde zajecia uniwersyteckie,
rozumiane jako spotkanie, dobrze jest konczy¢ dowolng forma ewaluacji.

Z kolei realizowanie praktyki w tzw. szkole ¢wiczen wiaze sie z intensywnym omawianiem
obserwowanych lekeji przez studentéw — prowadzacych i obserwujacych oraz uniwersyteckiego
mentora/opiekuna/trenera. Praktyka ciagla realizowana w tej formie umozliwia studentom zaob-
serwowanie wlasnego postepu oraz postepu innych. Studenci uczg si¢ rzeczywiscie na wlasnych
bledach, od siebie nawzajem, pod kierunkiem mentora. Mozliwe staje si¢ podejscie humani-
styczne, wyksztalcenie i/lub udoskonalenie autonomii przysztych nauczycieli i wytrenowanie
stalego korzystania z wlasnej refleksyjnosci. Taki student odznacza sie wysoka refleksyjnoscia
i z sukcesem korzysta z inspiracji oferowanych mu w ramach ksztalcenia teoretycznego i prak-
tycznego. Rozwija nieustannie swoja osobowo$¢. Ma duze szanse osiagna¢ sukees.

Zdaniem Zawadzkiej-Bartnik (2013), tylko powrdt do humanistycznych idei daje gwa-
rancje edukacyjnego sukcesu. Ksztalcenie nauczycieli do sukcesu toksztalcenie nauczycieli
do wartoéci.
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Streszczenie

Refleksyjny nauczyciel jezykéw obcych - taka postawa jako cel ksztalcenia ukazana jest
w niniejszym referacie. Na wstepie poczyniono zalozenie, iz takim nauczycielem moze by¢/
sta¢ sie osoba, ktdra juz na etapie przygotowania do zawodu bedzie mie¢ mozliwos¢ postawe
owa w sobie wyksztalci¢ lub udoskonali¢. Jak zatem pracowa¢ nad refleksyjnoscia przyszlych
nauczycieli — obecnie studentéw praktykantow? Jak taki cel osiagna¢? Inspiracji dostarczaja
zaréwno tradycyjne, jak i nowoczesne orientacje (humanistyczna, technologiczna i funkcjo-
nalna) i koncepcje pedeutologiczne (np. wedtug Schona czy wedlug Combsa). Realizacja sfor-
mulowanego celu przedstawiona jest na przykladzie studium przypadku wybranego modelu
ksztalcenia nauczycieli jezykow obcych.

Abstract

A reflective foreign language teacher - such behaviour as the aim of training is presented
in this paper. At the beginning, there is an assumption that a person who has the possibility
to develop or improve such behaviour during the process of preparation for the job, can be or
become such a teacher. As a result, how can we develop the reflectiveness of future teachers -
present student trainees? How to achieve such a goal? Inspirations can be found both among
traditional and modern approach (humanistic, technological and functional) and pedeutological
concepts (for example according to Schon or Combs). The implementation of the goal is shown
on the example of the case study of the chosen model of the training future foreign language
teachers.
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Opis innowacji w praktykach przedmiotowych oraz
w realizacji przedmiotéw kierunkowych specjalizaciji
glottodydaktycznej na kierunku lingwistyka
stosowana

Poziom i tryb ksztalcenia przysztych nauczycieli jest ostatnio przedmiotem zainteresowa-
nia zaréwno wiadz o§wiatowych, jak i badaczy edukacji akademickiej, a takze samych nauczycieli.
Eksperci zgodnie stwierdzaja, Ze w programach ksztalcenia nauczycieli wcigz w niedostatecz-
nym stopniu uwzgledniane sg umiejetnosci praktyczne. W opublikowanym niedawno raporcie
»Jakich pilnych zmian potrzebuje polska szkota?” czytamy: ,,System ksztalcenia nauczycieli(...)
nalezy zreformowa¢. Trzeba wzmocni¢ zwlaszcza ksztalcenie praktyczne. W tym celu trzeba
$cisle powigza¢ system ksztalcenia nauczycieli ze szkolg (...), zwiekszy¢ udzial w nim praktyk
w placdwkach edukacyjnych oraz warsztatow prowadzonych przez praktykéw. Nauczycieli trzeba
ksztalci¢ w dziataniu. Trzeba takze zmieni¢ programy ksztalcenia: rozszerzy¢ udziat przedmiotow
zwigzanych z nowoczesna pedagogika i praktycznymi umiejetnosciami pedagoga” (Hojnacki,
Polak 2013, s. 7). Problem ten nabiera szczegdlnej aktualnosci w kontekscie efektéw nauczania
okreslonych w tzw. Krajowych Ramach Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego. Obserwatorzy
edukacji akademickiej stwierdzaja, ze tradycyjna forma zaje¢ akademickich nie wdraza do samo-
dzielnego myslenia i dziatania, nie uczy wykorzystywania zdobytej wiedzy do rozwigzywania
problemow, a takze nie ksztaltuje tzw. kompetencji migkkich, w tym np. umiejetnosci pracy
w grupie czy kreatywnego wykonywania zadan (Wrdblewska 2012, s. 15). Dlatego nalezy doce-
ni¢ wszelkie inicjatywy podjete przez poszczegélne jednostki organizacyjne odpowiedzialne za
ksztalcenie przyszlych nauczyciel, a takze przez wykladowcéw metodykow, ktore zmierzaja do
zapewnienia rdwnowagi miedzy niezbednym przygotowaniem teoretycznym a umiejetnosciami
praktycznymi. Przykladem takich inicjatyw sa rozwigzania wprowadzone do realizacji przed-
miotéw kierunkowych specjalizacji nauczycielskiej oraz praktyk przedmiotowych na kierunku
lingwistyka stosowana w UMCS w Lublinie.

Od 1. wrzesnia 2010 r. Zaklad Lingwistyki Stosowanej (ZLS) wraz z calym Wydziatem
Humanistycznym wiaczony jest w realizacje projektu www.praktyki.wh.umcs. Projekt obejmuje
studentéw od naboru 2010-2011 i kolejne i bedzie trwat do 30. listopada 2014 r. Najwazniejszymi
celami projektu jest wypracowanie nowych programéw praktyk na Wydziale Humanistycznym,
stworzenie nauczycielom mozliwosci podniesienia kompetencji merytoryczno-dydaktycznych
oraz nawigzanie wspolpracy uczelni ze szkotami miasta Lublina i regionu. Oprocz wspdlnych
rozwigzan wydziatowych, dotyczacych szkolen dla nauczycieli, strony organizacyjnej prak-
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tyk, mozliwosci porozumiewania si¢ poprzez platforme, kazdy kierunek wprowadzil wlasne
rozwigzania, ktdre majg na celu zwigkszenie efektywnosci praktyk przedmiotowych i lepsze
przygotowanie przyszltych nauczycieli do zawodu. Najwazniejsze innowacje wprowadzone na
kierunku lingwistyka stosowana odnoszg si¢ do nastepujacych obszaréw, ktore przedstawione
zostana w kolejnych czesciach niniejszego tekstu.

1. Organizacja praktyki i obowigzki opiekuna uniwersyteckiego

Praktyki przed projektem organizowane byly przez poszczegélnych wykladowcow prowa-
dzacych metodyke nauczania wszystkich kombinacji jezykowych (tj. angielskiego, niemieckiego,
francuskiego i rosyjskiego). Kazdy z nich indywidualnie odpowiadal za nastepujace aspekty
praktyk:

- przygotowanie merytoryczne studentow

- zorganizowanie bazy nauczycieli

- przygotowanie harmonogramu

- kontakt z dziekanatem

- monitoring przebiegu praktyk i hospitacje lekeji praktykantow

- zaliczenie praktyki

- interwencja w razie braku przeptywu dokumentdéw lub informacji migedzy uniwersytetem
a nauczycielami.

Regulamin Praktyk byt przygotowany przez pracownikéw Zaktadu po konsultacji ze
wszystkimi wykladowcami odpowiedzialnymi za przedmioty specjalizacji glottodydaktyczne;.

Najtrudniejszym z tych aspektéw bylo skompletowanie bazy nauczycieli ch¢tnych do
przyjecia studentéw. Po pierwsze, nie wszyscy nauczyciele dostrzegali wzajemna korzy$¢ wyni-
kajaca z kontaktow miedzy szkolg a uczelnig. Po drugie, przyjecie praktykantéw oznacza dla
nauczyciela nie tylko obserwacje dziatan studenta i ich korekte. Dodatkowym dla niego wyzwa-
niem jest szczegdlnie staranne przygotowanie wlasnych lekcji obserwowanych przez praktykanta,
ktére powinny by¢ lekcjami wzorcowymi i demonstrowaé wszechstronne kompetencje nauczy-
ciela, dlatego nie wszyscy nauczyciele chetnie podejmowali to wyzwanie. Po trzecie, zacheta
do wspolpracy nie byly niskie stawki za realny wysilek i uwage poswiecong praktykantom.
Innym utrudnieniem byta czesto postawa dyrekcji szkoty, ktdra nie zawsze entuzjastycznie witalta
w murach szkoly praktykantéw, ktérzy wedtug jej opinii zakldcali tryb pracy szkoly. W rezultacie
wyktadowcy organizujacy praktyki musieli gromadzi¢ baze nauczycieli, uruchomiajac prywatne
kontakty oraz przekonujac na wlasng reke opornych dyrektoréw. Bylo to szczegélnie trudne
w przypadku nauczycieli jezykéw mniej popularnych w szkotach (francuski, rosyjski). Cho-
roba, urlop, a nawet szkolna wycieczka nauczyciela zmniejszala szanse skierowania na praktyke
studenta do szkoly lubelskiej i w przypadku licznej grupy studenckiej wykladowcy zmuszeni
byli kierowa¢ studentéw na praktyke poza Lublin (najczesciej byt to dawny nauczyciel studenta
w rodzinnej miejscowosci), co w oczywisty sposob utrudniato monitoring i oceng praktyki przez
opiekuna uniwersyteckiego.

Obecnie w organizacje praktyk w projekcie zaangazowany jest zespdt wyktadowcow-
metodykow, ale w innym zakresie niz przed projektem. Nie zajmujg si¢ oni formalng strong
przedsiewziecia w takim stopniu jak poprzednio. Ich zadaniem jest przygotowanie merytoryczne
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studentow, monitoring przebiegu praktyk i hospitacje lekcji oraz zaliczenie praktyki. Nato-
miast baze nauczycieli tworzy Biuro Praktyk (BP), co jest duzym ulatwieniem dla opiekunéw
uniwersyteckich. BP kontaktuje si¢ ze szkofami i nauczycielami, weryfikujac baze nauczycieli
i harmonogramy praktyk.

Posrednikiem miedzy Biurem Praktyk i poszczegdlnymi wykladowcami-metodykami jest
kierownik merytoryczny praktyk z ramienia ZLS. W porozumieniu z BP tworzy on harmono-
gram praktyk dla poszczegoélnych rocznikéw studentéw, organizuje spotkania przedstawiciela
BP ze studentami, kontaktuje si¢ z osobg z dziekanatu odpowiedzialng za praktyki. Zwalnia to
wyktadowcow z klopotliwych formalnosci.

Nowe stawki dla nauczycieli (wynikajace z zalozen finansowych projektu) sa z pewnoscia
nie tylko zacheta dla nauczycieli do wspodlpracy z uczelnig, ale realnie wynagradzaja wysiltek
wloZzony w prace z praktykantami. Nauczyciele chetnie podejmuja sie opieki nad praktykantami
i wspotpracujg z uczelnia i z BP.

2. Sposob przygotowania nauczycieli do petnienia roli opiekunéw
praktyk

Nalezy stwierdzi¢, ze w poprzednich latach nie podejmowano dziatan majacych na celu
ukierunkowane przygotowanie nauczyciela do roli opiekuna praktyk, prawdopodobnie wycho-
dzac z zalozenia, Ze kilku- lub wieloletnia praktyka zawodowa nauczyciela jest wystarczajaca
kwalifikacja do pelnienia roli opiekuna.

Nauczyciel zapoznawat si¢ z regulaminem praktyki, ewentualnie uzgadniat jej szcze-
g6ty z opiekunem uniwersyteckim, jednak powierzenie roli opiekuna zakladalo pelne zaufanie
do jego kompetencji nie tylko jako nauczyciela, lecz réwniez jako przewodnika praktykanta.
Niestety, nie zawsze nauczyciel spelnial oczekiwania zaréwno studenta praktykanta, jak i jego
opiekuna uniwersyteckiego. Wprawdzie opiekun uniwersytecki rzadko miat okazje obserwowa¢
lekcje nauczyciela, tylko lekcje studentéw, jednak sposéb ich prowadzenia przez praktykantow
dostarczal opiekunowi uniwersyteckiemu wielu informacji o stylu pracy nauczyciela, ktéry
niekiedy narzucat praktykantowi swoje metody i styl pracy. Jesli w znacznym stopniu rozmijaly
sie one z oczekiwaniami opiekuna uniwersyteckiego i studentéw, wyktadowca rezygnowat ze
wspdlpracy z tym nauczycielem.

Jedyna forma merytorycznego szkolenia nauczycieli, w ktore zaangazowani byli wykta-
dowcy ZLS, byly warsztaty dla nauczycieli organizowane przez Lubelskie Koto Polskiego Towa-
rzystwa Neofilologicznego w latach 2007-2008. Jednak nie odnosily si¢ one bezposrednio do
praktyk przedmiotowych, lecz wybranych zagadnien merytorycznych dotyczacych kompetencji
dydaktycznej i warsztatu pracy nauczyciela.

Projekt www.praktyki.wh.umcs zaktadat szkolenie przysztych opiekundéw praktyk. Ogél-

nym celem szkolenia byto uaktualnienie i poglebienie wiedzy z zakresu pedagogiki, glottody-
daktyki ogolnej i metodyki przedmiotowej oraz przygotowanie nauczycieli do efektywnego
sprawowania roli opiekunéw praktyki przedmiotowej i ogélnopedagogiczne;j.

Adresatami szkolen byli nauczyciele szkét podstawowych, gimnazjow i szkot ponadgim-
nazjalnych Lublina i woj. lubelskiego. Nauczyciele posiadali wymagane przez przepisy oswiatowe
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kwalifikacje metodyczne i pedagogiczne, program miat wiec charakter rozwijajacy ich kompe-
tencje i aktualizujacy wiedze.

Nauczyciele byli motywowani do poszerzania swoich kwalifikacji, byli otwarci na wymiane
doswiadczen i dyskusje, gotowi do refleksji nad swoim dotychczasowym stylem nauczania
i postawa. Dzieki temu mogli wnie$¢ cenne elementy do gléwnego zadania, jakim bylo wypra-
cowanie nowego modelu praktyk.

Wykonawcami programu szkolen w zakresie metodyki przedmiotowej byli wyktadowcy
ZLS, a takze specjaliSci z innych osrodkéw. Wartosciowa strona programu szkolen prowadzonych
na lingwistyce stosowanej byla uniwersalizacja problematyki metodycznej, poniewaz udziat
w zajeciach nauczycieli o réznych specjalizacjach (sze$¢ jezykéw obceych), prowadzonych przez
specjalistow reprezentujacych rozne jezyki (angielski, niemiecki, rosyjski), pozwolit na wymiane
réznych doswiadczen i tradycji, co efektywnie wzbogacito wiedze, umiejetnosci i warsztat zawo-
dowy nauczycieli.

W ramach szkolen zrealizowano nastepujace cele szczegotowe:

o wypracowanie nowego programu praktyk pedagogicznych i metodycznych dla studentéw
Wydzialu Humanistycznego UMCS zgodnie z aktualng wiedzg i standardami obowigzu-
jacymi w krajach Unii Europejskiej

« uaktualnienie wiedzy uczestnikéw z zakresu pedagogiki, psychologii i metodyki naucza-
nia jezykéw obcych

o wyksztalcenie umiejetnosci postugiwania sie nowoczesnymi narzedziami, niezbednymi
do realizacji zadan dydaktycznych i wychowawczych

« zapoznanie sie z aktualnymi dokumentami o$wiatowymi, obowiazujacymi na wszystkich
etapach nauczania

o rozwijanie umiejetno$ci i postaw oczekiwanych od nauczyciela sprawujgcego funkcje
opiekuna praktyki

o ksztaltowanie zdolnosci do refleksji nad wlasnym stylem pracy i potrzeby ustawicznego
doskonalenia swoich kwalifikacji.

Elementem przygotowania nauczycieli do praktyki byto opracowanie dla nich ,,Niezbed-
nika dla nauczyciela”. Byt to rodzaj przewodnika, ktdry zawierat regulamin praktyki, porzad-
kowal wiedz¢ nauczyciela zdobyta podczas szkolenia, podpowiadal rozwigzania wybranych
problemoéw dydaktycznych i ukierunkowywal obserwacje pracy praktykantéw. Dokument ten
bedzie z pewnoscia przydatny nauczycielowi w biezacej pracy rdwniez po zakonczeniu projektu.
Podobny przewodnik zostat réwniez przygotowany dla studentéw praktykantéw (,,Niezbednik
dla studenta”). Zawiera on regulamin praktyki, przykladowe arkusze obserwacyjne i konspekty
oraz inne materiaty, ktére moga by¢ pomocne podczas odbywania praktyki.

3. Sposodb przygotowania studentéw do praktyki

Przygotowanie studentéw do praktyki w starym trybie przebiegato w dwéch kierunkach:
- przygotowanie merytoryczne na odpowiednich zajeciach przedmiotowych specjalizacji

(metodyka nauczania jezyka 1/2, glottodydaktyka ogélna)
- przygotowanie formalno-organizacyjne (informacje dot. formalnosci w szkole i w dzie-
kanacie, prowadzenia dokumentacji itp.).
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Przedmiot ,glottodydaktyka ogdlna” byl prowadzony dla wszystkich grup jezykowych
w jezyku angielskim; metodyka nauczania drugiego jezyka — w jezyku danej specjalizacji (nie-
miecki, francuski, rosyjski).

Po odbyciu praktyki z pierwszego jezyka studenci wykorzystywali swoje dos§wiadczenie
i umiejetnosci podczas realizacji praktyki drugiego jezyka. Odnosilo si¢ to zaréwno do strony
merytorycznej, jak i organizacyjnej praktyki (np. kontakt ze szkolg, z dziekanatem itp.).

Za strone informacyjno-techniczng odpowiadal opiekun uniwersytecki, ktéry kontakto-
wal sie ze studentami bezposrednio na zajeciach lub poprzez poczte elektroniczng.

Wyktadowcy-metodycy monitorowali zmiany wprowadzane w szkotach przez wiadze
o$wiatowe i dokonywali modyfikacji programéw nauczania przedmiotéw specjalizacyjnych,
dostosowujac je do aktualnych potrzeb studenta praktykanta (np. modyfikacja matury ustnej,
testy gimnazjalne).

Podczas realizacji praktyki studenci sygnalizowali wykladowcy rozne problemy i spotykali
sie z nim na konsultacjach, wspdlnie poszukujac skutecznych rozwiazan.

Wyktadowcy-opiekunowie praktyk hospitowali zajecia praktykantéw. Tryb hospitacji
ustalat wykladowca z dang grupg i z nauczycielem (uprzedzanie wizyty opiekuna uniwersytec-
kiego, omawianie lekcji w obecno$ci i z udziatem nauczyciela).

Po odbyciu praktyki jej przebieg i wyniki hospitacji byty omawiane na zajeciach w trybie
przyjetym w danej sekeji jezykowej (w trybie indywidualnych hospitacji lub na forum grupy).

W roku akademickim 2012-13 zaczely obowigzywaé nowe standardy MEN dotyczace

ksztalcenia nauczycieli, co spowodowalo konieczno$¢ kolejnych modyfikacji siatek studiow
i programéw nauczania przedmiotdw specjalistycznych (glottodydaktyka, metodyka, dydak-
tyka), a takze trybu praktyk. Zgodnie z nowymi standardami absolwent licencjatu zdobywa
uprawnienia do nauczania jezyka obcego w przedszkolu i w szkole podstawowej, a absolwent
studiéw 2. stopnia — w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Zmiany te skutkujg réwniez
w odniesieniu do praktyk. Obecnie studenci licencjatu beda odbywa¢ praktyki z jezyka angiel-
skiego i niemieckiego, poniewaz w przedszkolach i szkofach podstawowych raczej wyjatkowo
jest nauczany inny jezyk.

3.1. Przygotowanie merytoryczne studentéw (tryb nauczania przedmiotéw
specjalizaciji)

Od roku 2011 na kierunku lingwistyka stosowana wprowadzono modyfikacje realizacji
przedmiotdw specjalizacji nauczycielskiej w kierunku wiekszej uniwersalizacji problematyki
glottodydaktycznej. Odbylo si¢ to poprzez powierzenie przedmiotu ,,glottodydaktyka ogélna”
nie tylko wyktadowcom-anglistom (w ramach specjalizacji jezyka 1.), ale rowniez germani-
$cie i rusycyscie. Zajecia w zwiazku z tym sg prowadzone po polsku, ale studenci maja okazje
w wiekszym stopniu uswiadomic sobie uniwersalnos¢ probleméw dydaktycznych zwigzanych
z nauczaniem/uczeniem si¢ dowolnego jezyka obcego. Poglebiaja réwniez swojg wiedzg¢ i umie-
jetnosci odnosnie do metod i procedur zdobywania kompetencji jezykowej, pochodzacych
z réznych tradycji, co w duzym stopniu wzbogaca ich warsztat najpierw studenta praktykanta,
a nastepnie debiutujgcego nauczyciela.
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W tym samym roku 2011 zajecia z metodyki nauczania 2. jezyka (I rok 2. stopnia) réw-
niez zmodyfikowano w taki sposéb, ze studenci z réznych specjalnosci jezykowych (francuski,
niemiecki, rosyjski, angielski jako 2. jezyk) pracowali w jednej grupie. Wprawdzie sytuacja ta byta
wymuszona malg liczebnoscia poszczegoélnych grup jezykowych (po kilku studentéw z kazdej
grupy), to jednak, podobnie jak w przypadku zajec z glottodydaktyki, ten tryb zaje¢ umozliwia
wigkszy transfer wiedzy i do$wiadczen i wzbogaca warsztat przyszlego nauczyciela.

Po kursie wymienionych przedmiotéw w zmodyfikowanym trybie student jest réwniez
lepiej przygotowany merytorycznie do praktyki przedmiotowej, poniewaz wiedza i umiejetno-
$ci z roznych tradycji pomoga mu skuteczniej rozwigzywaé biezace problemy metodyczne na
lekcjach, ktére sam przygotowuje i prowadzi. Z obszaréw, ktdre student w ten sposéb poznat
i ktdre nalezy wskaza¢ jako najbardziej przydatne w jego dzialaniach jako praktykanta, nalezy
wskaza¢ m.in.: rozumienie wspoétzalezno$ci miedzy dokumentami oswiatowymi (podstawa
programowa) a programem hauczania i podrecznikiem; interpretacje zapisow podstawy progra-
mowej; wzbogacenie repertuaru strategii zdobywania kompetencji jezykowej, strategie korekty
bledéw jezykowych i in.

3.2. Obserwacije lekciji przez studentéw

Obserwacje lekgji przez studentéw réwniez sg wykorzystane jako element merytorycz-
nego przygotowania studentow. Przez pierwsze dni praktyki w szkole studenci obserwuja prace
nauczyciela. Wnioski z tej obserwacji sa omawiane na zajeciach z metodyki. Doceniajac kompe-
tencje i starania nauczycieli, studenci sa jednak wdrazani do krytycznej oceny ich metod pracy.
Refleksje z tych obserwacji sa inspiracja do poszukiwania wlasnych skuteczniejszych rozwigzan.
Beda one przydatne przy realizacji kolejnej praktyki (2. jezyka). Zdolnosé¢ do krytycznej oceny
pracy nauczyciela jest bardzo cenng umiejetnoscia, dzieki ktorej student i przyszly nauczyciel
z refleksja bedzie umial spojrze¢ réwniez na wlasne dziatania.

W roku akademickim 2012-2013 zastosowano réwniez nowy tryb odbywania praktyki
1. jezyka na III roku studiéw 1. stopnia. Studenci odbywali praktyke w ciagu calego semestru,
réwnocze$nie uczeszczajac na zajecia. Grafik zaje¢ uniwersyteckich byt tak skonstruowany,
aby w godzinach przedpotudniowych studenci mogli by¢ w szkole. Tryb ten zostal zmodyfi-
kowany w nastepnych harmonogramach w taki sposob, ze tylko czes¢ praktyki 6-tygodniowej
odbywa si¢ réwnolegle z zajeciami. Podczas praktyk 2-tygodniowych studenci sg zwolnieni
z zaje¢ dydaktycznych.

Pozytywna strong tego trybu praktyk jest staly kontakt z wykladowcg, co umozliwia
czeste konsultacje i pomoc studentom w rozwigzywaniu biezacych probleméw dydaktycznych
powstajacych w klasie.

Inng zmiang w trybie odbywania praktyki jest tzw. asystentura. Polega ona na wiaczaniu
studenta od poczatku trwania praktyki do réznych aktywnosci organizacyjnych lub merytorycz-
nych lekgji, np. do sprawdzania prac, pomocy uczniom podczas realizacji zadania w klasie, przy-
gotowania elementu lekgji oraz do innych zadan zleconych i monitorowanych przez nauczyciela.

Kolejng zmiang jest odbywanie praktyki w parze z kolega/kolezanka, co umozliwia

wspdlne realizowanie niektérych zadan (w tym prowadzenie lekcji) i wzajemne wspieranie.
To rozwigzanie spotkalo si¢ z entuzjastycznym przyjeciem przez praktykantéw, ktorzy ciezar
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przygotowania i prowadzenia pierwszych lekcji, a takze odpowiedzialno$¢ za jej rezultat chetnie
dzielili z kolega/kolezanka.

Nowoscia jest tez inny podzial godzin podczas realizacji praktyki. Godziny przeznaczone
na praktyke zostaly podzielone w taki sposéb, aby student byt aktywnym obserwatorem (asy-
stent), przygotowal i prowadzit lekcje z kolega, a dopiero potem prowadzit lekcje samodzielnie.
Nie wszyscy nauczyciele od razu byli przekonani do tych innowacji, jednak stopniowo coraz
bardziej si¢ z nimi oswajaja. Asystentura i praca w parze z kolega fagodnie oswaja studentéw
z nowy i trudng dla nich sytuacjg, uczy pracy w zespole i wspotodpowiedzialnosci za podjete
wspdlnie dzialanie.

3.3. Hospitacje lekcji przez opiekunéw uniwersyteckich

Hospitowanie lekgji studenta/-6w przez opiekuna uniwersyteckiego odbywa sie w taki
sposdb, aby nie tylko zapewni¢ praktykantom optymalny komfort psychiczny, lecz zeby otrzymali
oni wszechstronng informacje zwrotna o swojej lekeji. Dlatego studenci sa zawsze uprzedzani
o wizycie wykladowcy, a omawianie lekcji odbywa si¢ w miare mozliwosci w obecnosci opiekuna
szkolnego. Dzieki temu student otrzymuje komentarz od obu opiekundw, a nauczyciel i opie-
kun uniwersytecki mogg skonfrontowaé swoje stanowiska, co réwniez jest okazjg do refleksji
zar6wno dla obu opiekunéw, jak i samego studenta. Wazng innowacja mozliwa do wprowadze-
nia na kierunku lingwistyka stosowana jest mozliwos¢ hospitowania lekcji praktykantéw przez
opiekunéw uniwersyteckich niezaleznie od jezyka, ktory reprezentujg oraz przez kierownika
merytorycznego. Rozwiazanie uczy studentéw uniwersalnego spojrzenia na problemy dydak-
tyczne w klasie jezykowej.

4. Egzaminy i zaliczenia z przedmiotéw specjalizacyjnych

Zmiany w regulaminie i realizacji praktyki, a takze nowe standardy MEN i nowy tryb
przygotowania merytorycznego studentdéw z przedmiotdw specjalizacyjnych pociggnely za soba
réwniez zmiany w trybie egzaminowania z tych przedmiotéw. Egzaminy te ukierunkowane
zostaly w duzym stopniu na umiejetnosci praktyczne studenta i obecnie skuteczniej niz dotych-
czas przygotowuja go do rozwigzywania probleméw dydaktycznych w klasie jezykowej, z ktérymi
student zderzy si¢ najpierw jako student praktykant, a nastepnie jako poczatkujacy nauczyciel.
Pomysly tych zadan powstaja w poszczegdlnych grupach jezykowych i stopniowo w ramach
transferu elementéw programoéw i doswiadczen wyktadowcodw wykorzystywane sa w kolejnych
grupach jezykowych. Z powodu réwnoleglego obowigzywania réznych siatek programowych
zadania te mogg by¢ przygotowywane na réznych latach. Innowacje w trybie egzaminowania/
zaliczenia dotyczg nastepujacych przedmiotéw i grup jezykowych:

Przedmiot Rok/jezyk Temat egzaminu/zaliczenia
Przygotowanie projektu ,, Autorski program
, IIL, 1. st,, . . .
1 |Glottodydaktyka ogdlna L . |nauczania” (APN) wraz ze scenariuszem jego
wszystkie jezyki o
realizacji
M ki i II1, 1. st.,
2 eto‘dy a auczania St_ . . | Przygotowanie projektu ,,Jednostka metodyczna”
1./2. jezyka wszystkie jezyki
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Przedmiot

Rok/jezyk

Temat egzaminu/zaliczenia

Metodyka nauczania
1./2. jezyka

II/1IL, 1.st., jezyk
niem.,
j. ros

Przygotowanie projektu ,,Stacje uczenia si¢”

Metodyka nauczania
1./2. jezyka

IL 11T, 1. st., /1,
2. st., wszystkie

jezyki

Przygotowanie konspektu/scenariusza lekcji
(praca indywidualna lub w parze)

Metodyka nauczania /
Dydaktyka przedmiotu
(warsztat zawodowy
nauczyciela

II1, 1. st., /1L, 2. st.,
wszystkie jezyki

Korekta bledow jezykowych

Metodyka nauczania 1.
i2.jezyka

IIL 1. st, I/IT 2. st.,
j. niem.

Przygotowanie projektu: Przygotowanie testu na
dowolny poziom ksztalcenia

Dydaktyk i P i jektu: i
ydaktyka przedmiotu 10, 2. st., wszystkie rzygotowanie projektu Opracow‘anle

(warsztat zawodowy 2 epvki dydaktyczne autentycznego materialu

nauczyciela) HJEEY audiowizualnego

Dydaktyka przedmiotu

(warsztat zawodowy

11, 2. st, wszystkie
2. jezyki

Przygotowanie projektu: Redakcja tekstu
autorskiego i jego koncepcja dydaktyczna

nauczyciela)

Cze$¢ z przedstawionych zadan ma forme projektu wykonywanego przez grupy kilkuoso-
bowe. Ich zaletg jest integracja tre$ci nauczania z poszczegolnych przedmiotéw i konfrontacja
wiedzy teoretycznej studenta z jego umiejetnosciami praktycznymi. Przedstawione rozwigzania
moga by¢ wykorzystane w innych instytucjach szkolacych nauczycieli, dlatego warto przedstawic¢
ich krotki opis

4.1. Ad 1). Przygotowanie projektu ,,Autorski program nauczania” (APN)
wraz ze scenariuszem jego realizacji

Wybor tej formy egzaminu uzasadniony jest obowigzujacymi rozporzadzeniami MEN,
zgodnie z ktérymi nauczyciel ma obowigzek przygotowa¢ autorski program nauczania lub
zaproponowa¢ modyfikacje programu innego autora. Celem tej formy pracy jest sprawdzenie
umiejetnoéci planowania dziatan i zadan dydaktycznych (formutowanie celéw, dobér tresci
nauczania, wybdr procedur osiaggania celow), a takze ewaluacji proponowanego programu. APN
przygotowuja studenci wszystkich grup jezykowych. Poniewaz jest przygotowywany po polsku,
grupy autorskie tworza studenci z réznych kombinacji jezykowych (po 3-4 osoby). Zadanie jest
podsumowaniem cyklu wyktadow z trzech kolejnych semestréw, prowadzonych przez réznych
wykladowcoéw-metodykow. Realizujgc to zadanie studenci okreslaja docelowa grupe odbiorcow
(okreslajg jezyk, rodzaj kursu i poziom grupy) i proponuja sposéb realizacji postawionych celéw
w formie scenariusza rozpisanego na 25-30 godzin w ciggu tygodnia.

4.2. Ad 2). Przygotowanie projektu ,,Jednostka metodyczna”

Realizacja tego zadania uczy studentéw rozwigzywania konkretnych probleméw dydak-
tycznych, ktdre w przyszlosci wymusi praca z uczniami (dobér i adaptacja tekstow, planowanie
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jednostki metodycznej, formulowanie jej celow, integrowanie roznych umiejetnosci, propozycje
skutecznych technik pracy itp.). Studenci pracujg w grupach 3-4 osobowych. Realizacja zadania
rozwija umiejetnos¢ poszukiwania materialdw nauczania, ich adaptacji do celéw dydaktycznych,
integrowania dzialan ucznia, przewidywania trudnosci przy realizacji itp. Zadanie rozwija kre-
atywno$¢ przysztego nauczyciela i ksztaltuje jego autonomie.

4.3. Ad 3). Przygotowanie projektu ,,Stacje uczenia sie”

Celem tej formy jest poznanie w praktycznym dziataniu jednej z technik pracy w klasie
jezykowej. Technika ta wywodzi si¢ z niemieckiej koncepcji glottodydaktycznej. Studenci pra-
cujg w grupach 2-3 osobowych. Sami wybierajg tresci poszczegélnych ,,stacji’, wyznaczajg ich
cel dydaktyczny oraz formy poszczegolnych stanowisk. Stacje przygotowane przez studentéw
jako praca zaliczeniowa sg cze¢sto wykorzystywane podczas ,,drzwi otwartych” organizowanych
co roku dla kandydatéw na lingwistyke.

4.4. Ad 4). Przygotowanie konspektu/scenariusza lekcji (praca indywidu-
alna lub w parze)

Celem tego zadania jest sprawdzenie umiejetnosci planowania lekcji, formulowania jej
celow i poszukiwania sposobu realizacji. Jest bardzo przydatnym zadaniem przygotowujacym
studenta do praktyki przedmiotowej w szkole.

4.5. Ad 5). Korekta btedéw jezykowych

Zadanie moze by¢ realizowane jako zadanie samodzielne lub dodatkowy element zadania
1.i/lub 2. Poprzedza je przygotowanie teoretyczne nt. strategii korekty btedéw. Studenci analizujg
prace (swoje z I roku lub ze szkoty, ew. mtodszych kolegdw, a takze uczniéw, z ktérymi pracowali
na praktyce), identyfikuja i opisuja bfedy wskazujac ich przyczyne oraz proponujg strategie ich
korekty, uwzgledniajac nastepujace elementy: wiedza — nawyki — umiejetnosci. Wielu studentéw
mialo okazje zademonstrowac strategie korekty btedéw podczas praktyki, wypetniajac obowiazki
»asystenta” nauczyciela lub prowadzacego lekcje.

4.6. Ad 6). Przygotowanie projektu: Opracowanie testu na dowolny
poziom ksztatcenia

Celem zadania bylo sprawdzenie umiejetnosci interpretowania podstawy programowej
i odniesienia jej do celéw dydaktycznych. Studenci w parach opracowywali test oraz kryteria
jego oceny. Test nalezato skonfrontowac¢ z wymaganiami podstawy programowej. Wyniki pre-
zentowano na forum i ewaluowano je wspdlnie wedlug wezesniej wyznaczonych kryteriow.

4.7. Ad 7). Przygotowanie projektu: Opracowanie dydaktyczne autentycz-
nego materiatu audiowizualnego

Zadanie wykonuja studenci w grupach 2-3 osobowych. Wspdlnie okreslaja odbiorce
i poziom jezykowy, poszukuja i wybieraja dowolny material audiowizualny (talk-show, reklama,
film, kreskdwka i in.), okreslajg cele jezykowe i dobierajg strategie ich realizacji. Jako efekt kon-
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cowy prezentuja koncepcje jednostki metodycznej opartej na autentycznym materiale audiowi-
zualnym. Zaleta tego zadania jest nie tylko rozwijanie okreslonych umiejetnosci dydaktycznych,
ale réwniez przekonanie przyszlych nauczycieli, ze material do wykorzystania w klasie jezykowej
nie ogranicza sie do klasycznego podrecznika.

4.8. Ad 8). Przygotowanie projektu: Redakcja tekstu autorskiego i koncep-
cja dydaktyczna jego wykorzystania na lekcji/lekcjach

Zadanie poprzedzone jest krotkim przygotowaniem teoretycznym nt. adaptacji i tworze-
nia materialéw dydaktycznych (opis, podzial i funkcja materialéw dydaktycznych). Studenci
dokonujg réwniez oceny tekstow z podrecznikow szkolnych, wskazujac ich zalety lub wady
pod wzgledem prezentacji autentycznego jezyka obcego i formalnej strony jezyka. Nastepnie
w grupach 2-3 osobowych przygotowuja zadanie, ktore przebiega wedtug nastepujacego planu:
okreslenie odbiorcy (etap, poziom), okreslenie obszaru komunikacji, dobdr i lektura tekstow,
wybdr koncepcji tekstu autorskiego, redakeja tekstu autorskiego, opis sposobu jego wykorzy-
stania na lekcjach.

Wszystkie te zadania majg duza przewage nad tradycyjnym trybem sprawdzania wie-
dzy i umiejetnosci studenta. Rozwijajg jego autonomie i kreatywno$¢, wzbogacajac warsztat
nauczycielski. Ponadto sa one dla studenta okazjg do refleksji nt. nie tylko wlasnej kompetencji
dydaktycznej, ale réwniez kompetencji nauczycieli, z ktérymi zetknat si¢ w szkole jako uczen
lub ktoérych prace obserwuje jako praktykant.

Przedstawiona liste zadan warto uzupelnic o prezentacje przygotowana przez studentow
lingwistyki stosowanej i przedstawiona na seminarium ,, Innowacyjne formy ksztalcenia nauczy-
cieli” (patrz: Agnieszka Pasnik, Kamil Pietrzala, Teaching - worry or mission). Opierajac si¢ na
takich narzedziach jak wywiad oraz ankiety ewaluacyjne kolegdw, studenci podsumowali swoje
doswiadczenia zdobyte w ciggu dwdch lat na praktykach przedmiotowych z dwdch jezykow.
Jest to bardzo cenny material, ktéry powinien pobudzi¢ do refleksji nad stylem pracy zaréwno
szkolnych, jak i uniwersyteckich opiekunoéw.

Wszystkie powyzsze rozwigzania proponuja inne spojrzenie na ksztatcenie zawodowe
nauczycieli, w ktérym w duzym stopniu uwzglednione sg potrzeby uczacych si¢. Programy
przedmiotdw specjalistycznych i sposéb ich realizacji, a takze tryb odbywania praktyk stwarza juz
podczas studiéw okazje do konfrontacji niezbednej wiedzy teoretycznej z umiejetnoscia stosowa-
nia jej w poszukiwaniu praktycznych rozwiazan. Nalezy jednak pamigtad, ze te pierwsze proby
integracji wiedzy i umiejetnosci dopiero rozpoczynaja zmudny proces budowy kompetencji
dydaktycznej, poniewaz ,,edukacje nauczycieli nalezy traktowac nie tyle jako akt jednorazowego
przygotowania do pracy zawodowej, realizowanego w ciggu okreslonej liczby lat (...), co raczej
jako proces ciagly, ktérego podstawe stanowia studia, a swoiste «przedluzenie» — ksztatcenie
ustawiczne” (Kupisiewicz 2005, s. 159).
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Wréblewska W. 2012. Metody pracy ze studentami w kontekscie efektéw okres§lonych w Krajowych
Ramach Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego. E-mentor, 1/43.

Streszczenie

Niniejszy artykut prezentuje innowacyjne rozwigzania wprowadzone do programu reali-
zacji praktyk przedmiotowych z jezyka obcego oraz przedmiotéw kierunkowych specjalizacji
nauczycielskiej na kierunku lingwistyka stosowana. Przedstawiono nowe rozwigzania, ktére
dotycza nastepujacych obszaréw: organizacja praktyk i obowiazki opiekuna uniwersyteckiego,
przygotowanie nauczycieli szkolnych do pelnienia roli opiekunéw, przygotowanie studentéw
do praktyki, egzaminy i zaliczenia przedmiotdw specjalistycznych. Podkresla si¢ znaczenie
projektu www.praktyki.umcs.wh. Polega ono nie tylko na stworzeniu warunkéw do podniesienia
jakosci praktyki przedmiotowej i wypracowania nowego programu praktyk. Szczegélnie cenne
jest nawiazanie wspdlpracy miedzy Uniwersytetem i Wydzialem Humanistycznym a szkotami
w mie$cie Lublinie i w regionie, a takze wymiana do$wiadczen migdzy uczestnikami projektu
i integracja calego $rodowiska.

Abstract

The paper presents innovative solutions implemented in the student training program
of the foreign language and core curriculum courses in the Department of Applied Linguistics,
UMCS. The solutions address the following areas: organization of the training program, duties
of a university tutor, preparation of school teachers to act as tutors, preparation of students
to act as trainees, examinations in the core subjects. The paper highlights the importance of
www.praktyki.umcs.wh project which consists not only in providing conditions for creating
a new high quality student training program, but also in establishing cooperation between the
Faculty of Humanities, UMCS and the schools in the Lublin region, sharing experience among
those involved in the project and the integration of the whole community
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Instytut Filologii Stowianskiej
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Innowacyjny program praktyk pedagogicznych
w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego dla
studentéw filologii rosyjskiej i jego realizacja

w szkole

Przed wejsciem w zycie projektu: www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja
nowego programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS studenci filologii
rosyjskiej UMCS realizowali praktyki pedagogiczne we wszystkich typach szkét (zgodnie z obo-
wigzujacymi standardami ksztalcenia nauczycieli) na terenie catego kraju. Najczgsciej odbywali
praktyki w wybranych przez siebie szkotach, potozonych w miejscach swojego zamieszkania.
Porozumienia w sprawie organizacji praktyk byly zawierane kazdorazowo pomiedzy UMCS
(reprezentowanym przez dziekana Wydzialu Humanistycznego) a dang szkola (dyrektorem
i wyznaczonym przez niego nauczycielem opiekunem praktyki). Nauczyciele nie byli szkoleni
w zakresie pelnienia roli opiekuna praktyki. Otrzymywali jedynie program praktyki, harmono-
gram jej przebiegu oraz skierowanie studenta na praktyke, a za przekazanie tych materiatéw byt
odpowiedzialny opiekun praktyki ze strony UMCS. Wyzej opisany sposdb kierowania studen-
tow do szkdt nie wykluczal przypadkowosci w doborze szkoty i opiekuna praktyki, co czasami
skutkowalo do$¢ niska efektywnoscia realizowanej praktyki.

Inaczej ta sprawa wyglada w realizowanym projekcie. Zgodnie z jego zatozeniami zadbano
o lepsza organizacje praktyk, przygotowanie nauczycieli rusycystow — przyszlych opiekunéow
praktyki, opracowano nowy program praktyki ogélnopedagogicznej i praktyki przedmiotowo-
-metodycznej w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego, materialy dla nauczycieli i studentéw
pomocne w realizacji praktyki oraz dokonano ewaluacji praktyki.

1. Organizacja praktyki

Studenci filologii rosyjskiej sa kierowani tylko do tych szkét, ktére przystapily do pro-
jektu na podstawie zawartych umoéw o wspotpracy z UMCS. Szkolnymi opiekunami praktyk sa
nauczyciele jezyka rosyjskiego, ktdrzy ukonczyli szkolenia z zakresu pedagogiki i psychologii oraz
w zakresie wiedzy przedmiotowo-metodycznej dotyczacej nauczania jezyka rosyjskiego, orga-
nizowane przez Instytut Filologii Stowianskiej oraz Biuro Projektu w pierwszym roku realizacji
projektu, tj. w roku akademickim 2010/2011. Dodatkowo w roku 2011/2012 kilku nauczycieli
rusycystow zostalo przeszkolonych podczas II edycji szkolenia zorganizowanego przez Zakltad
Lingwistyki Stosowanej oraz Biuro Projektu w UMCS.
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Stworzono baz¢ danych szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych oraz
przeszkolonych nauczycieli rusycystéw zaangazowanych w realizacje praktyk pedagogicznych.
W toku realizacji projektu opiekun praktyki z ramienia UMCS w porozumieniu z Biurem Pro-
jektu przedstawia studentom oferte szkot, oni za$ dokonuja wyboru miejsca praktyki i odbywaja
ja w ustalonym terminie zgodnie z programem i harmonogramem praktyki.

2. Przygotowanie nauczycieli do petnienia funkcji opiekuna
praktyki

Jak juz wspomniano, na poczatku realizacji projektu odbyly sie szkolenia dla nauczycieli
(warsztaty), podczas ktérych zostali oni przygotowani do pelnienia funkcji opiekuna praktyk
oraz zapoznani z najwazniejszymi aktualnymi zagadnieniami z zakresu pedagogiki, psychologii,
glottodydaktyki (dydaktyki jezyka rosyjskiego).

Dzigki szkoleniom nauczyciele poszerzyli i uaktualnili swoja wiedze merytoryczna doty-
czacg nauczanego przez nich przedmiotu (jezyk rosyjski), udoskonalili swoje kompetencje jezy-
kowo-komunikacyjne, pedagogiczno-psychologiczne i metodyczne.

W ramach modulu I - praktyka ogélnopedagogiczna (30 godzin warsztatéw) nauczy-
ciele zapoznali si¢ z programem praktyki ogolnopedagogicznej, z jej celami i zasadami organi-
zacji, z zadaniami studentéw i obowigzkami opiekunéw praktyki (szkolnego i uczelnianego).

Ponadto nauczyciele zdobyli konkretne umiejetnosci w zakresie analizowania rzeczy-
wisto$ci edukacyjnej, modelowania zachowan studentéw i ucznidw, refleksji nad wtasnymi
dziataniami pedagogicznymi poprzez realizacj¢ nastepujacych zadan:

o poznanie metod aktywizujacych stosowanych w pracy wychowawczej nauczyciela (np.
techniki dramy, gry i zabawy interakcyjne i inne);

« zdobycie wiedzy na temat ukrytego programu szkoty i nauczyciela oraz mozliwosci bada-
nia takiego programu przez nauczyciela refleksyjnego praktyka;

o uzyskanie wiedzy dotyczacej funkcjonowania spotecznego systemu rél ptciowych, jego
przemian i skutkéw dla rozwoju osobowosci kobiet i mezczyzn oraz poznanie zadan
edukacji i wychowawcow w zakresie ksztaltowania rél rodzajowych wychowankéw;

o zapoznanie si¢ ze sposobami poprawnej komunikacji nauczyciela z uczniami (zwréce-
nie uwagi na jezyk akceptacji i nieakceptacji oraz konsekwencje ich uzywania); rozwoj
umiejetnoéci aktywnego stuchania, wyrazania komunikatéw bezposrednich, a takze kon-
struktywnego rozwigzywania konfliktéw przy uzyciu odpowiednich srodkéw werbalnych
i niewerbalnych.

W ramach modutu II - praktyka przedmiotowo-metodyczna (ciagla) w zakresie
nauczania jezyka rosyjskiego (60 godzin warsztatoéw) nauczyciele — przyszli opiekunowie prak-
tyki zapoznali sie z celami praktyki pedagogicznej w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego.
Poznali program praktyki, zadania studentéw filologii rosyjskiej oraz obowiazki nauczyciela
rusycysty petniacego funkeje szkolnego opiekuna praktyki.

Ponadto warsztaty mialy na celu wzbogacenie badz uaktualnienie wiedzy nauczycieli
w zakresie glottodydaktyki (metodyki nauczania jezyka rosyjskiego), jezykoznawstwa i kul-
turoznawstwa rosyjskiego. Nauczyciele mieli mozliwo$¢ udoskonalenia wtasnej kompetencji
jezykowo-komunikacyjnej i interkulturowej, a takze umiejetnosci pedagogiczno-metodycznych
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niezbednych w procesie nauczania jezyka rosyjskiego. W zwigzku z powyzszym nauczyciele
realizowali nastepujace zadania:

» poznanie nowych tendencji w glottodydaktyce i metodyce nauczania jezyka rosyjskiego
(w obszarze nauczania, uczenia si¢ i oceniania);

» poznanie nowoczesnych metod i technik nauczania jezyka obcego (rosyjskiego);

 poznanie i wykorzystanie elementéw ludycznych w procesie nauczania jezyka rosyjskiego;

+ poznanie sposobdw urozmaicania procesu nauki jezyka rosyjskiego za pomoca tekstu
literackiego;

+ zdobycie wiedzy i umiejetnosci w zakresie nauczania fonetyki, leksyki, gramatyki rosyj-
skiej (tendencje ortoepiczne, zmiany we wspdlczesnej leksyce rosyjskiej, nowe podejscie
do wprowadzania, utrwalania i aktywizacji elementéw gramatycznych, nowe spojrzenie
na role translacji w procesie glottodydaktycznym i inne);

o poszerzenie wiedzy na temat autonomii ucznia i mozliwosci jej rozwijania na réznych
etapach uczenia si¢ jezyka rosyjskiego;

« zdobycie wiedzy i umiejetnosci w zakresie pracy z uczniami z dysfunkcjami (dysleksja,
dysgrafia i inne) na lekcjach jezyka rosyjskiego;

o poznanie mozliwosci wykorzystania nowych technologii informacyjnych w procesie
nauczania jezyka rosyjskiego (m. in. wykorzystanie rosyjskich stron internetowych);

o zapoznanie sie z wymogami dotyczacymi egzaminéw certyfikacyjnych z jezyka rosyj-
skiego i sposobami przygotowania uczniéw do takich egzaminéw.

Nauczyciele przeszkoleni zaréwno w ramach modutu I, jak i IT zostali zainspirowani do
autorefleksji, poszukiwania efektywnych rozwiazan dydaktyczno-wychowawczych oraz dosko-
nalenia swojego warsztatu pracy. Zostali réwniez zacheceni do formowania takiej postawy u stu-
dentéw praktykantow.

Nalezy doda¢, ze wyboru tematyki szkolen dokonano po wczesniejszych konsultacjach
z nauczycielami ekspertami (na zebraniach przedstawili oni propozycje interesujacych ich
zagadnien). Osobami szkolgcymi nauczycieli byli specjalisci z Instytutu Filologii Stowianskiej
UMCS, Instytutu Pedagogiki i Psychologii UMCS oraz Centrum Nauczania Jezykéw Obcych
i Certyfikacji UMCS.

3. Przygotowanie studentéw do realizacji praktyki. Zatozenia i reali-
zacja nowego programu praktyk

Jesli chodzi o przygotowanie studentow filologii rosyjskiej do praktyki przedmiotowo-
-metodycznej w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego, to rowniez nalezy stwierdzi¢, ze w ramach
projektu jest ono bardziej solidne i konkretne niz przed realizacjg projektu. Przed projektem
studenci zdobywali wiedz¢ pedagogiczno-psychologiczng oraz glottodydaktyczng na zajeciach
audytoryjnych i konsultacjach, na podstawie ktérej uczyli si¢ prowadzenia lekcji jezyka rosyj-
skiego, sporzadzania konspektow lekcyjnych i pisania protokoléw obserwacji lekeji. Przed uda-
niem sie na praktyke omawiano zasady jej organizacji i harmonogram praktyki.

W ramach projektu w Instytucie Filologii Stowianiskiej opracowano nowy program praktyk
pedagogicznych (cigglych) przedmiotowo-metodycznych w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego,
ktory stanowi integralng cze$¢ przygotowania studentéw do przysztego zawodu nauczyciela
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rusycysty zgodnie z wymogami wspolczesnej edukacji. Program ten dotyczy sze$ciotygodniowej
praktyki przedmiotowo-metodycznej realizowanej przez studentdw filologii rosyjskiej po II roku
studiow I stopnia oraz dwutygodniowej praktyki przedmiotowo-metodycznej odbywanej przez
studentoéw filologii rosyjskiej po I roku studiéw II stopnia.

Nowy program w pordéwnaniu z programem realizowanym przed projektem kladzie
wigkszy nacisk na rzetelne zdobywanie przez studentéw wiedzy glottodydaktycznej i umiejet-
nosci metodycznych w miejscu odbywania praktyki. W owym programie zwrécono uwage na
konieczno$¢ zapoznawania studentdw, zaréwno w toku zajeé specjalizacyjnych na uczelni, jak
i podczas realizacji praktyki, z problematyka innowacyjnosci, zaakcentowano potrzebe wdra-
zania praktykantéw do konstruktywnych dziatan dydaktyczno-wychowawczych i organizator-
skich w tym zakresie, a takze na potrzebe podejmowania dziatan na rzecz rozwoju osobistego
i doskonalenia zawodowego.

Zgodnie z nowym programem praktyk studenci filologii rosyjskiej poznaja rézne aspekty
funkcjonowania i dziatalnosci wspolczesnej szkoly, przede wszystkim w zakresie:

 funkcjonowania wspolczesnej szkoly polskiej w $wietle zalozen reformy programowej

z 2009 r. (studenci poznajg ramy organizacyjne nauczania jezykow obcych, nowg pod-

stawe programowa, nowe programy nauczania i wychowania, w tym programy autorskie,

nowe systemy oceniania, regulaminy, programy profilaktyczne i in.);

o funkcjonowania szkoly polskiej w przestrzeni europejskiej oraz w regionie (studenci
poznajg formy wspdlpracy szkoly z placowkami o§wiatowymi w kraju i za granicg oraz
mozliwo$ci wymiany uczniéw i nauczycieli, formy wspotpracy z osrodkami naukowymi
i kulturalnymi m. in. z UMCS);

 planowania i realizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela w procesie naucza-
nia jezyka rosyjskiego (praktykanci nabywajg wiedze merytoryczng i pedagogiczno-meto-
dyczng poprzez refleksyjng obserwacje procesu dydaktyczno-wychowawczego realizo-
wanego przez nauczyciela, w ktérym to procesie uwzglednia si¢ nowe tresci nauczania
i wychowania, nowe technologie nauczania, w tym IT/ITC, metody i techniki aktywi-
zujace itp.);

« funkcjonowania w procesie nauczania/uczenia si¢ jezyka rosyjskiego uczniéw o réznych
mozliwo$ciach intelektualnych i jezykowych (studenci poznaja metody i sposoby pracy
z uczniem zdolnym oraz z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych);

o konstruowania programéw nauczania (w tym programéw autorskich nauczania jezyka
rosyjskiego), planéw dydaktycznych, wyboru odpowiednich nowoczesnych podreczni-
kéw i innych materialéw glottodydaktycznych;

o dzialalnosci samorzadu szkolnego i innych organizacji dziecigcych i mlodziezowych,
o ile s3 one obecne w szkole, pracy kot zainteresowan oraz planowania i realizacji innych
przedsiewzieé¢ dydaktycznych i kulturalnych podejmowanych przez szkole (akademie,
konkursy, wycieczki itp.);

 funkcjonowania jednostek wspierajacych szkole (biblioteka, $wietlica, stoldéwka);

o budowania warsztatu pracy nauczyciela jezyka rosyjskiego, mozliwosci awansu zawodo-
wego i rozwoju osobistego nauczyciela rusycysty;

« funkcjonowania srodowiska szkolnego - relacji pomiedzy podmiotami zaangazowanymi
w proces dydaktyczno-wychowawczy (dyrektor, Rada Pedagogiczna, Rada Rodzicow,
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uczniowie), szczegdlnie relacji nauczyciela z uczniami oraz relacji pomiedzy uczniami,

z uwzglednieniem sposobdw komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami w jezyku

rosyjskim.

Opierajac sie na wiedzy i umiejetnosciach zdobytych w trakcie ksztalcenia akademickiego
oraz w miejscu odbywania praktyki studenci planujg oraz prowadza lekcje jezyka rosyjskiego
i zajecia pozalekcyjne zgodnie z harmonogramem praktyki.

Praktykanci sg zobowigzani do uwzgledniania w tresciach nauczania interkulturowosci,
nabywaja umiejetnosci efektywnego przekazywania uczniom wiedzy o jezyku rosyjskim, realiach
i kulturze Federacji Rosyjskiej, a takze w tym kontekscie wiedzy o panstwach Unii Europejskie;j.

W toku zaje¢ studenci realizujg tez nowe cele wychowawcze poprzez wdrazanie pro-
blematyki dotyczacej réwnosci plci, przeciwdziatania dyskryminacji ze wzgledu na ple¢, rase,
narodowo$¢ czy religie. Wlaczajg sie réwniez w podejmowane przez szkote dziatania w ramach
programow profilaktycznych przeciwdzialania agresji, narkomanii i innym uzaleznieniom.

Studenci sg zachgcani do kierowania si¢ zasadg elastycznych schematéw lekcyjnych, co
oznacza stosowanie na lekcjach réznorodnych form pracy i elementéw uatrakcyjniajgcych proces
dydaktyczno-wychowawczy.

Praktykanci rozumieja potrzebe indywidualnego podejscia do uczniéw, ciagtego ich
motywowania do nauki poprzez wprowadzanie interesujacych tresci, stosowanie nowoczesnych
metod i technik podawania i utrwalania materiatu dydaktycznego, zaangazowanie i entuzjazm
nauczyciela, sprawiedliwg ocene i inne czynniki motywujace. Sg $wiadomi koniecznosci rozwi-
jania autonomii ucznia i staraja si¢ podejmowac¢ odpowiednie dzialania w tym zakresie.

Nowy program zwraca duza uwage zaréwno nauczycielom, jak i praktykantom na rozwdj
refleksyjnosci studentéw, na ich umiejetno$¢ dokonywania ewaluacji w procesie nauczania/
uczenia si¢ oraz autoewaluacji podejmowanych dziatan dydaktyczno-wychowawczych i orga-
nizacyjnych. Realizacji tych celow stuzy m. in. wypelnianie przez studenta kart ewaluacji obser-
wowanych przez niego lekcji, kart autoewaluacji jego wiedzy i umiejetnosci oraz rozmowa
nauczyciela ze studentem po zaobserwowaniu lekeji przeprowadzonej przez praktykanta.

Zgodnie z nowym programem studenci sa robwniez wdrazani do pracy z uczniami o roz-
nych potrzebach edukacyjnych (uczniowie zdolni, uczniowie z dysleksja, dysgrafia, dysortografia
i innymi dysfunkcjami). Studenci obserwuja metody pracy stosowane przez opiekuna praktyki
w nauczaniu jezyka rosyjskiego uczniéw o réznych mozliwosciach intelektualnych oraz sami
podejmujg stosowne dziatania dydaktyczno-wychowawcze w tym zakresie.

Praktykanci nabywaja umiejetnosci budowania odpowiednich relacji z uczniami, komu-
nikowania si¢ z nimi w jezyku rosyjskim w sytuacjach dydaktycznych w klasie, tworzenia przy-
jaznej atmosfery sprzyjajacej procesowi uczenia sie. Ucza si¢ empatii i potrafig okazywac pomoc
uczacym sie.

Ponadto studenci realizujacy praktyke w danej szkole wlaczaja sie w organizowane tam
rézne przedsiewzigcia dydaktyczne, wychowawcze i kulturalne. Biorg udzial w konferencjach,
wieczornicach, wycieczkach, spotkaniach z ciekawymi ludzmi, pomagaja przy organizacji olim-
piad jezykowych, konkursow jezyka rosyjskiego itp.

W trakcie realizacji praktyki studenci nabieraja przekonania o koniecznosci ustawicznego
ksztalcenia, doskonalenia warsztatu nauczyciela i samoksztalcenia, uczg si¢ bycia kreatywnym
w swoim zawodzie.
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Nowy program praktyk jest bardziej szczegélowy niz poprzednie programy. Jasno sfor-
mulowano w nim cele praktyki przedmiotowo-metodycznej, zakladane kompetencje studenta/
studentki po odbyciu praktyki w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw. Szczegotowo okreslono
obowigzki i zadania studentéw praktykantéw w obszarach nabywania wiedzy, planowania,
organizacji i realizacji jednostek lekcyjnych oraz ich oceny, a takze w innych obszarach doty-
czacych zaje¢ pozalekeyjnych, doskonalenia warsztatu nauczyciela jezyka rosyjskiego, awansu
nauczyciela, a takze przygotowania dokumentacji praktyki i in.

W programie oraz w regulaminie praktyk pedagogicznych wyraznie przedstawiono obo-
wigzki szkolnego opiekuna praktyk oraz opiekuna z ramienia UMCS.

4. Materialy glottodydaktyczne pomocne w realizacji praktyki

W ramach projektu opracowano Niezbednik studenta/tki na praktyce, w ktérym zamiesz-
czono materialy dla studenta i nauczyciela pomocne w realizacji praktyk pedagogicznych. Jest on
dostepny zaréwno w postaci elektronicznej, jak i papierowej. Zawiera czes$¢ dotyczaca praktyki
ogolnopedagogicznej oraz cz¢$¢ odnoszacy si¢ do praktyki przedmiotowo-metodycznej.

Cze$¢ Niezbednika dotyczaca praktyk pedagogicznych ciagtych przedmiotowo-metodycz-
nych w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego zawiera nastepujgce materiaty:

« regulamin praktyk pedagogicznych;

» nowy program praktyk pedagogicznych;

o harmonogram praktyki sze$ciotygodniowej;

« harmonogram praktyki dwutygodniowej;

« karte obserwacji lekcji jezyka rosyjskiego przez studenta/studentke;

« karte rozmowy po obserwacji lekeji jezyka rosyjskiego;

o schematy konspektow lekcji;

o+ przyktadowy scenariusz lekgji jezyka rosyjskiego;

+ pytania pomocnicze do dokonywania autorefleksji i ewaluacji pracy wlasnej studenta;

o karty autorefleksji i samooceny;

 ankiete dla uczniéw dotyczaca pracy i zachowania sie studenta/studentki podczas
praktyki;

o arkusz oceny wiedzy i umiejetnosci studenta/studentki praktykanta (ktéry wypelnia
nauczyciel);

« wyrazenia lekcyjne w jezyku rosyjskim potrzebne do komunikowania si¢ praktykanta

z uczniami w klasie (zwroty nazywajace czynnosci nauczyciela i uczniéw, polecenia,

instrukcje do zadan, wyrazenia zwigzane z ocenianiem, dyscyplinowaniem uczniéw itp.);

 przyklady oceny jako$ciowej kompetencji jezykowych i komunikacyjnych ucznia (jego
wypowiedzi ustnych i pisemnych);

« materialy realioznawcze i kulturoznawcze dotyczace Rosji;

 opis przygotowania i realizacji projektu edukacyjnego;

 wskazowki i uwagi dotyczace pracy z uczniami o specjalnych potrzebach;

 materialy pomocnicze w przygotowaniu uczniéw do egzaminéw maturalnych i certyfi-
kacyjnych z jezyka rosyjskiego;

« informacje o systemie egzaminéw certyfikacyjnych TELC;
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« bibliografie: wykaz literatury metodycznej oraz spis podrecznikéw do nauki jezyka
rosyjskiego.

Studenci mogg korzysta¢ z réznych materiatéw zakupionych w ramach projektu zaréwno
przed praktyka, jak i w trakcie jej realizacji. Sg to aktualne podreczniki i materialy pomocnicze
do nauki jezyka rosyjskiego, ksiazki prezentujace realia i kulture Rosji, materialy do nauczania
fonetyki, leksyki i gramatyki rosyjskiej, réznorodne stowniki jezyka rosyjskiego (monolingwalne
i dwujezyczne), stowniki specjalistyczne itp. Materialy te sg wykorzystywane zaréwno na zaje-
ciach z dydaktyki przedmiotowej, jak i podczas realizacji praktyki przedmiotowo-metodyczne;j
w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego do opracowywania konspektéw lekcyjnych, do przy-
gotowywania sie merytorycznego do zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych, do samoksztalcenia
studentéw.

W ramach projektu zakupiono réwniez laptop i kamere, ktdra stuzy do filmowania lekeji
jezyka rosyjskiego podczas praktyki w celu pézniejszego ich omawiania na zajeciach.

5. Ewaluacja organizacji i przebiegu praktyk. Ocena wiedzy i umie-
jetnosci praktykantow

Jesli chodzi o ewaluacje praktyk, to przed wejsciem projektu w zycie nie dokonywano
ich formalnej oceny. Studenci mieli jedynie mozliwo$¢ podzielenia si¢ wrazeniami z odbytej
praktyki z wyktadowcg i kolegami w grupie. Mowili o swoich doswiadczeniach i problemach,
ktdre pojawialy si¢ podczas realizacji praktyki. Student przedstawial réwniez szczegdtowy sce-
nariusz przeprowadzonej przez siebie na praktyce lekcji jezyka rosyjskiego, a pozostali studenci
wraz z wykladowcg komentowali ja i oceniali. Wykladowca dokonywat zaliczenia praktyki po
zapoznaniu si¢ z dokumentacjg praktyki (wypelniony dzienniczek praktyk, konspekty przepro-
wadzonych lekgji i protokoly lekcji obserwowanych).

W ramach projektu natomiast Biuro Projektu dokonuje ewaluacji praktyk poprzez
przeprowadzanie ankiet ewaluacyjnych wérod studentow przed rozpoczeciem praktyki i po jej
zakonczeniu. W poczgtkowej ankiecie ewaluacyjnej studenci wypowiadaja sie, czy informacja
na temat praktyk realizowanych w ramach projektu byla wystarczajaca. Przedstawiajg swoje
oczekiwania zwigzane z udzialem w praktykach. Moga tez zglaszaé swoje propozycje dotyczace
nowego programu praktyki i zasad jej organizacji. Ankieta ewaluacyjna przeprowadzana po
zakonczeniu praktyki stuzy ocenie realizacji celow i zadan praktyki wraz z samooceng wzrostu
wiedzy i umiejetnosci praktykantow. Studenci odpowiadajg na pytania, czy praktyka realizowana
w ramach projektu spetnita ich oczekiwania, czy wzbogacita ich wiedze i umiejetno$ci i w jakim
stopniu. Moga tez oceni¢ swoja wspélprace ze szkolnym opiekunem praktyki oraz z opiekunem
z ramienia uczelni. Wyniki ankiet ewaluacyjnych sg brane pod uwage przy realizacji kolejnych
praktyk w celu podniesienia ich efektywnosci.

Dokumentacja praktyki sporzadzana przez studentdéw jest uporzadkowana i bardziej
szczegOtowa, niz bylo to przed realizacja projektu, dzieki wypelnianiu przez nich dziennika
praktyk oraz innych dokumentéw dotyczacych obserwacji, planowania, przebiegu i oceny pro-
cesu nauczania/uczenia sie jezyka rosyjskiego. Kontrola i ocena wiedzy, umiejetnosci i postawy
praktykanta na praktyce dokonywana przez nauczyciela — opiekuna praktyki jest wieloaspektowa
i obiektywna (dzieki ujednoliconym kryteriom oceny wskazanym w arkuszu oceny wiedzy i umie-
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jetnosci studenta praktykanta). Studenci otrzymujg tez wyrazne instrukcje w sprawie wypelnienia
dzienniczka, liczby scenariuszy lekcyjnych, kart obserwacji, ewaluacji oraz autorefleksji i auto-
ewaluacji itp. Na podstawie takich dokumentéw uczelnianemu opiekunowi praktyki tatwiej jest
wystawic rzetelng ocene catoksztattu pracy i postawy studenta praktykanta.

Nalezy dodac¢, ze osoby zaangazowane w realizacje praktyki moga kontaktowac si¢ ze
soba droga telefoniczng, e-mailowg oraz poprzez Platforme WH (wczeéniej byl mozliwy jedynie
kontakt telefoniczny lub osobisty).

Oproécz wypelnienia ankiet ewaluacyjnych, przeprowadzonych przez Biuro Praktyk, stu-
denci przekazujg swoje spostrzezenia i uwagi na temat praktyki pedagogicznej ustnie (tuz po jej
zakonczeniu) na zajeciach z dydaktyki przedmiotowej. Opiekun z ramienia UMCS konfrontuje
te informacje z opiniami szkolnego opiekuna praktyki. Ponadto opiekun uczelniany zdobywa
wiedze o praktykancie i szkole podczas obserwowania prowadzonych przez studenta lekcji
jezyka rosyjskiego.

Na podstawie takich danych mozna stwierdzi¢, ze zaréwno nauczyciele, jak i studenci
bardzo pozytywnie oceniajg nowy program praktyk cigglych przedmiotowo-metodycznych pod
wzgledem zawartych w nim tre$ci merytorycznych. Obie strony uwazajg, ze program jest przy-
datny, interesujacy i mozliwy do zrealizowania.

Jesli chodzi o przygotowanie pedagogiczno-psychologiczne i metodyczne praktykantow,
to jest ono oceniane jako dobre lub bardzo dobre w odniesieniu do wigkszosci studentow.

Niestety kompetencja jezykowo-komunikacyjna studentéw studiéw I stopnia pozostawia
wiele do zyczenia, co stanowi powazne utrudnienie w poprawnej realizacji przez nich lekcji
jezyka rosyjskiego. Niedostatecznie wysoka kompetencja jezykowo-komunikacyjna studen-
tow wiaze si¢ z tym, ze udaja si¢ oni na praktyke juz po II roku studiéw, gdy ich umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem rosyjskim nie zostaly jeszcze w petni uksztaltowane. Lepiej ta sprawa
wyglada w przypadku studentéw studiéw II stopnia.

Wiele probleméw organizacyjnych pojawia si¢ przy kierowaniu student6w filologii rosyj-
skiej na praktyke z powodu braku dostatecznej liczby szko! z jezykiem rosyjskim (bioracych
udzial w projekcie), polozonych w miejscu zamieszkania praktykanta, albo z powodu niedo-
statecznej liczby godzin tego jezyka w danej szkole, co okazuje si¢ niekiedy dopiero przed roz-
poczeciem praktyki (zalezy to od naboru ucznidéw do klas pierwszych z jezykiem rosyjskim).
W takiej sytuacji studenci chcg realizowaé praktyke w szkotach lubelskich, ttumaczac swoja
decyzje niemozliwoscig pokrycia kosztéw utrzymania sie podczas praktyki w terenie (w projekcie
nie przeznaczono na to $rodkéw). Rozumiejac trudng sytuacje materialng naszych studentdw,
kierujemy ich do szkét w Lublinie, lecz wtedy na praktyce przebywa kilka oséb i nie wystarcza
godzin jezyka rosyjskiego do tego, aby kazdy student mogt obserwowacé i przeprowadzi¢ prze-
widziang przez program i harmonogram praktyki okreslong liczbe lekcji. W zwigzku z tym
studenci odbywaja praktyke wydluzona, tj. sa zobligowani do realizacji brakujacych godzin
w pozniejszym terminie w czasie wolnym od zaj¢¢ na uczelni.

Pomimo wyzej ukazanych trudnosci w realizacji praktyki studenci filologii rosyjskiej sa
zadowoleni z jej przebiegu. Stwierdzaja, ze odnalezli si¢ w roli nauczyciela i przekonali do tego
zawodu. Studenci uwazajg tez, ze ich poziom wiedzy i umiejetnosci zwigzany z profesja nauczy-
ciela znacznie wzrdst, co potwierdzajg opiekunowie praktyk (uczelniany i szkolny).
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Nalezy doda¢, ze w toku realizacji projektu po raz pierwszy zaistniata mozliwos¢ spoty-
kania si¢ na zebraniach, organizowanych przez Biuro Projektu, kierownikéw merytorycznych
projektu z osmiu instytutéw UMCS, przedstawicieli grupy sterujacej i nauczycieli. Stwarza to
okazje do wymiany do$wiadczen, pogladow i spostrzezen dotyczacych organizacji i realiza-
cji praktyk pedagogicznych, co przyczynia si¢ do podnoszenia ich efektywnoéci. Wazng role
w tym zakresie pelni tez powstala w ramach projektu Platforma WH, ktéra, jak juz wczeéniej
wspomniano, umozliwia kontaktowanie si¢ 0s6b zaangazowanych w realizacj¢ projektu oraz
jest miejscem do zamieszczania potrzebnych i interesujgcych materialéw glottodydaktycznych.

Reasumujac, mozna stwierdzié, ze realizacja projektu i nowego programu praktyk
pedagogicznych w Instytucie Filologii Stowianskiej UMCS pozwala osiaga¢ zakladane efekty,
a podejmowane w zwiazku z tym dzialania moga by¢ z powodzeniem kontynuowane réwniez
w przysztosci, po zakonczeniu projektu.

Streszczenie

W referacie przedstawiono zatozenia nowego programu praktyk pedagogicznych przed-
miotowo-metodycznych (cigglych) w zakresie nauczania jezyka rosyjskiego realizowanych przez
studentow filologii rosyjskiej UMCS w szkofach gimnazjalnych i $rednich (program ten zostat
opracowany w ramach projektu: www.praktyki.wh.umcs - Przygotowanie i realizacja nowego
programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS). Ukazano najwazniejsze
innowacyjne zadania realizowane przez studentéw w toku praktyki, dotyczace funkcjonowania
i pracy dydaktyczno-wychowawczej wspolczesnej szkoly polskiej.

Opisano sposoby organizacji praktyk, przygotowania nauczycieli do pelnienia funkeji
opiekuna praktyki, a takze podkreslono role opracowanych w ramach projektu materiatéw dla
nauczycieli i studentdéw (Niezbednik), pomocnych w realizacji i ocenie praktyki.

Przedstawiono uwagi dotyczace ewaluacji praktyk pedagogicznych, dokonywanej przez
Biuro Projektu (poczgtkowe i koricowe ankiety ewaluacyjne) oraz przez opiekunéw praktyk (szkol-
nego i uczelnianego).

Abstract

This paper presents the assumptions behind a new teaching practice programme Rus-
sian philology students at Maria Curie-Sklodowska University. The practice is performed at
junior high schools and secondary schools. The program was developed within the project
www.praktyki.wh.umcs - Preparation and implementation of a new teaching practice program at
the Faculty of Humanities of MCSU. The paper shows the most important and innovative tasks
carried out by students in the course of the practice, which are to help them prepare for the
teaching and other educational work in contemporary Polish schools.

It also describes the organizational details of the practice, preparing teachers to act as
tutors, and also highlights the role of materials developed for teachers and students in the project
to assist in the implementation and evaluation of practice (Teaching Practice Essentials).

The paper presents the comments on the evaluation of teaching practice carried out by
the Project Office (initial and final evaluation surveys) and by the tutors (at schools and the
university).
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Przedmiotowe i pedagogiczne przygotowanie
tédzkich rusycystéw do zawodu nauczyciela jezyka
rosyjskiego

Kto zdobyta wiedze pielegnuje, a nowa bez ustanku zdobywa,
ten moze by¢ nauczycielem innych.

(Konfucjusz)

Stowa chinskiego mysliciela Konfucjusza sprzed 2500 lat s3 aktualne po dzien dzisiejszy.
Bez przesady mozna stwierdzi¢, ze profesja nauczyciela jest uwazana za jedna z najtrudniejszych
i najodpowiedzialniejszych profesji w $wiecie. Nauczyciel jest waznym ogniwem w procesie
nauczania/uczenia si¢ na wszystkich szczeblach systemu edukacyjnego, czy to w szkole pod-
stawowej, gimnazjum, liceum, czy tez w szkole wyzszej. Nauczyciel nie tylko przekazuje swoim
uczniom wiedze, ale i rozwija w nich zdolnosci twércze, kreatywno$¢, pobudza do samodzielnej
refleksji, czesto on sam jest obiektem do nasladowania. To z kolei naklada na niego obowigzek
doskonalenia swoich umiejetnosci pedagogicznych i stalego podnoszenia kwalifikacji, aby unik-
naé w pracy rutyny i sprosta¢ nowym wyzwaniom wspodlczesnego $wiata.
Przedmiotem ponizszych rozwazan jest analiza przygotowania studentéw filologii rosyj-
skiej Uniwersytetu Lodzkiego do zawodu nauczyciela rusycysty.
Nauczyciel jezyka obcego winien posiadaé nastepujace umiejetnoséci i kompetencje [Glu-
chow 1993: 230]:
+ umiejetnosci pedagogiczne (wiedza, umiejetnosci, kompetencje z zakresu psychologii
i pedagogiki, socjolingwistyki, metodyki nauczania jezykéw obcych);
« umiejetnosci interakcyjne (zdolno$¢ nawigzywania kontaktéw z uczacym sie, w rela-
cjach nauczyciel-uczen winien by¢ wymagajacy, ale i sprawiedliwy, taktowny, zyczliwy);
o kompetencje jezykowa (znajomo$¢ systemu nauczanego jezyka we wszystkich jego
aspektach i na réznych poziomach: fonetyka, leksyka, stowotwdrstwo, morfologia, sktad-
nia zdania prostego i zlozonego, stylistyka tekstu);
o kompetencje komunikacyjna (winien biegle wlada¢ jezykiem obcym w mowie i pismie);
o kompetencje realioznawcza (wiedza o realiach kraju nauczanego jezyka, tradycjach
i obyczajach, znajomos¢ mentalnosci danego narodu, etykiety jezykowej i niewerbalnych
$rodkéw komunikacji w danym jezyku).
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1. Umiejetnosci pedagogiczne

Umiejetnosci pedagogiczne student Uniwersytetu Lodzkiego na Wydziale Filologicznym
zdobywa na zajeciach z bloku pedagogicznego, ktéry ma charakter fakultatywny i jest platny jako
blok nieobjety planem studidéw. Oplata wynosi 900 z1, a Uchwata obowiazuje studentéw studiow
stacjonarnych i niestacjonarnych rozpoczynajacych studia w roku akademickim 2010/2011.
Uchwala nr 14 zostala podjeta na posiedzeniu Rady Wydzialu Filologicznego UL w dniu 22
pazdziernika 2010 r.! W latach 2010-2013 fakultet pedagogiczny (platny) byt zaproponowany
studentom rozpoczynajacym blok pedagogiczny na studiach II stopnia i zmieniat si¢ zaréwno
pod wzgledem jakosci (obowigzujacych przedmiotéw), jak i ilosci proponowanych zajeé.

1.1. Siatki bloku pedagogicznego — analiza

W roku akademickim 2010/2011 obowigzujacymi przedmiotami w ramach bloku peda-
gogicznego byly: psychologia (lacznie 45 godzin wyktadéw w semestrze 1, 2 i 3), pedagogika
(réwniez facznie 45 godzin wykladow w semestrze 1, 2 i 3), psychologia i pedagogika stosowana
(30 godzin w semestrze), dydaktyka przedmiotowa (tacznie 150 godzin w semestrze 1, 2, 3), emi-
sja gtosu (30 godzin), system o$wiatowy w Polsce i w Europie (30 godzin) oraz 150 godzin praktyk
pedagogicznych. Przedmioty takie, jak: psychologia, pedagogika i dydaktyka przedmiotowa,
konczyly sie egzaminem, pozostate zaliczeniem na ocene. Wyklady z psychologii i pedagogiki
byty prowadzone na Wydziale Filologicznym UL dla wszystkich kierunkéw wspdlnie przez pra-
cownikéw odpowiednich Instytutéw Pedagogiki i Psychologii. Natomiast program do nowych
przedmiotdéw takich, jak: psychologia i pedagogika stosowana oraz system oswiatowy w Polsce
i w Europie, zostal opracowany przez dydaktyka mgr Iring Pirozak-Dziuk, ktéra w Instytucie
Rusycystyki do chwili obecnej prowadzi rowniez zajecia z dydaktyki przedmiotowej.

Na zajeciach z psychologii i pedagogiki stosowanej student zapoznat si¢ z podstawowymi
zagadnieniami, z jakimi spotyka sie nauczyciel podejmujacy prace zawodowsg z miodziezg ze
specyficznymi zaburzeniami rozwojowymi, tj.: niepelnosprawnos$¢ fizyczna, umystowa, zesp6t
nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD). Po zakonczeniu kursu student potrafil nazywacé
i objasnia¢ pojecia zwigzane z psychologia i pedagogika stosowang; posiadal ogdlng wiedze na
temat pracy z mtodziezg ze specyficznymi zaburzeniami w rozwoju i wiedzial, jak pomdc takiemu
uczniowi w uczeniu sie; potrafit rozpozna¢ symptomy zaburzen wystepujace w zachowaniu tzw.
trudnej mtodziezy oraz mtodziezy z ADHD; potrafit analizowa¢ zachowanie ucznidéw i wiedzial,
gdzie trzeba skierowac ucznia, ktoéry ma problemy. Zajecia byty prowadzone réznymi metodami
dydaktycznymi: metoda podajaca (wyklad konwersatoryjny), metodg poszukujaca (studium
przypadku, studium przykladowe), oraz metoda dyskusji (referat).

1.2. Przedmiot system oswiatowy w Polsce i Europie zapoznat studentow:

 zzagadnieniami dotyczacymi istoty zmian edukacyjnych w Polsce po 1999 r. (reforma
edukacyjna, powolanie CKE, zasady nowej matury, nowelizacja ustawy Karta Nauczyciela);
o znajwazniejszymi aktami prawnymi funkcjonujacymi w systemie oswiaty;

! Zgodnie z zalgcznikiem nr 17 do zarzgdzenia nr 61 rektora UL ustala si¢ wysokos¢ opfaty za blok pedagogiczny
nieobjety planem studiow.
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« z systemem edukacji wybranych panstw europejskich (np. Wielkiej Brytanii, Francji,

Niemiec, Rosji).

Po zakonczeniu kursu z w/w przedmiotu student potrafil objasnic istote zmian w systemie
o$wiaty, ktdre zaszly w Polsce po 1999 r., oraz wskaza¢ zwigzek nauk pedagogicznych ze zmia-
nami zachodzacymi we wspoélczesnym $wiecie (przemiany polityczne i spoteczno-gospodarcze)
w skali europejskiej. Student potrafit analizowa¢ i poréwnywac systemy edukacji oraz systemy
oceniania pracy ucznidéw, funkcjonujace w réznych krajach europejskich; wyszukiwac informacje
w roznych zrodlach; wykorzystywaé uzyskang wiedze przy przygotowaniu referatu, prezentacji
na zadany temat. Student u§wiadomil sobie znaczenie roli nauczyciela w zyciu spolecznym kraju
oraz zorientowal si¢ w regulacjach prawnych dotyczacych awansu zawodowego nauczyciela.

Od roku 2011/2012 zmiany w bloku pedagogicznym dotyczyly zwiekszenia ilosci godzin
z dydaktyki przedmiotowej o 30 godzin (stan obecny wynosi 180 godzin w trzech semestrach)
kosztem usuniecia z programu przedmiotu system o§wiatowy w Polsce i w Europie. Zwiekszona
zostala rowniez ilo$¢ godzin praktyk pedagogicznych ze 150 na 180.

W 2012/2013 roku blok pedagogiczny zostal podzielony na dwa moduty. Modut II prze-
widziany jest do realizacji na kierunku filologia rosyjska na Uniwersytecie Lodzkim na stu-
diach I stopnia i obejmuje takie przedmioty, jak: psychologia — wstep (45 godzin), psychologia
edukacyjna (30 godzin), pedagogika — wstep (30 godzin), pedagogika edukacyjna (30 godzin)
i praktyka opiekunczo-wychowawcza (30 godzin). Studenci z licencjatu, ktérzy decyduja sie
na kontynuacje zaje¢ z bloku pedagogicznego na studiach II stopnia (modut III), sami zapisuja
sie na w/w przedmioty modulu II, ktdére sa prowadzone na Wydziale. Z przykroscig nalezy
stwierdzi¢, ze studenci rusycysci (a jest ich niewielka grupa do 15 oséb) napotykali wielkie
trudnosci z przyjeciem ich na zajecia w zwiazku z przepelnieniem grup ¢wiczeniowych na
innych filologiach. Czesto spotykali si¢ wrecz z odmowg ze strony prowadzacych, co prowadzilo
do interwencji dyrekcji Instytutu Rusycystyki. Modut IIT byl realizowany tylko na studiach II
stopnia na kierunku filologia rosyjska, obejmowat takie przedmioty, jak: podstawy dydaktyki
z elementami prawa o$wiatowego (30 godzin wykladu), dydaktyka szczegélowa - organizacja
procesu dydaktycznego (60 godzin), dydaktyka szczegélowa — techniki uczenia si¢ i ocena jako-
$ci procesu dydaktycznego (30 godzin), praktyki srodroczne (60 godzin) i ciggle (180 godzin)
realizowane w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, emisja gltosu (15 godzin), techniki
informacyjne w zawodzie nauczycielskim (15 godzin), etyka zawodowa nauczyciela (15 godzin).

W roku 2013/2014 w planie studiéw UL na kierunku filologia blok pedagogiczny prze-
widziany jest na studiach stacjonarnych I stopnia (licencjat) od drugiego semestru o Iaczne;j
ilosci godzin 465. Celem tego bloku jest przygotowanie studentéw do zawodu nauczyciela jezyka
obcego w szkole podstawowej. Ta specjalizacja glottodydaktyczna nie bedzie realizowana na
kierunku filologia rosyjska z dwdch powodéw: braku mozliwosci przeprowadzenia praktyk srod-
rocznych w tédzkich szkotach podstawowych ze wzgledu na niewystarczajaca ilo§¢ godzin jezyka
rosyjskiego w szkole podstawowej (dwie godziny tygodniowo) i malg ilo§¢ szkét podstawowych
z wykladanym jezykiem rosyjskim oraz niewystarczajace przygotowanie jezykowe studentow
licencjatu (cztery grupy ¢wiczeniowe filologii rosyjskiej UL to studenci rozpoczynajacy nauke
jezyka rosyjskiego od podstaw, jedna grupa zaawansowana).
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1.3. Dydaktyka przedmiotowa

0d 2011/2012 studenci II stopnia zgodnie z obowiazujacy siatka zaje¢ na kierunku filolo-
gia rosyjska UL winni zrealizowa¢ 180 godzin dydaktyki przedmiotowej, ktére zostaly podzielone
na trzy semestry, w kazdym po 60 godzin zaje¢. Na I roku studiéw uzupelniajacych byly to zajecia
konwersatoryjne w polaczeniu z zajeciami praktycznymi w szkole, za$§ na drugim roku warsztaty
z naciskiem na metody aktywizujace. Studenci proponowali roézne gry dydaktyczne, sami brali
w nich udzial, analizujac do jakiej grupy mtodziezy i na jakim poziomie jezykowym moga by¢
najbardziej przydatne. Na zajeciach konwersatoryjnych omawiane byly nastepujace zagadnienia:
o Zmiany edukacyjne w polskim systemie o$wiaty
o Lekcja jezyka obcego, struktura lekeji, typy lekcji jezyka rosyjskiego
o Planowanie pracy nauczyciela jezyka rosyjskiego (programy szkolne, podreczniki,
pomoce dydaktyczne)
o Metody nauczania jezykéw obcych (konwencjonalne, niekonwencjonalne)
o Lekcja jezyka rosyjskiego jako przyklad nauczania komunikacji jezykowej
o Metody aktywizujace w nauczaniu jezyka rosyjskiego
o Okreslanie i realizacja celow lekeji jezyka rosyjskiego
o Nauczanie jezyka rosyjskiego w roznych grupach wiekowych (planowanie kursu, ocena
materialéw nauczania)
o Metody nauczania jezyka rosyjskiego w réznych grupach wiekowych
o Rola sprawnosci méwienia w procesie nauczania jezyka rosyjskiego
o Sposoby ksztalcenia umiejetnosci stuchania i rozumienia ze stuchu
» Nauczanie czytania ze zrozumieniem
« Rozwijanie sprawnosci pisania
» Sposoby nauczania gramatyki
+ Techniki nauczania stownictwa
o Struktura ustnego i pisemnego egzaminu dojrzalosci na poziomie podstawowym
irozszerzonym
o Kontrola wynikéw nauczania
o Ocenianie pracy ucznia
o Cechy i zachowania dobrego nauczyciela
o Techniki utrzymania dyscypliny na lekcji z uczniami w réznych grupach wiekowych.
Na drugim roku studiéw uzupelniajgcych po semestrze zimowym i odbyciu praktyk
wiosennych (ciaglych) odbywal si¢ egzamin ustny z dydaktyki przedmiotowej, co skutkowato
zaliczeniem bloku pedagogicznego i otrzymaniem $wiadectwa uprawniajacego do pelnienia
zawodu nauczyciela jezyka rosyjskiego w polskim systemie o$wiaty.

1.4. Praktyki srédroczne i ciagte

a) miejsca praktyk
Od roku 2011/2012 studentki filologii rosyjskiej UL odbywaly praktyki srédroczne
w trzech placéwkach, z ktérymi zostata podpisana umowa. Sg to XX LO im. J. Stowackiego
w Lodzi, Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy nr 6 w Lodzi dla Dzieci Stabowidzacych
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im. Hieronima Baranowskiego oraz Prywatne Katolickie Liceum Ogolnoksztalcace w Aleksan-
drowie Lodzkim.

Praktyki ciagle (jesienne i wiosenne, ktore trwaja po 5,5 tygodnia) studentki odbywaty
czesciowo w Lodzi. Wigkszos¢ praktyk byla realizowana poza Lodzia. Czgsto dla kazdej studentki
byly podpisywane umowy nie z jednym, lecz z dwoma i trzema nauczycielami, aby studentka
mogta zrealizowa¢ program praktyk, niekiedy w trzech, czterech szkolach. Wynika to z bardzo
malej ilosci szkdét w wojewodztwie 16dzkim, w ktérym jest jezyk rosyjski®.

Wybrane todzkie szkoty, w ktérych odbywaly sie praktyki ciagle, to trzy licea (XX LO
im. J. Stowackiego, XXV LO im. Stefana Zeromskiego, III LO im. Tadeusza Ko$ciuszki), trzy
gimnazja (Publiczne Gimnazjum nr 15, Publiczne Gimnazjum nr 30 im. Adama Mickiewicza,
Gimnazjum nr 35 w Zespole Szkot Ogdlnoksztalcacych), dwie szkoly podstawowe (SP nr 38 im.
dra H. Jordana, Specjalny O$rodek Szkolno-Wychowawczy im. mjra Hieronima Baranowskiego).

W wojewddztwie tédzkim: siedem placéwek gimnazjalnych (Gimnazjum w Dmosinie,
Zesp6t Szkot nr 1 w Kros$niewicach, Gimnazjum Miejskie im. Jana Pawta II w Glownie, Gim-
nazjum im. Jana Kochanowskiego w Grabowie, Publiczne Gimnazjum w Cieladzu, Gimnazjum
w Lubaniu, Gimnazjum Publiczne w Zmudzi), osiem szkét podstawowych (SP nr 1 J6zefa Pitsud-
skiego w Glownie, Zespot Szkét Ponadgimnazjalnych w Klodawie, SP im. Jana Kochanowskiego
w Grabowie, SP w Cieladzu, SP w Lubaniu, Zesp6t Szkét Samorzadowych w Poswigtnem, Zespot
Szkot w Regnowie, SP w Zmudzi) oraz cztery placéwki ponadgimnazjalne(I LO im. Kazimierza
Wielkiego w Leczycy, LO im. Marii Sklodowskiej-Curie w Rawie Mazowieckiej, Zespo6l Szkot
Ogolnoksztatcagcych w Opocznie, Technikum Zakladu Doskonalenia Zawodowego w Chelmie).

b) zadania praktyk

180 godzin praktyk ciaglych wedlug wewnetrznego regulaminu UL na kierunku filologia
rosyjska zostaly podzielone na 80 godzin hospitowanych, 60 godzin prowadzonych i 40 godzin
na inne formy pracy, na ktére sktadajg si¢ m. in.: udziat w radach pedagogicznych, dyzury na
stotéwce, praca w bibliotece, na $wietlicy itp.

W czasie odbywania praktyk studentki zapoznaly si¢ m. in. z dokumentacja szkolng
(statutem szkoty, dziennikiem lekcyjnym i innymi dokumentami regulujacymi zycie szkoly,
dokumentacjg zwigzang z nauczaniem ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a takze
z planem nadzoru pedagogicznego dyrektora szkoly), z nowa podstawa programowg nauczania
jezyka rosyjskiego, w liceach z procedurami przeprowadzania egzaminu maturalnego, formuta
ustnego egzaminu z jezyka obcego, praca pedagoga szkolnego i bibliotekarza. Praktykantki pet-

2 Powoluje si¢ na statystyke z egzaminu gimnazjalnego i maturalnego w wojewddztwie t6dzkim, ktérg podaje OKE
w Lodzi (patrz: www.oke.lodz.pl raporty). Egzamin gimnazjalny z jezyka rosyjskiego na poziomie podstawowym
w 2012 roku zdawalo w wojewddztwie t6dzkim 630 uczniéw, na poziomie rozszerzonym 335. Zdecydowana wigk-
szo$¢ uczniow zdajacych jezyk rosyjski na egzaminie gimnazjalnym zamieszkuje tereny wiejskie i mate miasta.
We wsiach egzamin na poziomie podstawowym (PP) zdawalo 388 uczniéw, na poziomie rozszerzonym (PR) -
229, analogicznie w miastach do 20 tysiecy na PP — 147, na PR 104 uczniéw, w miastach do 100 tysiecy —- PP - 61
uczniéw, PR - 2 osoby, w miastach powyzej 100 tysiecy — PP 34 uczniéw, PR - O. Natomiast egzamin maturalny
w roku biezgcym na poziomie podstawowym zdawato 45 uczniéw, zas na poziomie rozszerzonym tylko piec¢ osob.
Takie slabe zainteresowanie jezykiem rosyjskim w szkotach w wojewoddztwie 16dzkim zobligowalo nasze wtadze
uniwersyteckie do utworzenia na filologii rosyjskiej grup rozpoczynajacych nauke jezyka rosyjskiego od podstaw.
Na I roku studiéw po raz drugi mamy cztery takie grupy: jezyk rosyjski w biznesie (dwie grupy), jezyk rosyjski
w turystyce, jezyk rosyjski z jezykiem angielskim zaawansowanym.
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nily dyzury podczas przerw, hospitowaly réwniez godziny wychowawcze, braty udzial w posie-
dzeniach rady pedagogicznej, zebraniach rodzicielskich, zebraniach samorzadu uczniowskiego,
kontrolowaly osiggniecia uczniéw poprzez sprawdzanie prac domowych w zeszytach przed-
miotowych i zeszytach ¢wiczen (gimnazja, szkoly podstawowe). Niektdre praktykantki miaty
mozliwo$¢ poznania organizacji procesu ksztatcenia uczniow stabowidzacych i niewidomych
oraz prowadzity lekcje z takimi uczniami (nauczyty si¢ nawet alfabetu Braille’a). W Publicznym
Gimnazjum nr 30 w Lodzi jedna studentka hospitowata i prowadzita lekcje jezyka rosyjskiego
w klasach integracyjnych, do ktérych uczeszcza mtodziez z réznymi zaburzeniami rozwojowymi.
¢) ocena praktyk przez studenta

Z satysfakcja nalezy stwierdzi¢, ze wszystkie osoby, ktore miaty praktyki w roku akade-
mickim 2012/2013, byly zadowolone z wyboru przyszlego zawodu nauczyciela, o czym $wiad-
cza pozytywne opinie studentek (13 0sdb) o przebytych praktykach. Studentki podkreslaty, ze
praktyki pedagogiczne pomogly im lepiej zrozumie¢ ciezka i odpowiedzialng, lecz ciekawg prace
pedagoga. W czasie odbywania praktyk mialy réwniez okazje zdoby¢ cenne doswiadczenie
pedagogiczne i skonfrontowad swoje wyobrazenia o pracy nauczyciela z rzeczywistoscia. Praca
z uczniami dostarczyla studentkom wiele radosci, a takze byta nowym nieocenionym doswiad-
czeniem. Praktyki daly im mozliwo$¢ praktycznego zastosowania nabytych umiejetnosci. W nie-
ktorych szkotach praktykantki miaty mozliwos¢ pracy z tablicg interaktywna. Wykorzystanie
tego typu udogodnien pozwolito im na kreatywne i urozmaicone prowadzenie zaje¢, co mialo
przelozenie na zaangazowanie uczniéw. Podczas lekeji w klasach integracyjnych obecny byt
réwniez nauczyciel wspierajacy, ktéry pomagat ustali¢ tresci programowe zgodnie z indywidu-
alnymi potrzebami ucznidw.

d) ocena praktyk przez opiekuna

Nalezy podkresli¢, ze wszystkie praktykantki z danego rocznika otrzymaty bardzo dobre
oceny za przebieg praktyk, niekiedy nawet wzorowe. Opiekunowie podkreslali bardzo dobre
przygotowanie jezykowe, metodyczne i merytoryczne studentek, ich zaangazowanie, aktyw-
no$¢ i pomystowos$¢ w przygotowaniu zaje¢ i pomocy dydaktycznych, wskazywali na bardzo
dobre relacje z uczniami, indywidualne podejscie do kazdego ucznia, umiejetnos¢ reagowania
na zaistniale podczas lekeji sytuacje. Podkreslano takie cechy charakteru praktykantek, jak:
sumiennos¢, rzetelnosé, odpowiedzialnosé, kreatywnosé, zyczliwosé, takt pedagogiczny — cechy
niezbedne w zawodzie nauczyciela.

2. Umiejetnosci interakcyjne

Najczesciej wymieniane cechy osobowosciowe, jakie winien posiada¢ dobry nauczyciel,
to: sprawiedliwo$¢, zyczliwosc, takt, cierpliwos¢. Nauczyciel powinien by¢ wymagajacy, kre-
atywny, pomystowy, posiada¢ gleboka wiedze z danego przedmiotu i by¢ czlowiekiem o wysokiej
kulturze osobistej [Komorowska 1999: 80-81]. Niektore z tych cech (kreatywno$¢, zyczliwos¢,
takt) mozna bylo zaobserwowa¢ u studentek w czasie praktyk w szkole, co podkreslali opiekuno-
wie praktyk w opiniach umieszczonych w dziennikach praktyk. Swiadczy to o odpowiednich pre-
dyspozycjach psychofizycznych studentek, niezbednych przy wykonywaniu profesji nauczyciela,
i trafnym wyborze przysztego zawodu. Wsrdd licznych rél pedagogicznych, jakie przyjdzie im
pelni¢ w przysztosci w pracy nauczycielskiej, wazng funkcje odgrywa praca wychowawcza. Wie-
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dza teoretyczna, ktdra jest przyswajana na studiach, nastepnie jest konfrontowana w dziataniu
praktycznym, natomiast umiejetnosci pedagogiczne zdobywa si¢ wraz z doswiadczeniem. I czy
bedzie to ,uczacy si¢ przyjaciel’, ,wymagajacy rusycysta’, ,,optymistyczny rzemie$lnik’, ,madry
edukator’, ,,dynamiczny trener’, ,oceniajacy opiekun’, ,,przyjazny innowator” czy ,,perfekcyjny
pedagog” [Werbinska 2004], zweryfikuje czas. Jednak wazny jest fakt, ze juz na starcie pracy
zawodowej studentki zdobyly wiedze i doswiadczenie organizatora procesu dydaktycznego.

3. Kompetencja jezykowa

W opiniach nauczycieli opiekunéw praktyk podkreslano dobre przygotowanie jezykowe
studentek. Studenci odbywajacy praktyki niezbedna wiedze z zakresu systemu jezyka rosyjskiego
zdobywajg w ciggu trzech lat na studiach licencjackich na zajeciach z gramatyki opisowej jezyka
rosyjskiego, gramatyki funkcjonalnej, polsko-rosyjskiej gramatyki kontrastywnej, gramatyki
praktycznej, fakultetow jezykoznawczych, a przede wszystkim na zajeciach PNJR (praktyczna
nauka jezyka rosyjskiego).

3.1. Kompetencja komunikacyjna

Student filologii obcej na studiach II stopnia powinien posiada¢ zaawansowana wiedze
o jezyku i zdoby¢ stopien bieglosci jezykowej na poziomie C1 w zakresie jezykowej kompetencji
komunikacyjnej’. Zgodnie z Europejskim systemem opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie,
nauczanie, ocenianie [Komorowska 2005: 125-133] student postugujacy sie jezykiem na poziomie
C1 rozumie szeroki zakres trudnych, dtuzszych tekstéw, dostrzegajac takze znaczenia ukryte,
wyrazone poérednio. Potrafi si¢ wypowiadaé ptynnie, spontanicznie, bez wigkszego trudu odnaj-
dujac wlasciwe sformutowania. Skutecznie i elastycznie potrafi sie postugiwa¢ jezykiem w kon-
taktach towarzyskich i spotecznych, edukacyjnych. Potrafi formulowac jasne, dobrze zbudowane,
szczegdtowe, dotyczace ztozonych problemdw wypowiedzi ustne i pisemne, sprawnie i wlasciwie
postugujac sie regutami organizacji wypowiedzi, facznikami, wskaznikami zespolenia tekstu.
Na zajeciach praktycznych z jezyka rosyjskiego (PNJR) na I roku studiéw magisterskich
studenci zapoznaja si¢ m. in. z takimi zagadnieniami, jak:
o Szkola. Rodzaje i typy szkol, szczeble edukacji
o Pracawszkole: praca dydaktyczna i wychowawcza nauczyciela, relacje nauczyciel-uczen,
wzorce osobowe nauczycieli
o Prowadzenie lekgji jezyka rosyjskiego. Tok lekcji
« Rodzice a szkola
o System ksztalcenia w Rosji i w Polsce
« Problemy wspdlczesnej szkoly. Negatywne zjawiska w szkole (,,fala’, narkotyki, palenie
tytoniu)
» Konflikt pokolen. Subkultury mlodziezowe
o Styl zZycia, warto$ci, oczekiwania i obawy dorastajacej mlodziezy.

* Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 r. w sprawie standardéw ksztalcenia
dla poszczegblnych kierunkéw i poziomu ksztatcenia (Dz.U. Nr 164, poz. 1166, zal. 29).
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Omawiana problematyka edukacyjna przygotowuje studentéw do wykonywania zawodu
nauczyciela rusycysty i w duzej mierze jest przydatna i pomocna juz w czasie praktyk pedago-
gicznych. Student potrafi sie spontanicznie wypowiadaé na tematy zwigzane z edukacja, sytuacja
dzisiejszej mlodziezy oraz problemami spolecznymi, potrafi przygotowywac dluzsze wypowiedzi
pisemne i ustne na tematy z zycia szkoly, stosunkéw miedzy nauczycielami — uczniami i rodzi-
cami; potrafi wykorzysta¢ wszelkie dostepne zrddia informacyjne do przygotowania prezentacji
multimedialnej na okreslone tematy socjalno-edukacyjne; potrafi znalez¢ w rosyjskich materia-
tach audialnych (autentycznych audycjach radiowych i telewizyjnych) niezbedng informacje,
dolaczajac do niej swoj komentarz.

3.2. Kompetencija realioznawcza

Te umiejetno$¢ studenci filologii rosyjskiej UL zdobywaja na zajeciach z kultury Rosji,
realioznawstwa i praktycznej nauki jezyka rosyjskiego, gdzie kulturoznawstwo i realioznawstwo
sg nieodtgcznym elementem kazdych zaje¢. W toku studiéw licencjackich program nauczania
z PNJR zawiera m.in. takie zagadnienia realioznawcze, jak:

o Imiona rosyjskie, ich zdrobnienia, zastosowanie w réznych sytuacjach zyciowych
o Tworzenie i uzycie patronimicum (rozréznianie patronimicum i nazwisk rosyjskich typu:

VBanoBHa - VIBaHOBa)

. Swigta rosyjskie: Boze Narodzenie, Nowy Rok, Wielkanoc, $wieto studenckie Tarbstanu

JieHb

« Typowe pamiatki rosyjskie: camoBap, MaTpé1ka, )KOCTOBCKyE OFHOCHI, OpeHOYprekue

ITaTKY, IXKeNb, XOXJIoMa, 6epecTa, BasieHKy, pamiatki cerkiewne

o Goscinno$¢ rosyjska, tradycyjne picie herbaty

+ Moskwa (polozenie, historia, architektura, zabytki, osobliwo$ci)

o Sankt-Petersburg (potozenie, historia, architektura, biale noce, Wenecja Pétnocy)

o Muzea rosyjskie: Ipmurax, TpeTbskoBcKas ranepes, Pyccknit Myseit

o Metro moskiewskie

» Znane na $wiecie rosyjskie zespoly artystyczne: xop Anexcangposa, bepéska, bonbroit
tearp, Teatp 6anera Bopuca Dithmana

« Swiatowej stawy kompozytorzy rosyjscy (P. Czajkowski, M. Musorgski, A. Borodin, S. Pro-
kofiew i inni). Miedzynarodowy Konkurs Pianistyczny im. P. Czajkowskiego w Moskwie

o Charakterystyczne elementy rosyjskiego stroju ludowego

+ Bardowie rosyjscy: B. Okudzawa, W. Wysocki

» Rosja - polozenie geograficzne, ustréj, podzial administracyjny, religia (Cerkiew
prawostawna)

» Mentalno$¢ Rosjanina (np. pojecie ,,dusza rosyjska”)

» Najbardziej znane szlaki turystyczne Rosji (3onoroe xonbuo, baiikan, Cubups)

» Znane teatry i wybitni rosyjscy tworcy teatru

+ Kinematografia rosyjska (wybitni rezyserzy, aktorzy, wybitne filmy — zdobywcy Oscaréw)

o Wybitni rosyjscy uczeni, sportowcy, laureaci nagrody Nobla.
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3.3. Praktyki pedagogiczne tédzkich rusycystow a innowacyjny program
praktyk pedagogicznych studentow filologii rosyjskiej w UMCS

Przygotowanie rusycystow do zawodu nauczyciela na podstawie zatozen bloku peda-
gogicznego realizowanego w Uniwersytecie £odzkim na Wydziale Filologicznym jest satysfak-
cjonujace, czego wyrazem sg opinie nauczycieli jezyka rosyjskiego — opiekunéw praktyk peda-
gogicznych oraz studentéw - praktykantek. Jednak przygotowanie do nich nie ma tak dobrze
skonstruowanego programu innowacyjnego, jak to ma miejsce w projekcie UMCS: Przygotowa-
nie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS.

W ramach tego projektu wyktadowcy z Instytutu Filologii Stowianskiej UMCS przygo-
towali odrebne materialy pomocnicze dla nauczycieli — opiekunéw praktyk oraz dla studentow
odbywajacych praktyki pedagogiczne, stusznie nazwane Niezbednikiem, poniewaz zawieraja
niezbedne materialy do realizacji praktyk.

W projekcie zostaly sformulowane cele praktyki przedmiotowo-metodycznej, zaktadane
kompetencje studenta/studentki po odbyciu praktyki w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw.
Szczegbdlowo okreslono obowigzki i zadania studentéw praktykantow, a takze przedstawiano
obowigzki szkolnego opiekuna praktyki oraz opiekuna z ramienia UMCS.

Wszystkie materialy sa nieodzowne dla realizacji praktyk pedagogicznych we wspét-
czesnej nowoczesnej szkole, odpowiadaja europejskim standardom ksztalcenia. Na szczegolna
uwage zastuguja innowacyjne materialy praktyczne (¢wiczenia) do pracy z uczniami o réznych
potrzebach edukacyjnych (uczniowie zdolni, uczniowie z dysleksjg, dysgrafia, dysortografia
i innymi dysfunkcjami), a takze karty obserwacji lekcji jezyka rosyjskiego przez studenta, ankieta
dla uczniéw dotyczaca pracy i zachowania si¢ studenta podczas praktyki oraz karta oceny pracy
studenta praktykanta.

Niezbednik dla studenta oprécz w/w materialéw dla nauczyciela-rusycysty zawiera
ponadto bardzo przydatne do prowadzenia zaje¢:

« wyrazenia lekcyjne w jezyku rosyjskim potrzebne do komunikowania si¢ praktykanta

z uczniami w klasie (zwroty nazywajace czynnosci nauczyciela i uczniéw, polecenia,

instrukcje do zadan, wyrazenia zwigzane z ocenianiem, dyscyplinowaniem uczniéw itp.)

o przyklady oceny jakosciowej kompetencji jezykowych i komunikacyjnych ucznia (jego
wypowiedzi ustnych i pisemnych)

+ pytania pomocnicze do dokonywania autorefleksji i ewaluacji pracy wlasnej studenta

o karty autorefleksji i samooceny

 opis przygotowania i realizacji projektu edukacyjnego

o wskazowki i uwagi dotyczace pracy z uczniami o specjalnych potrzebach.

Opracowane Niezbedniki dla nauczyciela i studenta maja charakter wieloaspektowy, sa
bardzo dobrze przygotowane merytorycznie, porzadkuja organizacje procesu dydaktycznego
w czasie praktyk, a wiec pomagaja ksztaltowac i doskonali¢ warsztat przyszlego nauczyciela
i tym samym stuza podniesieniu efektywnosci nauczania.

Reasumujgc powyzsze fakty, mozna z calg odpowiedzialno$cig stwierdzi¢, ze zatoze-
nia programowe bloku pedagogicznego na filologii rosyjskiej UL sg w chwili obecnej w petni
realizowane, o czym $wiadczy dobre przygotowanie przedmiotowe i pedagogiczne studentéw
do zawodu nauczyciela jezyka rosyjskiego. Jednak brak w 16dzkich programach praktyk takich
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materialéw pomocniczych dla nauczycieli - opiekunéw praktyk, jak to ma miejsce w programie
praktyk lubelskich rusycystéw na UMCS (pytania pomocnicze do dokonywania autorefleksji
i ewaluacji pracy wlasnej studenta, karty autorefleksji i samooceny, ankiety dla uczniéw dotyczaca
pracy i zachowania sie studenta/studentki podczas praktyki, arkusz oceny wiedzy i umiejetnosci
studenta/studentki praktykanta, ktory wypelnia nauczyciel, opis przygotowania i realizacji pro-
jektu dydaktycznego). Pod tym wzgledem program praktyk pedagogicznych w zakresie nauczania
jezyka rosyjskiego dla studentow filologii rosyjskiej na UMCS ma innowacyjny charakter.
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Streszczenie

Przedmiotowe i pedagogiczne przygotowanie 16dzkich rusycystow do zawodu nauczyciela
jezyka rosyjskiego

Dany artykul przedstawia, jak studenci rusycysci Uniwersytetu Lodzkiego sa przygotowy-
wani do zawodu nauczyciela jezyka rosyjskiego. Autor analizuje, jak w procesie dydaktycznym
wdrazane sa podstawowe umiejetnosci oraz kompetencje nauczyciela jezyka obcego (umiejet-
nosci: pedagogiczne i interakcyjne, kompetencje: jezykowa, komunikacyjna i realioznawcza).
Przedstawiony material szczegdtowo charakteryzuje przedmioty bloku pedagogicznego pod
wzgledem ilo$ci godzin i jakosci tre$ci programowych, nastepnie przedstawia zadania praktyk
$rédrocznych i ciaglych oraz opinie studentéw i nauczycieli opiekunéw o odbytych praktykach
w szkole.

Summary

The pedagogical preparation of Lodz Russian language students for teaching Russian
language

This article shows, how students of Russian language at University of Lodz are trained to
become teachers of Russian language. The author analyzes, how the basic skills and competence
of foreign language teacher are implemented in teaching process (skills: teaching and interac-
tive, competence:linguistic, communicative and cultural). The article characterizes in detail the
pedagogical block subjects in terms of the number of hours and quality of content, and then
presents the tasks of mid-year and ongoing practices and finally the opinions of students and
teachers about their practices at school.
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Instytut Anglistyki
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Nowy program praktyk przedmiotowych w Instytucie
Anglistyki UMCS - opis innowacyjnych rozwigzan
wprowadzonych w ramach projektu
www.praktyki.wh.umcs

1. Wstep

Decyzja o przystapieniu Instytutu Anglistyki do projektu www.praktyki.wh.umcs - Przygo-
towanie i realizacja nowego programu praktyk na Wydziale Humanistycznym UMCS, a w konse-
kwencji wprowadzenie szeregu ulepszen do istniejacych programoéw praktyk, podyktowana byta
potrzebg wypracowania spdjnej koncepcji praktyk na studiach pierwszego i drugiego stopnia
odpowiadajacej najnowszym standardom ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych oraz zmie-
niajacym sie¢ realiom polskiego systemu edukacji. Koncepcja ta powstata w oparciu o wielolet-
nie doswiadczenia uczelnianych opiekunéw praktyk, ale na jej ostateczny ksztatt miaty takze
wplyw opinie studentdw i nauczycieli. Ci pierwsi, w swoich pisemnych refleksjach po odbytych
praktykach oraz w ankiecie przeprowadzonej przed rozpoczgciem projektu, poza pozytywnymi
doswiadczeniami wyniesionymi z praktyki wskazywali takze na problemy czy niespeinione
oczekiwania. Sygnalizowali miedzy innymi potrzebe wiekszego zaangazowania w praktyke ze
strony nauczycieli-opiekunéw oraz dokonania przez Uniwersytet ich wstepnej selekcji, tak by
student trafial pod opieke osoby kompetentnej, bedacej w stanie odpowiednio go ukierunkowa¢
i udzieli¢ mu stosownego wsparcia. Z kolei nauczyciele zaproszeni na konsultacje rozpoczy-
najace projekt zwracali uwage na zbyt ogoélnikowe zapisy istniejacych dotychczas programoéow
praktyk, nie precyzujace nalezycie zakresu ich obowigzkdw, a tym samym oczekiwan ze strony
uczelni, jak réwniez nie informujace ich w zadowalajacym stopniu o wymaganiach stawianych
studentom-praktykantom. Wskazywali réwniez na obszary, w ktdrych zalozenia programéw
okazywaly sie trudne badz niemozliwe w realizacji.

Wychodzac wigc naprzeciw oczekiwaniom wszystkich stron zaangazowanych w realizacje
praktyk oraz dazac do stworzenia jak najlepszych warunkéw pozwalajacych studentom zdoby¢
wymagane kwalifikacje zawodowe, zdecydowano si¢ na wprowadzenie szeregu innowacyjnych
rozwigzan. Swoim zasiegiem objely one wszystkie aspekty i etapy organizacji i realizacji praktyk.
Ponadto, na nowo zdefiniowaly formy wspotpracy pomiedzy uczelnig a szkotami, a takze role
poszczegdlnych uczestnikow.
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2. Dziatania zwigzane z organizacjg praktyk

Jedna z niewatpliwych korzysci plynacych z realizacji projektu jest powstanie tzw. Nie-
zbednika studenta odbywajgcego praktyki. Zawiera on program oraz regulamin praktyk, jasno
okreslajace zakres praw i obowigzkéw studenta, nauczyciela-opiekuna oraz opiekuna z ramienia
Uniwersytetu. Zapisy tych dokumentéw sa na tyle szczegdlowe, ze uwzgledniaja typowe pro-
blemy jakie moga wystapi¢ podczas realizacji praktyk, takie jak choroba nauczyciela lub prak-
tykanta, czy tez sytuacja, gdy praktykant popelnia btedy podczas prowadzenia lekgji, i sugeruja
mozliwe rozwigzania.

Znaczacy cze$¢ Niezbednika stanowiag materialy dla studenta-praktykanta. Sg to przede
wszystkim arkusze obserwacyjne i zadania do wykonania, stuzgce zogniskowaniu jego uwagi
na konkretnych aspektach procesu dydaktycznego. Niektore z nich polegaja na obserwacji lekeji
prowadzonych przez nauczyciela-opiekuna lub wspétpraktykanta oraz zbieraniu informacji
o klasie i poszczegdlnych uczniach przy wykorzystaniu odpowiednich narzedzi takich jak ankiety
czy wywiady. Inne wymagaja prowadzenia lekcji w oparciu o samodzielnie przygotowane mate-
rialy dydaktyczne i weryfikacji ich skutecznosci. Jeszcze inne, zmuszajg praktykanta do poddania
krytycznej ocenie wlasnych poczynan.

Nadrzednym celem jaki przyswieca wszystkim zadaniom jest pogtebienie przez studenta
zrozumienia zagadnien omawianych na zajeciach z dydaktyki jezyka angielskiego oraz zastoso-
wanie przez niego w praktyce nabytej w ich toku wiedzy teoretycznej. Stuzg one takze ksztaltowa-
niu w nim postawy refleksyjnej. Maja go sklania¢ do swiadomego postugiwania si¢ technikami
czy materialami dydaktycznymi z uwzglednieniem kontekstu edukacyjnego i specyfiki danej
grupy. Maja mu takze pomoc dostrzec zaleznos¢ miedzy postawa nauczyciela i podejmowanymi
przez niego dzialaniami, a skuteczno$cig nauczania oraz uswiadomi¢ wyzwania z jakimi styka
sie nauczyciel w swojej pracy, zachecajac go do cigglego samodoskonalenia.

Poza arkuszami w Niezbedniku znalazly sie rowniez dodatkowe materialy, takie jak wzor
scenariusza lekeji czy lista czasownikdw operacyjnych, stanowigce punkt odniesienia w pla-
nowaniu poszczegdlnych lekcji. Ponadto zamieszczony w nim zostat wykaz wartosciowych
publikacji oraz adresy przydatnych stron internetowych, takich jak korpusy jezykowe, stowniki
internetowe, czy anglojezyczne serwisy edukacyjne, ktérych zasoby moga okaza¢ sie niezasta-
pione przy przygotowywaniu lekeji autorskich czy sprawdzianéw klasowych.

Kolejng wazng sekcje Niezbednika stanowig arkusze przeznaczone dla nauczyciela,
wprowadzajace nowy sposob oceniania studenta-praktykanta. Podczas gdy przed rozpocze-
ciem projektu po zakonczeniu praktyki nauczyciel wystawial jedynie ocene opisowa w oparciu
o wlasne subiektywne odczucia, obecnie proces oceniania przebiega w sposéb bardziej formalny
i obiektywny, a ocena koncowa jest sktadowg ocen uzyskanych przez studenta przy wykonywa-
niu réznych zadan podczas catego okresu trwania praktyki. Co istotne, student-praktykant ma
wglad do tych dokumentéw i od samego poczatku jest swiadomy, jakie warunki musi spetnié,
by wywigzacé si¢ ze swoich obowiazkéw i otrzymac zaliczenie praktyki.

Nauczycielskie arkusze oceny obejmuja liste kontrolna, trzy karty hospitacyjne oraz arkusz
oceny wiedzy i umiejetnosci. Liste kontrolng nauczyciel wypelnia bezposrednio po rozpoczeciu
praktyki. Przeprowadza rozmowe sprawdzajacg, czy praktykant zapoznal si¢ ze stosownymi
dokumentami dotyczacymi funkcjonowania systemu o$wiaty i posiada wiedz¢ na temat spe-
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cyfiki pracy nauczyciela-anglisty na danym etapie edukacyjnym. W ten sposob okresla, czy jest
on odpowiednio przygotowany do podjecia stojacych przed nim zadan. Warto podkresli¢, ze
rozmowa ta stanowi réwniez okazje do korekty ewentualnych blednych zatozen studenta-prak-
tykanta, oraz udzielenia mu dodatkowych wskazéwek czy wyjasnien.

Arkusze hospitacyjne z kolei zwigzane sg z wprowadzonym w ramach projektu obowiaz-
kiem formalnej hospitacji lekcji prowadzonych przez praktykanta. Stuza one nie tylko rzetelnej
ewaluacji czynionych przez niego postepow, ale przede wszystkim pozwalaja przekaza¢ mu
informacje zwrotng w przejrzystej i zrozumiatej dla niego formie, wskazujac na mocne strony
zaplanowanej i przeprowadzonej prze niego lekcji, oraz niedociggniecia, ktére musi wyelimi-
nowac. Co wiecej, dotaczona do arkuszy lista zagadnien czy elementéw warsztatu nauczyciela,
zawierajgca kategorie takie jak dynamika lekcji, zachowania niewerbalne czy wykorzystanie
tablicy, dodatkowo poddaje nauczycielowi pomysty na co warto zwrdci¢ uwage podczas obser-
wagcji lekcji i podczas omawiania jej z praktykantem.

Jesli chodzi o arkusz oceny wiedzy i umiejetnosci, szkolny opiekun wypelnia go juz po
zakonczeniu praktyk i otrzymaniu pelnej dokumentacji ze strony studenta (tzw. teczka praktyk),
zawierajacej wszystkie wykonane przez niego zadania. Na podstawie uzyskanych od niego mate-
riatéw i swoich obserwacji wystawia ocene ogdlng z przebiegu praktyk. Zgodnie z jednym ze
zglaszanych przez studentéw postulatéw ocena ta stanowi skfadowa oceny kornicowej wystawianej
przez opiekuna z ramienia uczelni. Wydaje sie to w pelni zasadne, gdyz nauczyciel-opiekun ma
okazje obserwowa¢ poczynania praktykanta przez kilka tygodni, widzi czynione przez niego
postepy, wysitek jaki ten wklada w swojg prace i postawe jaka wykazuje wobec ucznidw czy swo-
ich obowiazkdow. Przekazane przez nauczyciela informacje pozwalajg uzyska¢ pelniejszy obraz
osiggniec praktykanta i, co za tym idzie, oceni¢ je w sposob bardziej adekwatny i sprawiedliwy.

Oprocz powstania Niezbednika, projekt zaowocowal zmianami w sposobie kierowania
studentéw na praktyki. W latach poprzedzajgcych realizacje projektu wybor szkdt oraz nauczy-
cieli-opiekunéw odbywatl si¢ niejako poza wiedzg i kontrolg uczelnianych opiekunéw praktyk,
ktorzy sprawowali nad praktykami jedynie nadzér merytoryczny. Studenci wybierali szkoty we
wlasnym zakresie, a wybdr nauczyciela odbywat si¢ z nominacji dyrektora szkoty. W efekcie
nie istniata mozliwo$¢ weryfikacji czy student trafit pod skrzydta osoby zdolnej do podjecia sie
powierzonej jej roli. By zaradzi¢ tej sytuacji, opracowana zostala klarowna procedura kierowa-
nia studentéw na praktyki. Nawigzanie wspolpracy ze szkotami z Lublina i okolic pozwolilo
stworzy¢ baze nauczycieli spetniajacych okreslone wymagania i co za tym idzie przygotowanych
do pelnienia funkeji opiekunéw praktyk. Sg to wylgcznie doswiadczeni pedagodzy posiada-
jacy stopien nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, ktérzy odbyli szkolenie organizo-
wane w ramach projektu. Obejmowato ono szereg zagadnien z zakresu pedagogiki, psychologii
i dydaktyki jezyka angielskiego, co pozwolilo im zaznajomi¢ sie z najnowszymi koncepcjami
i trendami w nauczaniu jezyka angielskiego i zaktualizowa¢ wiedze w tym zakresie. Waznym
elementem szkolenia bylo réwniez zapoznanie si¢ z nowym programem i regulaminem praktyk
oraz innymi materjatami opracowanymi przez uczelnianych opiekunéw. Dzigki temu obecni
szkolni opiekunowie sg znacznie lepiej poinformowani i bardziej §$wiadomi swojej roli niz to
miato miejsce w latach ubiegtych.

W tej chwili przydziat studentéw do konkretnych nauczycieli pozostaje wiec w gestii
Uniwersytetu i odbywa sie przy udziale uczelnianych opiekunéw praktyk. Nie oznacza to jednak,
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ze studenci nie s3 w zaden sposob zaangazowani w ten proces. Wrecz przeciwnie, ich preferencje
co do wyboru szkoly, zwigzane na przykltad z miejscem zamieszkania, s3 w miare mozliwosci
uwzgledniane.

Znaczacej poprawie ulegto réwniez przygotowanie studentdéw do realizacji praktyk. Klu-
czowg role odgrywa tu wielokrotnie juz wspominany Niezbednik, ktory stanowi dla studenta
podstawowe zrodlo informacji. Po wstepnym zapoznaniu sie z jego zawarto$cia, uczestniczy
on w spotkaniu informacyjnym z uczelnianymi opiekunami praktyk oraz kierownikiem mery-
torycznym projektu w Instytucie Anglistyki. Podczas spotkania ma mozliwo$¢ rozwia¢ swoje
ewentualne watpliwosci i uzyskaé bardziej szczegétowe wskazdwki co do sposobu odbywania
praktyki w konsekwencji by¢ moze unikna¢ popelniania niepotrzebnych bledéw. Zostaje réwniez
poinformowany o istnieniu platformy edukacyjnej, ktéra zapewnia dostep do réznorodnych
materiatéw, w tym Niezbednika 1 Dziennika Praktyk w formie elektronicznej, oraz zobligowany
do zalozenia indywidualnego konta, umozliwiajacego bezposredni kontakt ze szkolnym opie-
kunem i opiekunem z ramienia uczelni.

3. Typy praktyk

Przed rozpoczeciem realizacji praktyk w ramach projektu, studenci studiéw licencjackich
w Instytucie Anglistyki odbywali praktyki pedagogiczne ciggte w wymiarze 144 godzin, na ktére
skladato si¢ 36 godzin praktyki ogélnopedagogicznej, realizowanej po trzecim semestrze studiow,
oraz 108 godzin praktyki przedmiotowo-metodyczne;j z jezyka angielskiego, ktdra przypadata na
przetom wrzeénia i pazdziernika, po drugim roku studiéw. Dodatkowo, studenci z rocznikéow
realizujacych studia dwukierunkowe (filologia angielska z wiedza o kulturze), zobowigzani
byli do odbycia w ostatnim semestrze studidw dwutygodniowych praktyk z wiedzy o kulturze.
Jesli chodzi u studia magisterskie uzupelniajace, studenci odbywali praktyke przedmiotowa
w wymiarze 36 godzin. Cho¢ w $wietle Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie standardow ksztalcenia nauczycieli, praktyki w ramach stu-
diéw nauczycielskich mogly by¢ realizowane w réznych typach szkot i placowek, obowiazkowo
powinny by¢ odbywane w tych, do pracy w ktérych absolwenci uzyskujg kwalifikacje. W zwigzku
z powyzszym, na praktyki w ramach specjalnosci gléwnej studiow pierwszego stopnia studenci
kierowani byli do gimnazjéw, natomiast praktyki nalezace do studiéw magisterskich uzupelnia-
jacych realizowane byly w szkolach ponadgimnazjalnych. Najnowsze Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela zmienifo nie tylko minimalny wymiar
godzinowy praktyki, ale takze okreslito jasno uprawnienia absolwenta danego typu studiow
do nauczania na poszczegélnych etapach edukacyjnych. I tak, minimalny wymiar praktyki
przedmiotowej, zaréwno na pierwszym jak i drugim stopniu studiéw, miat wynies¢ 120 godzin.
Studia pierwszego stopnia stanowig przygotowanie do nauczania na I i II etapie edukacyjnym,
natomiast studia magisterskie pozwalajg uzyska¢ uprawnienia do pracy w gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych oraz innych typach placéwek edukacyjnych.

Praktyki projektowe, ktore rozpoczely sie w roku akademickim 2011/2012 poczatkowo
objety swoim zasiegiem jedynie studentdw ze ‘starego naboru, a wiec realizujgcych studia wedtug
rozporzadzenia z 2004 r. Zachowano zatem stare wymiary praktyk realizujgc nowatorskie pro-
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gramy, uwzgledniajace miedzy innymi odbycie na studiach pierwszego stopnia praktyki $rod-
rocznej ogélnopedagogicznej oraz przedmiotowej w wymiarze 2 godzin przypadajacych na
kazda z nich. Praktyka ta obejmuje grupowe wyjscia na obserwacje lekcji prowadzonych przez
wytypowanego szkolnego opiekuna, z ktérym opiekun z ramienia uczelni ustala odpowiednio
wezeéniej tematyke, cele i plan zajeé. Studenci zobowigzani sa do wypelnienia arkuszy obser-
wacyjnych dobranych do konkretnej lekcji, a nastepnie do podzielenia si¢ swoimi refleksjami
z uczelnianym opiekunem w trakcie dyskusji na zajeciach z dydaktyki lub podczas zorganizo-
wanego w tym celu spotkania.

Studenci z nowych naboréw, rozpoczynajacy studia w 2012 roku i pdzniej, realizujg nowe
programy studiow uwzgledniajace wytyczne zawarte w nowym rozporzadzeniu, a zatem zobo-
wigzani sg réwniez do odbycia praktyk w zwiekszonym wymiarze. Mimo pewnych utrudnien
z realizacjg zalozen projektu po wejsciu w Zycie obowigzujacego obecnie rozporzadzenia, stu-
denci w Instytucie nadal odbywaja praktyki w ramach tego przedsiewzigcia, cho¢ swym finanso-
waniem projekt objat jedynie praktyki w wymiarze zapisanym we wniosku o dofinansowanie. Co
wazne, zachowano praktyke §rédroczng jako element innowacyjny programu nowych praktyk.

Jesli chodzi o ogdlne zalozenia nowych programoéw praktyk, mialy one zapewni¢ uczest-
nikom studiéw pierwszego stopnia mozliwo$¢ pracy nad podstawowymi elementami warsztatu
pracy nauczyciela, takimi jak planowanie procesu dydaktycznego, organizacja pracy klasy, strefa
aktywnosci nauczyciela czy dobor metod i form pracy do danej grupy oraz zalozen konkretne;j
lekeji. Z kolei praktyka na studiach magisterskich stuzy¢ miata poglebionej refleksji na temat
celowosci dziatan nauczyciela w klasie, skupieniu si¢ na potrzebach indywidualnych uczniéw
i wyrobieniu umiejetnosci reagowania na pojawiajace si¢ problemy jezykowe grupy oraz zapro-
ponowania odpowiedniego programu naprawczego. Podsumowujac, program praktyk dla obu
typow studiow stanowi spdjng cato$é; podczas kolejnych praktyk studenci rozwiazujg coraz
bardziej skomplikowane zadania, zachecajace ich do samooceny i autorefleksji dotyczacej ich
umiejetnosci i predyspozycji do wykonywania zawodu nauczyciela.

4. Realizacja praktyk

Dzigki wprowadzeniu kilku innowacyjnych rozwigzan, realizacja praktyk w ramach pro-
jektu okazala si¢ znacznie tatwiejsza, zaréwno dla studentéw jak i opiekundéw z ramienia uczelni.
Dzieki przeprowadzonym szkoleniom, réwniez nauczyciele zyskali jasno$¢ co do wytycznych
dla realizacji nowych praktyk, co w duzej mierze pozwolilo unikna¢ chaosu komunikacyjnego,
wielu zbednych pytan w trakcie trwania praktyki, a takze poczucia niewtasciwego wywigzywa-
nia si¢ z powierzonych obowiazkéw. Utatwienia w realizacji praktyk wynikaja miedzy innymi
z zakupu potrzebnego sprzetu i materialéw dydaktycznych, stworzenia nowych mozliwosci
wymiany do$wiadczen miedzy réznymi uczestnikami projektu, a takze wprowadzenia narzedzi
pomocnych w ewaluacji dziatan prowadzonych w ramach projektu.

Jesli chodzi o materialy dydaktyczne, do dyspozycji studentéw oddano obszerna baze
skladajaca sie z wielu pozycji literatury fachowej, czasopism dla nauczycieli, czasopism do prak-
tycznej nauki jezyka na réznych poziomach zaawansowania, oraz materialy do kopiowania.
Dodatkowo, na platformie www.pwh.umcs.pl uruchomiono serwis z materiatami teoretycznymi
i praktycznymi, stworzonymi na potrzeby projektu przez specjalistoéw od nauczania jezyka
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angielskiego, autoréw materialéw edukacyjnych oraz wykladowcow akademickich. Przezna-
czenie wyzej wymienionych materialéw dydaktycznych jest dwojakie. Po pierwsze, pozwalaja
one studentowi zglebia¢ wiedze teoretyczng z dydaktyki jezyka angielskiego w obszarach, ktore
naleza do jego zainteresowan. Materialy te s rowniez wykorzystywane podczas zajec ze studen-
tami prowadzonych przez pracownikow Zakladu Akwizycji i Dydaktyki Jezyka Angielskiego. Po
drugie, materialy praktyczne stanowig dla studentéw inspiracje do tworzenia wlasnych autor-
skich lekeji prowadzonych podczas praktyk i pozwalaja je tworzy¢ w oparciu o najnowsze zrodla
najwyzszej jakosci.

Oprécz materiatéw dydaktycznych, studentom udostepniona zostala réwniez tablica
interaktywna. Zajecia szkoleniowe z jej wykorzystaniem pozwolity studentom zapoznac si¢
z mozliwosciami i funkcjami urzadzenia, co z pewnoscig zaowocuje lepszym przygotowaniem
do pracy w nowoczesnej szkole, gdzie praca z laptopem i rzutnikiem czy wtasnie tablicg inte-
raktywng powoli staje si¢ normg. Zakupione w ramach projektu dyktafony i kamery pozwolity
studentom nagrywa¢ wywiady z uczniami, a takze nagra¢ pewna liczbe lekcji przeprowadzonych
przez nauczycieli-opiekunéw w trakcie praktyk $rédrocznych. W tym miejscu nalezy jednak
nadmieni¢, ze zakup sprzetu do nagrywania (kamery video, mikrofony, dyktafony) niestety
nie postuzyl realizacji jednego z innowacyjnych zalozen praktyki — stworzenia banku mate-
riatéw audiowizualnych w postaci lekcji nagran praktykantéw, ktére moglyby stuzy¢ celom
edukacyjnym. Przyczyna niepelnej realizacji tego zatozenia sg trudnosci w uzyskaniu zgody na
wykorzystanie wizerunku. Wyrazi¢ ja bowiem musi w pierwszej kolejnosci dyrektor placéwki,
nauczyciel, a takze wszyscy uczniowie (jedli sa pelnoletni) lub ich opiekunowie (w przypadku
uczniéw ponizej osiemnastego roku zycia).

Jednym z zalozen projektu www.praktyki.wh.umcs bylo umozliwienie wymiany do$wiad-
czen migdzy jednostkami w ramach calego wydzialu, jak réwniez miedzy uczelnig a szkofami.
Waznym elementem tego zatozenia byto stale wspétdziatanie przedstawicieli poszczegdlnych
instytutéw Wydzialu Humanistycznego UMCS (gléwnie kierownikéw merytorycznych projektu
i opiekunow praktyk), przyjmujace forme cyklicznych spotkan, podczas ktorych dyskutowano
na temat wylaniajacych sie probleméw i proponowano réznorodne ich rozwigzania. Mozliwo$¢
skorzystania z do$wiadczen innych instytutéw zaowocowata ujednoliceniem, na ile to mozliwe,
praktyk na calym Wydziale, co z pewnoscia jest korzystne z punktu widzenia komisji akredyta-
cyjnych weryfikujacych poziom i system ksztalcenia na uczelniach wyzszych.

Jesli chodzi o wymiang do$wiadczen i wspotprace miedzy Instytutem Anglistyki a szko-
tami, z calg pewnoscig mozna stwierdzi¢, ze stata sie ona o wiele prostsza. Przed rozpoczeciem
realizacji projektu mozliwosci kontroli opiekunéw praktyk nad tym, kto zostaje opiekunem
z ramienia szkoly i jak wspolpracuje ze studentem w celu zrealizowania celéw praktyki byly
znikome. Kontakt ze szkolnym opiekunem niejednokrotnie ograniczat sie do zobowigzywa-
nia studenta do przekazania wszelkich potrzebnych informacji. W podobny sposob nauczy-
ciel przekazywal informacje lub prosit o nie opiekuna z ramienia UMCS. W ramach projektu,
dzieki uruchomieniu platformy www.pwh.umcs.pl oraz zobowigzaniu wszystkich uczestnikow
do zalozenia kont, kontakt i wspélpraca miedzy studentami, opiekunami z ramienia szkoty
i uczelnianymi opiekunami jest znacznie tatwiejsza. Narzedzie to okazalo si¢ bardzo pomocne
w szybkim rozwigzywaniu probleméw (np. wyjasnienie nieobecnosci studenta na praktyce,
udzielenie wskazéwek dotyczacych realizacji praktyk, uzupelniania dokumentacji itp.), jak réw-
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niez w wysylaniu spersonalizowanych komunikatéw do konkretnych uczestnikéw projektu,
unikajac angazowania w problemy lub dyskusje kolegéw z roku lub innych opiekunéw praktyk
(podczas zebran czy wysylajac wiadomosci na maile grupowe studentéw).

Od poczatku trwania projektu jednym z jego waznych elementéw jest stala ewaluacja
wszystkich podejmowanych w nim dzialan, a takze wytwordw, takich jak programy praktyk czy
ich dokumentacja. Pierwszym elementem poddanym ewaluacji byt stary program praktyk, na
temat ktorego wypowiedzieli sie eksperci powolani wéréd nauczycieli chetnych wspoétpracowaé
przy realizacji praktyk. Konsultacje eksperckie zaowocowaly stworzeniem nowych, ulepszonych
programow i regulaminéw praktyk, precyzyjnie okreslajacych zobowigzania wszystkich stron.
Ponadto, konsultacje z nauczycielami pomogly zaplanowa¢ praktyki w czasie, tak aby unikna¢
tracenia cennych godzin np. podczas pierwszego tygodnia semestru/roku szkolnego, kiedy szkota
funkcjonuje wedtug prowizorycznego planu lekcji.

Po rozpoczeciu praktyk w ramach projektu i otrzymaniu pierwszych informacji zwrot-
nych od studentéw i nauczycieli na temat realizacji nowego programu w praktyce, wprowadzono
szereg zmian do stworzonych wczesniej Niezbednikdw i regulamindw. Zmiany najczesciej doty-
czyly dostosowania liczby i ciezaru obowigzkow praktykantéw do czasu trwania praktyki, a takze
do rzeczywistych potrzeb w $wietle funkcjonowania dzisiejszej szkoty. Okazalo sig, Ze programy
praktyk, mimo, ze ciekawe, byty zbyt ambitne jesli wzia¢ pod uwage krétki czas trwania praktyki
(w szczegolnosci na studiach magisterskich).

Zaréwno przed rozpoczeciem projektu, jak i w trakcie jego realizacji, opiekunowie
z ramienia uczelni zobowigzani sg do zfoZenia sprawozdan z odbytych praktyk. Rola sprawozdan
przed projektem oraz w ramach projektu rézni si¢ jednak znacznie. Sprawozdania projektowe
zawierajg nie tylko sekcje dotyczace liczby studentdéw rozpoczynajacych i konczacych praktyke
z oceng pozytywna, lecz réwniez dajg mozliwo$¢ oceny jej przebiegu, wymienienia ewentualnych
problemow i utrudnien, oraz zaproponowania zmian skutkujacych usprawnieniami sposobu
organizacji i realizacji praktyk.

Nowoscig w ocenie dzialan praktykanta na praktyce realizowanej w ramach projektu
jest podkreslenie wagi oceny wystawianej przez nauczyciela-opiekuna, jako osoby, ktéra ma
codzienny bliski kontakt z praktykantem. Dotychczas ocena nauczyciela-opiekuna ograniczata
sie do wystawienia opinii na temat praktykanta w dzienniczku praktyk. W chwili obecnej ocena
nauczycielska stanowi cz¢$¢ skladowa oceny z praktyki. Na studiach pierwszego stopnia ocena
konicowa skfada sie w 25% z oceny wystawionej przez nauczyciela, a 75% ocena wystawiana przez
opiekuna UMCS na podstawie przedtozonej, obszernej teczki praktyk. Na studiach magisterskich
proporcje te sa odwrécone: 30% oceny stanowi ewaluacja materialéw dostarczonych w teczce
praktyk, natomiast 70% to ocena wystawiona przez nauczyciela na podstawie stopnia realizacji
zadan przez praktykanta w szkole.

Ostatnim, ale niezwykle waznym elementem ewaluacji w projekcie www.praktyki.wh.umcs
sa ankiety wypelniane przez studentéw po zakonczeniu praktyki. Pytania zawarte w ankiecie
dotycza miedzy innymi poziomu ich przygotowania do praktyki, przeptywu informacji oraz
zakresu pomocy, na ktéra mogli liczy¢ ze strony opiekunéw zaréwno z ramienia UMCS jak
i szkoly. Ankiety te w sposob znaczacy przyczyniaja sie do zrewidowania programéw praktyk
oraz sposobu ich organizacji, a takze pozwalaja zweryfikowa¢, czy uczelniani opiekunowie
w wystarczajagcym stopniu przekazujg studentom wiedze i potrzebne informacje na temat
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zblizajacej si¢ praktyki. Co wazne, ankiety sg tez Zrédlem informacji na temat wywigzywania
sie przez szkolnych opiekunéw z powierzonych im obowigzkéw. Powtarzajace si¢ zle oceny
skutkowaé moga nie kierowaniem przez Biuro Projektu studentéw do niesumiennego opiekuna
lub podjeciem innych krokéw majacych na celu polepszenie sytuacji.

5. Podsumowanie

Projekt www.praktyki.wh.umcs - Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk
na Wydziale Humanistycznym UMCS pozwolil na wprowadzenie innowacyjnych rozwigzan,
dopasowujacych praktyki do obecnych potrzeb rynku pracy i czynigcych studia na kierunku
filologia angielska bardziej konkurencyjnymi wérdéd oferty edukacyjnej innych uczelni. Oprécz
tego, przyczynil sie on do usprawnienia rozwigzan stosowanych do tej pory, ktore jedynie wyma-
galy drobnych modyfikacji. Mimo pewnych utrudnien w realizacji projektu, pojawiajacych si¢
w szczegdlnosci w okresie pierwszych przydziatéw studentéow do szkét w 2012 roku, projekt
posiada szereg zalet. Zaliczy¢ mozna do nich przede wszystkim:

1) ujednolicenie przebiegu praktyk w poszczegoélnych szkotach dzigki klarownemu progra-
mowi i regulaminowi praktyk, jak réwniez szkoleniom dla nauczycieli;

2) przejrzysto$¢ wymagan wobec studentow-praktykantéw oraz nauczycieli-opiekundws;

3) stworzenie mechanizméw kontrolnych oraz narzedzi ulatwiajacych komunikacje miedzy
opiekunami oraz studentami;

4) bardziej trafny dobér szkolnych opiekundw;

5) wzrost $wiadomosci roli praktyk wsrdd studentéw i nauczycieli.

Wprowadzone w ramach projektu innowacyjne rozwigzania dotyczace organizacji prak-
tyk i ich realizacji, jak réwniez typdw praktyk i ich programéw okazaly sie by¢ w wiekszo$ci
pozytywnie odbierane przez studentéw, nauczycieli, a takze opiekunéw praktyk w Instytucie
Anglistyki. Mimo duzych nakladéw pracy, ktorej wymagal projekt w poczatkowej fazie jego
trwania, wyrazamy nadzieje, ze wiele innowacyjnych rozwigzan wypracowanych w ramach
projektu bedzie towarzyszy¢ nam réwniez po zakonczeniu dziatan w jego zakresie.

Streszczenie

Program praktyk przedmiotowych z jezyka angielskiego realizowanych w Instytucie
Anglistyki UMCS ulegal na przestrzeni ostatnich lat licznym modyfikacjom podyktowanym
zmianami w prawie o§wiatowym oraz systemie szkolnictwa wyzszego, a takze zmieniajacymi
sie realiami rynku pracy. Kolejne programy praktyk nie uwzglednialy jednak w wystarczajacym
stopniu potrzeb i oczekiwan wszystkich stron zaangazowanych w ich realizacje. Niniejszy raport
ma na celu przedstawienie innowacyjnych rozwigzan w organizacji i realizacji praktyk studenc-
kich, wprowadzonych w ramach projektu www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja
nowego programu praktyk na Wydziale Humanistycznym UMCS. Rozwiazania te pozwolily na
yjednolicenie przebiegu praktyk w szkotach, zwigkszenie przejrzystosci wymagan wobec studen-
tow-praktykantow i nauczycieli-opiekundw, jak réwniez wypracowanie narzedzi utatwiajacych
wzajemng komunikacje oraz kontrole nad przebiegiem praktyk. Przyczynily sie takze do wzrostu
$wiadomosdci na temat roli praktyk w ksztalceniu przysztych nauczycieli.
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Abstract

The teaching practice programme for the students of the English Department at Maria
Curie-Sktodowska University has undergone a number of modifications in the last few years.
The modifications in question were a response to the new education regulations as well as to
the changes in the Polish system of higher education and in the job market reality. The altered
teacher training guidelines, however, were not entirely adequate in that they did not satisfy the
needs and expectations of all those involved in the training process. The present report presents
innovative solutions implemented as part of the EU-financed project conducted at the Faculty of
Humanities (www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk na
Wydziale Humanistycznym UMCS). The solutions adopted in the project contributed to greater
uniformity of the teaching practice procedures at different schools as well as to increased trans-
parency with respect to the rights and responsibilities of teacher trainees, mentor-teachers and
university supervisors. They also provided tools for more effective communication and greater
control over the teacher training process. Finally, the improvements helped increase awareness
of the role of pre-service teacher training in teacher education.
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Innowacyjnosé programu praktyk realizowanego
w Instytucie Germanistyki i Lingwistyki Stosowanej
w Swietle samoewaluaciji studenta praktykanta

1. Wstep

Jednym z podstawowych wyrdéznikéw programéw innowacyjnych jest ich komplekso-
wos¢, szeroki zakres interwencji oraz fakt, ze ich efekty lub oddziatywania mogg by¢ trudno
obserwowalne i ujawni¢ si¢ dopiero po wielu latach od zakonczenia programu. Program inno-
wacyjny powinien ponadto dawa¢ mozliwo$¢ adaptacji do ciggle zmieniajacych sie czynnikow
zewnetrznych i wewnetrznych oraz gwarantowa¢ trwalto$¢ efektow. Innowacja jest cechg pro-
gramow dynamicznych i ciggle ewoluujacych.

W zwigzku z powyzszym innowacyjnos¢ programu praktyk realizowanego w ramach pro-
jektu www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicz-
nych na Wydziale Humanistycznym UMCS w Instytucie Germanistyki i Lingwistyki Stosowanej
rozpatrywano w aspekcie wlaczenia praktyk jako integralnego elementu programu ksztalcenia
glottodydaktycznego na studiach I i II stopnia. Praktyki nie mogly by¢ traktowane odrebnie,
lecz jako element sktadowy calosci ksztalcenia glottodydaktycznego. Zmiany wprowadzone
w programie praktyk wymagaly dostosowania struktury ksztalcenia do nowych wymogéw
organizacyjnych jednostki.

2. Jakie innowacyjne zmiany wprowadzit projekt?

Zakres interwencji dotyczyt trzech aspektow: (1) struktury praktyk, (2) struktury ksztatce-
nia i (3) organizacji praktyk (por. struktura praktyk przed i w trakcie realizacji projektu, rys. 112).

W zakresie struktury praktyk istotng nowoscig w poréwnaniu z dotychczasowym pro-
gramem praktyk bylo wprowadzenie 30-godzinnej obserwacyjnej praktyki srodrocznej, poprze-
dzajacej 6-tygodniowg praktyke ciagla. Dzigki tej innowacji praktyka pedagogiczna ciagla prze-
stala by¢ wyizolowanym elementem programu studiéw, lecz stata si¢ czynnikiem integrujacym
cato$¢ oddzialywan zewnetrznych na studenta i jego wysitkéw wilasnych, majgcych na celu
przygotowanie go w petni do roli nauczyciela. Praktyka srodroczna jest pierwsza z cyklu praktyk
przedmiotowych i umozliwia kompleksowy wglad w prace nauczyciela jezyka niemieckiego
oraz obserwacj¢ warsztatu glottodydaktycznego nauczyciela. Poprzez ukierunkowanie uwagi na
wybrane aspekty glottodydaktyczne obserwowanej lekeji student ma mozliwo$¢ doskonalenia
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kompetencji glottodydaktyczne;j. Praktyka srédroczna wspiera réwniez wyksztalcenie postawy
refleksyjnej studenta praktykanta.

Praktyka clagla

Integracja
ksztalcenia
Ksztalcenie Realizacjaw
. ) poszczegolnych N .
poszczegolnych SRS L) warunkach
B A 7 SPrawnoscl Begos
Sprawnasci ’ ) rzeczywistosci
ok jezykowych na
iezykowych szkolnej
etaple
planowania lekgji

Rys. 1 Struktura praktyk przed realizacja projektu.

Obserwacyjna praktyka §rédroczna odbywa si¢ roéwnolegle do zaje¢ akademickich
z zakresu glottodydaktyki i ma forme praktyki grupowej. Jej celem jest obserwacja interakcji
nauczyciel-uczen, sposobéw korekty wypowiedzi uczniowskich, metod aktywizacji uczniéw,
form pracy na lekcji oraz wyodrebnianie celéw i faz lekeji. Obserwacja odbywa si¢ w oparciu
o autorskie, wypracowane w projekcie arkusze obserwacji globalnej i szczegdtowej z ukierun-
kowaniem na poszczegdlne aspekty glottodydaktyczne.

Praktyka obserwacyjna (srodroczna) Fraktyka ciggla
!
T
¥ ¥
"' I
Integracja
Ksztalcenie SPrawNoscl Realizacja w
poszczegalnych ezykowych na warunkach
¢ 21y Fa| 62 ¥ » | Mikronauczanie
SPrawnosc etapie Fieczywistoscl
jezykowych planowania szkalne|
lekeji

Rys. 2 Struktura ksztalcenia w projekcie.

Struktura ksztalcenia ulegta modyfikacji poprzez wprowadzenie mikronauczania, jako
innowacyjnej metody twdrczego uczenia si¢ przez studentéw zlozonych czynnosci praktycz-
nych w pracy nauczyciela. Mikronauczanie stuzy ksztattowaniu kompetencji glottodydaktycznej
przysztych nauczycieli w dwojakiej formie: poprzez konfrontowanie zdobytej wiedzy
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glottodydaktycznej z praktyka szkolng i krytyczng analize praktycznych doswiadczen w $wietle
teorii glottodydaktycznych (Brown, 1975; Grucza, 1993a, b; McGarvey, Swallow, 1986; Lakshmi,
Rao, 2009). Lekcje probne studentéw sg rejestrowane na wideofilmie i analizowane na uczelni
w ramach ¢wiczen z glottodydaktyki. W tym celu wykorzystuje si¢ sprzet zakupiony ze srodkow
finansowych projektu. Studenci przeprowadzaja sekwencje lekcji, ¢wiczac sie w poprawnym
zadawaniu pytan i w partnerskiej komunikacji z uwzglednieniem komponentéw paralingwi-
stycznych. Fragmenty lekeji zrealizowane na zajeciach z glottodydaktyki sa omawiane i dysku-
towane w gronie studentow. Po ustaleniu btedéw i niedociggnie¢ ponownie realizuje sie ten sam
fragment lekcji pozbawiony juz btednych czynnosci.

Mikronauczanie uzupelnilo praktyke przedmiotows o takie mozliwosci, jak: indywidu-
alna szybka kontrola umiejetnosci glottodydaktycznych, wyizolowanie i integrowanie teaching
skills, dokonanie analizy i mozliwo$¢ poprawiania bledow dzigki diagnostycznemu sprzezeniu
w ramach mikrolekeji oraz mozliwo$¢ samooceny. Mikronauczanie ma na celu efektywne pola-
czenie teorii z praktyka, zwigkszenie umiejetnosci studentéw w zakresie wspotpracy z grupa,
nawiazywania kontaktu, publicznych wypowiedzi, uwrazliwienie na ztozonos$¢ proceséw komu-
nikacji i interakeji na lekeji jezyka niemieckiego, podniesienie i wzbogacenie samo$wiadomo$ci
studenta, zmotywowanie do doskonalenia kompetencji glottodydaktycznej oraz wyksztalcenie
mechanizméw samokontroli.

Zmiany w organizacji praktyk dotyczyly wprowadzenia dla studentéw praktykantow
indywidualnych konsultacji z opiekunem praktyk ze strony UMCS oraz umozliwienia statego
kontaktu na platformie PWH.

Wprowadzenie dwoch pierwszych elementéw programu praktyk: praktyki §rédroczne;j
i mikronauczania miafo na celu stworzenie kompleksowego, zintegrowanego programu ksztat-
cenia glottodydaktycznego, w ktérym stopien trudnosci realizacji poszczegdlnych zadan przez
studentéw - kandydatéw do zawodu nauczyciela narastalby progresywnie:

Modut 1: wprowadzenie do ksztalcenia poszczegolnych sprawnosci jezykowych;

Modut 2: integracja ksztalcenia poszczegdlnych sprawnosci jezykowych na etapie pla-
nowania lekcji oraz réwnolegta obserwacja i analiza procesu glottodydaktycznego (praktyka
$rédroczna obserwacyjna);

Modul 3: faza realizacji na zajeciach z glottodydaktyki, analiza i feedback (mikronaucza-
nie) oraz réwnolegla obserwacja i analiza procesu glottodydaktycznego (praktyka srédroczna
obserwacyjna);

Modut 4: faza realizacji w warunkach rzeczywisto$ci szkolnej, analiza i feedback (prak-
tyka ciagta).

3. Ewaluacja

Kompleksowo$¢ i szeroki zakres interwencji w przypadku programéw innowacyjnych
rodzi szereg wyzwan dla ich ewaluacji. Najwiekszym z nich jest pomiar efektéw interwencji,
kluczowy dla okreslenia celowosci i skutecznosci oddzialywania wprowadzonych zmian. Jakosé
ewaluacji zalezy od doboru wskaznikdow, ktore powinny utatwiaé zaréwno pomiar rzeczywistych
osiggnie¢ programu w odniesieniu do zalozonego celu, jakim jest w tym przypadku podniesienie
poziomu kompetencji glottodydaktycznej kandydatéw do zawodu nauczyciela, jak i utatwiaé
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ustanowienie systemu monitoringu, ktdry jest zrédlem danych wykorzystywanych w procesie
ewaluacji.

Zrodla dunych:

rArkusze obserwac)
rPorfolio praktykanta

rArkusze

samoewaluacji

Modul 1} + Modul 2} » | Modul 3 » Modut 4 ‘

Rys. 3 Zrédta ewaluacji w projekcie.

4. W jaki sposéb jest mierzona efektywnosé zmian wprowadzonych
w programie praktyk?

Pomiar obejmuje stopient opanowania poszczegélnych elementéw kompetencji glottody-
daktycznej w zakresie planowania i realizacji lekcji oraz poziom trudnosci zwigzany z poszcze-
g6lnymi zagadnieniami glottodydaktycznymi. Zrédlem danych jest (rys. 3):

1) portfolio sktadane przez praktykanta po zakonczeniu praktyk obejmujace konspekty
samodzielnie przeprowadzonych lekcji wraz z opracowanymi materialami glottody-
daktycznymi, testami i kartami rozmowy pohospitacyjnej, ze wskazaniem konspektu
najlepszej i najgorszej lekcji; ten typ danych daje wglad w stopient opanowania przez
studentéw umiejetnosci planowania i przygotowania lekeji;

2) arkusze obserwacji wypelniane przez szkolnego opiekuna praktyk, dajace wglad w sto-
pien opanowania przez studentéw umiejetnosci przeprowadzenia lekcji w warunkach
szkolnych;

3) arkusze samoewaluacji okre$lajace poziom trudnosci realizacji poszczegolnych zagad-
nien glottodydaktycznych.

Podkresli¢ nalezy, ze pomiar rzeczywistych osiagnie¢ programu, czyli wzrostu kompe-
tencji glottodydaktycznej studentéw praktykantow wylacznie w oparciu o portfolio i arkusze
obserwacji wypelnione przez szkolnego opiekuna praktyk, jest niezwykle trudny z dwdch zasad-
niczych powodéw. Po pierwsze, przed wprowadzeniem i po wprowadzeniu zmian w programie
praktyk kompetencja glottodydaktyczna studentéw praktykantéw byla oceniana bardzo wysoko;
po drugie, studenci i nauczyciele uczestniczacy w projekcie nie maja mozliwosci poréwnania
skutecznosci oddzialywania programu przed wprowadzeniem i po wprowadzeniu zmian.

Jednak informacje zebrane za pomocg arkuszy samoewaluacji stanowia punkt wyjscia do
dalszego doskonalenia programu ksztalcenia glottodydaktycznego i skoordynowanego z nim
programu praktyk, zwlaszcza do przesuwania punktéw ciezkosci pomiedzy poszczegdlnymi
zagadnieniami ujetymi w programie studiéw. Arkusze samoewaluacji stanowia podstawe ciagtej
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modyfikacji programu ksztalcenia glottodydaktycznego i programu praktyk. Réwnoczesnie maja
one na celu zagwarantowanie trwatosci oddzialywania wprowadzonych zmian.

5. Samoewaluacja

Badania ankietowe przeprowadzono wérdd 32 studentéw I i II stopnia po zakoriczeniu
cyklu praktyk pedagogicznych na danym stopniu studiéw. Dotyczyly one czterech aspektéw:
1) Ksztalcenia poszczegélnych sprawnosci jezykowych (modut 1)
2) Stopnia trudnosci przygotowania poszczegolnych aspektow lekeji (modut 2)
3) Stopnia trudnosci realizacji poszczegolnych aspektéw lekeji (modut 3 i 4)
4) Objecia przez program praktyk aspektéw opiekunczo-wychowawczych i organizacyjnych
pracy nauczyciela (modut 4).
W odniesieniu do pierwszego z w/w aspektéw pozyskane dane wskazujg na najwyzszy
poziom trudnosci (na skali od 1 do 6) w zakresie ksztalcenia kompetencji dyskursywnej i gra-
matycznej; najnizsze dotyczyly kreatywnego pisania i kompetencji fonetycznej (rys. 4).

4,5

Pisanie Kompetencja Rozumienie Rozumienie KompetencjaKompetencja
kreatywne fonetyczna tekstu tekstu  dyskursywnagramatyczna
czytanego stuchanego

Rys. 4 Stopien trudnosci ksztalcenia poszczegélnych sprawnosci jezykowych.

W zakresie stopnia trudnosci przygotowania poszczegolnych aspektéw lekcji najnizszy
stopien trudnosci dotyczyl przygotowania ¢wiczen zamknietych i w maltym stopniu sterowanych
oraz pisemnych i ukierunkowanych na tres¢ (rys. 5).

29
2,8
2,7 ¢
2,6 |
25 ¢

24
23 |
2,2

Przygotowanie Przygotowanie Przygotowanie Przygotowanie

¢wiczen ¢wiczen pisemnych ¢wiczeri w matym cwiczen
zamknigtych stopniu ukierunkowanych
sterowanych natresc

Rys. 5 Stopien trudnosci przygotowania poszczegdlnych aspektéw lekcji.
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Nieco wigecej trudnosci sprawito studentom opracowanie ¢wiczen otwartych, sterowa-
nych, ustnych i produktywnych, a takze dostosowanie form socjalnych do materiatu ¢wiczenio-
wego i przygotowanie ¢wiczen ukierunkowanych na forme (rys. 6).

3,15
3.1
3,05
3
2,95
29
2,85
2,8
2,75
2,7
2,65
Cwiczenia  Cwiczeniaustne  Cwiczenia Cwiczenia  Dostosowanie  Cwiczenia
otwarte sterowane produktywne form socjalnych ukierunkowane

na forme

Rys. 6 Stopien trudnosci przygotowania poszczegdlnych aspektow lekeji.

Najwyzszy poziom trudnosci zwigzany byt z okresleniem celéw lekcji, roztozeniem w cza-
sie materiatu ¢wiczeniowego, przygotowaniem wizualizacji materiatu gramatycznego, przygoto-
waniem ¢wiczen receptywnych, fazy transferu, rozplanowaniem faz lekcji oraz zréznicowaniem
tekstow i aktywnosci komunikacyjnych (rys. 7).

37
36
3,5
3.4
33
3,2
31— — — — —
3
2,9
Okredlenie celéw lekeji,  Przygotowanie fazy Rozplanowanie faz lekeji  Zrédnicowanie tekstdw i
rozlodenie w crasie transferu aktywnosci
materiatu cwiczeniowego, komunikacyjnych

przygotowanie
wizualizacji materiatu

gramatycznego,
przygotowanie éwiczen

receptywnych

Rys. 7 Stopien trudnosci przygotowania poszczegdlnych aspektow lekcji.

W zakresie stopnia trudnosci realizacji poszczegdlnych aspektow lekeji najnizszy stopien
trudno$ci zwigzany byl z zachowaniem proporcji czasowych miedzy poszczegdlnymi fazami
lekcji, optymalnym wykorzystaniem czasu lekcji, postugiwaniem sie srodkami glottodydaktycz-
nymi oraz oceng umiejetnosci jezykowych uczniéw (rys. 8).
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35
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proporcji wykorzystanie srodkami umiejetnosci
czasowych migdzy czasu lekgji dydaktycznymi jezykowych
fazami lekcji uczniow

Rys. 8 Stopien trudnoéci realizacji poszczegélnych aspektow lekeji.

Poréwnywalny stopien trudnosci studenci praktykanci zadeklarowali w odniesieniu do
niewerbalnych technik semantyzacji, rozwijania postawy antycypacyjnej u uczniow, skoncen-
trowania uwagi uczniéw i ich zaktywizowania (rys. 9).
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3,74
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Niewerbalne Rozwijanie Skoncentrowanie Zaktywizowanie
techniki postawy uwagi uczniow uczniow
semantyzacji antycypacyjneju
uczniow

Rys. 9 Stopien trudnosci realizacji poszczegdlnych aspektéw lekcji.

Nieco trudniejsze dla studentéw praktykantow bylo zrealizowanie fazy wstepnej lekcji,
dynamiczne poprowadzenie lekcji, zastosowanie werbalnych technik semantyzacji i realizacja
wszystkich zaplanowanych zadan w czasie (rys. 10).
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38
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Realizacja fazy Dynamika lekcji  Werbalne techniki Realizacja
wstepnej lekgji semantyzacji wszystkich

zaplanowanych
zadan w czasie

Rys. 10 Stopien trudnosci realizacji poszczegolnych aspektow lekeji.
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Najwiecej trudnosci przysporzylo zachowanie proporcji miedzy czasem modwienia
nauczyciela i uczniéow, utrzymanie dyscypliny w klasie, organizacja form pracy, zachowanie
ciaglosci w prezentacji materialu, jasnosci thumaczenia poszczegdlnych zagadnien, ukierunko-
wywania uwagi uczniéw na nowe struktury oraz poprawiania bledéw i podawania informacji
zwrotnej (rys. 11).

Deklarowany przez studentéw praktykantow stopien objecia przez praktyke opiekunczo-
-wychowawczych i organizacyjnych aspektdw pracy nauczyciela pozostawia pewien niedosyt.
Co prawda wszyscy studenci praktykanci zadeklarowali wypelnianie dokumentacji szkolnej
i samodzielne opracowywanie pomocy glottodydaktycznych, ale juz tylko 61 proc. rozmawialto
z pedagogiem szkolnym o problemach uczniéw i tylko 56 proc. prowadzito zajecia dodatkowe
(rys. 12).
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Rys. 12 Opiekunczo-wychowawcze i organizacyjne aspekty pracy nauczyciela.
Jeszcze mniejszy odsetek studentéw praktykantéw mial mozliwo$¢ §wiadczenia pomocy
uczniom w uzupelnieniu brakéw edukacyjnych (44 proc.), wspoélorganizacji uroczystosci szkol-

nych (39 proc.), uczestnictwa w pracy zespoléw przedmiotowych (33 proc.), wychowawczych
(28 proc.) i zadaniowych (28 proc.) (rys. 13).
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Rys. 13 Opiekunczo-wychowawcze i organizacyjne aspekty pracy nauczyciela.

Tylko nieliczne osoby braty udzial w organizacji wycieczki szkolnej (11 proc.), uczest-
niczyty w posiedzeniu rady pedagogicznej (6 proc.) lub byly obecne na zebraniu z rodzicami
(6 proc.) (rys. 14).
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Rys. 14 Opiekunczo-wychowawcze i organizacyjne aspekty pracy nauczyciela.

6. Wnioski

Wyniki powyzszych badan wskazuja na stosunkowo niski stopien trudnosci zwiazany
z przygotowaniem ¢wiczen ukierunkowanych na ksztalcenie poszczegélnych sprawnosci jezy-
kowych, czyli z pierwszym modultem ksztalcenia. Znacznie wigksze trudnosci zwigzane sg
z konceptualnym opracowaniem lekgji: okre§leniem celéw lekcji, rozplanowaniem faz lekcj,
przyporzadkowaniem tekstow i aktywnosci komunikacyjnych do celéw lekeji i roztozeniem
w czasie materiatu ¢wiczeniowego, czyli z drugim modulem. W zwigzku z powyzszym sugeruje
sie rozbudowanie drugiego modutu ksztalcenia.

W zakresie prowadzenia lekeji najwieksze trudnosci dotyczyly zagadnien zwigzanych
bezposrednio ze zbudowaniem prawidtowej relacji nauczyciel-uczen, tzn. ze zaktywizowaniem
uczniéw i skoncentrowaniem ich uwagi, czasem méwienia nauczyciela i uczniéw, utrzymaniem
dyscypliny w klasie, poprawianiem btedéw oraz podawaniem informacji zwrotnej, co jednak
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niezmiernie trudno ¢wiczy¢ w warunkach akademickich. Na ten aspekt pracy nauczyciela nalezy
zwrocic szczegdlng uwage podczas srodrocznej praktyki obserwacyjnej i ciaglej.

Analiza danych pozyskanych za pomocg ankiety wskazuje réwniez na problemy zwigzane
z poprawnym rozpoczeciem lekgji, co jest niezwykle istotne, poniewaz od dobrze zorganizo-
wanego poczatku lekeji czesto zalezy dalszy jej przebieg. W zwigzku z tym zaleca si¢ zwrdcenie
szczegllnej uwagi na ten aspekt prowadzenia lekcji zaréwno w ramach modulu 3, jak i podczas
praktyki ciaglej, czyli w obrebie modutu 4. Dotyczy to réwniez wlasciwej dynamiki lekcji zwia-
zanej bezposrednio z optymalnym wykorzystaniem czasu lekgji.

Aby program praktyk byl maksymalnie kompleksowy i swoim zasiegiem objal réwniez
opiekunczo-wychowawcze i organizacyjne aspekty pracy nauczyciela, proponuje si¢ wysto-
sowanie prosby do dyrektoréow szkot uczestniczacych w projekcie o umozliwienie studentom
praktykantom uczestnictwa — przynajmniej cze$ciowego — w radach pedagogicznych i zebraniach
zespoldw nauczycielskich oraz spotkaniach z rodzicami. Praca zespotowa w szkole to nie tylko
wymog prawny'. Dzialanie zespolowe stanowi wspoltczesnie podstawe rozwoju kazdej szkoty,
a wiedza o zespotach i zachowaniach organizacyjnych ich czlonkéw jest elementem przygoto-
wania zawodowego kazdego nauczyciela.
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Streszczenie

Tematem artykutu jest innowacyjnos$¢ programu praktyk realizowanego w ramach pro-
jektu www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicz-
nych na Wydziale Humanistycznym UMCS w Instytucie Germanistyki i Lingwistyki Stosowane;.
Autorka przedstawila strukture ksztalcenia glottodydaktycznego wraz ze skoordynowanym

! Rozporzadzenie MEN z dn. 21.05.2001 w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych
szkét (Dz.U. z 2001, nr 61, poz. 624, z p6ézn. zm.).
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znim programem praktyk przed realizacjg projektu i po wprowadzeniu zmian, a takze wdrozony
system ewaluacji majacy zagwarantowa¢ trwalo$¢ osiggnietych efektéw ksztalcenia. Jednym ze
zrodet danych wykorzystywanych w procesie ewaluacji sa badania ankietowe przeprowadzone
na grupie studentéw uczestniczacych w projekcie. Artykut prezentuje wyniki tych badan i sfor-
multowane na ich podstawie wnioski.

Abstract

The scope of article is innovativeness of teaching practice program done as a part of www.
praktyki.wh.umcs.pP® - project carried out in German Studies and Applied Linguistics Institute
of the Humanities Faculty at Maria Curie-Sklodowska University. The first part of the article
presents the structure of glottodidactical training and correlated teaching practice program
before the project and after introduction of changes due to the project. Next, the article presents
the evaluation system used in the project, aiming at making the effects of the education long-
lasting. One of the sources used in the evaluation is survey done on a group of students taking
part in the program. The last part of the article presents the result of this survey and conclusions
based on the results.

* Full name of the program is www.praktyki.wh.umcs - Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk peda-
gogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS.
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Studenci | roku studiéw Il stopnia
Instytut Germanistyki i Lingwistyki Stosowane;j
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Teaching — worry or mission?
Refleksje studentow lingwistyki stosowanej
po odbytej praktyce przedmiotowej

Jeszcze cztery lata temu sami byliSmy uczniami i doskonale pamigtamy nasze relacje
z nauczycielami, atmosfere panujaca w szkole i sposob, w jaki przekazywano nam wiedzg. Teraz,
podczas praktyk przedmiotowych, staneliSmy po tej drugiej stronie i spojrzeliémy na nauczanie
z innej perspektywy, a mianowicie z perspektywy nauczyciela. Dlatego tez po odbyciu cyklu
trzech praktyk na studiach I stopnia, wraz z naszymi kolezankami i kolegami bioracymi udziat
w projekcie chcieliSmy odpowiedzie¢ na pytanie, czy nauczanie to misja, czy moze zmartwienie.
Opinie sg podzielone, gdyz niektorzy utwierdzili si¢ w przekonaniu, ze bycie nauczycielem to
jest TO, co chcg robi¢ w zyciu. Inni natomiast zmienili zdanie odnosnie do swojego przysziego
zycia zawodowego, a prace nauczyciela uwazajg za udreke.

Jak pokazala praktyka przedmiotowa, sytuacje w klasie bywaja rozmaite, czgsto nieprze-
widywalne. Dlatego nawet najlepsze przygotowanie teoretyczne nie jest wystarczajace na tyle,
by si¢ z nimi zmierzy¢ i uporaé. Po tej praktyce z pewnoscia jesteSmy w stanie stwierdzi¢, ze
w rozwigzaniu trudnej i nieoczekiwanej sytuacji pojawiajacej si¢ w szkole pomocne sa nie tylko
owocna wspolpraca z opiekunem szkolnym, ale réwniez rzetelne przygotowanie akademickie
i wigkszy nacisk ktadziony na rozwigzywanie problemdw niz teorie.

1. Przygotowanie do praktyki

1.1. Praca z wyktadowcami

Do praktyk przygotowywaly nas gléwnie zajecia, ktére mozna podzieli¢ na dwa bloki:
psychologiczno-pedagogiczny oraz metodyczny. Ten pierwszy oprocz zaje¢ z psychologii i peda-
gogiki obejmowal takze zajecia z dydaktyki korekcyjnej. Drugi natomiast to metodyka nauczania
pierwszego i drugiego jezyka i glottodydaktyka. Cwiczenia byty prowadzone przez réznych
wykladowcow w czterech jezykach: angielskim, rosyjskim, niemieckim i francuskim (w jezyku
angielskim dla wszystkich grup, a w pozostalych jezykach w zaleznosci od tego, ktory jezyk
w danej grupie jest jezykiem drugim). Dzieki temu, ze kazde z zaje¢ prowadzone bylo przez
innego wykladowce z r6znym bagazem doswiadczen, mielismy okazje spojrzenia na zagadnie-
nie z réznych perspektyw. ZauwazyliSmy, ze, niestety, czes¢ wykladowcoéw poswieca zbyt duzo
uwagi i czasu zagadnieniom teoretycznym. Oczywiscie, doskonale zdajemy sobie sprawe, ze
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wiedza teoretyczna jest konieczna do uksztaltowania naszej kompetencji dydaktycznej, jednakze
brak réwnowagi miedzy teoria i praktyka nie przyczynia si¢ do optymalnego rozwoju naszych
zdolnosci nauczycielskich. Wiecej zapamietujemy i szybciej uczymy sie, rozwiazujac konkretne
problemy, a nie przynoszac na zajecia kilogramy ksiazek i ,wkuwajac” madrosci.

2. ,Niezbednik” jako narzedzie do realizacji lekcji

Oprocz zajeé z wyktadowcami nalezato poswieci¢ troche czasu takze na prace samo-
dzielng, tj. zapoznanie si¢ z regulaminem praktyk, podstawa programowa, programem naucza-
nia, podrecznikami obowigzujacymi na danym poziomie nauczania itp. Ponadto zostaliSmy
wyposazeni w tzw. Niezbednik, czyli zbior catej dokumentacji odnoszacej sie do praktyki oraz
innych materialéw pomocniczych i wskazéwek, pomocnych przy jej realizacji. Wprowadzenie
Niezbednika do programu praktyk byto doskonatym pomystem, swego rodzaju ,,ciagq’, co znacz-
nie utatwilo nam prace. Zostal w nim zawarty regulamin calej praktyki, wskazéwki pomocne
przy obserwacji lekcji nauczyciela, informacje, na jakie kwestie powinni$my sami zwroci¢ uwage
oraz na co uwage zwraca nauczyciel. Niezbednik pomégt nam w przygotowywaniu sie do zajeé
iich prowadzeniu.

Z drugiej jednak strony, liczba arkuszy obserwacyjnych zawarta w Niezbedniku zdecydo-
wanie przekraczata nasze mozliwosci percepcji. Wszyscy zgodnie przyznali$émy, ze wypelnianie
arkuszy obserwacyjnych podczas lekgji jest wrecz niemozliwe ze wzgledu na ich duza liczbe
i szczegotowos¢, ktdra przestaniata nam ogoélne wrazenie z obserwowane;j lekeji. Nie byliSmy
w stanie po$wieci¢ kazdej wspomnianej w arkuszu kwestii tyle uwagi, by mozna byto ja rzetelnie
oceni¢, a na pytania dodatkowe zazwyczaj odpowiadalismy w domu, kiedy wiele wrazen z lekeji
juz si¢ zacieralo. Z naszego do$wiadczenia wynika, ze duza liczba arkuszy oraz ich zbyt duza
szczegolowos¢ przyczynia sie do pozniejszego, bezrefleksyjnego ich wypelniania. Najwigcej
zastrzezen budzit u nas arkusz, w ktdrym nalezato $ledzi¢ i zapisywac rowniez czas danej aktyw-
nosci nauczyciela. Dlatego najlepszym rozwigzaniem byloby wedtug nas ustalenie z wyktadowca
liczby wypelnianych arkuszy (co juz ma miejsce w niektérych grupach). Warto byloby réwniez
rozwazy¢ pozostawienie studentom wyboru, ktére z arkuszy chcieliby wypetni¢. Dzieki temu
uniknieto by sytuacji, w ktérej studenci bezrefleksyjnie, hurtowo wypelniajg arkusze na dzien
przed ich oddaniem opiekunowi uczelnianemu, co mija si¢ z celem zleconych obserwacji.

3. Pierwsza lekcja

Pierwsza lekcja to najciekawszy moment praktyk, ale tylko dla nauczyciela opiekuna
i uczniow. Dla studenta praktykanta jest to debiut, ktéremu nieodlacznie towarzyszy para-
lizujacy stres. Stres ten nie jest zwigzany z mysleniem ,,jak ja sobie poradze w 15-osobowej
grupie, jak utrzymam dyscypling”. Przytlacza nas raczej Swiadomosc, ze jesteSmy obserwowani
i krytykowani za popelniane btedy - jezykowe i metodyczne. Podczas swojej pierwszej lekeji
kazdy praktykant oczekuje od nauczyciela zrozumienia. Czujemy si¢ pewniej, jesli spoglada-
jac na naszego opiekuna, widzimy spokdj i opanowanie na jego twarzy, a uSmiech i przyjazne
spojrzenie z aprobata dodaja nam olbrzymiej porcji odwagi. Jest nam réwniez bardzo milo,
jesli obserwujacy nauczyciel (niebioracy przeciez aktywnego udzialu w lekcji) zwroci uwage
przeszkadzajagcemu uczniowi. Widzimy wtedy, ze mamy w nauczycielu oparcie i lekcja przebiega
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pomyslnie. Niestety, takie pozytywne sytuacje niezwykle rzadko zdarzajg si¢ na lekcjach jezyka
angielskiego. Z ankiet wynika, ze studenci odbywajacy praktyke wlasnie z tego jezyka nie zawsze
mogli liczy¢ na pomoc ze strony opiekuna. Co wiecej, niektérzy nauczyciele gorliwie wychwy-
tywali i zapisywali bledy praktykanta. Widok opiekuna wpatrzonego nieprzyjaznym wzrokiem
w studenta jest doskonala metoda na dekoncentracje praktykanta. Jednak najgorszym bledem,
jaki moze popelni¢ nauczyciel w trakcie prowadzenia zaje¢ przez praktykanta, jest gtosne zwro-
cenie uwagi studentowi odnosnie do popetnionego btedu jezykowego. Zaden student nie odbiera
konstruktywnie komentarza nauczyciela, ktéry przerywa tok zaje¢ i przy uczniach poprawia bad
praktykanta. Takie sytuacje sa dla nas niezrozumiate tym bardziej, ze sami jestesmy $wiadkami
bledéw popelnianych przez nauczycieli. Nam jednak nie wypada zwrdci¢ nauczycielowi uwagi.
W naszym przekonaniu dobry opiekun to opiekun samokrytyczny, empatyczny i wyrozumialy.
To nauczyciel $wiadomy niedoskonalosci zar6wno swojej, jak i studenta. Z przykroscig musimy
stwierdzi¢, ze powyzszy problem obserwowalismy gléwnie podczas praktyk z jezyka angielskiego.
Gdy stoimy przed klasa i méwimy w jezyku obcym najcze$ciej sami styszymy, kiedy popetniamy
biad. Jednak biedna struktura zostata juz wypowiedziana; nastgpnym razem uzyjemy poprawnej
konstrukgji. Jezeli btad si¢ powtarza, nauczyciel powinien zwrdci¢ nam uwage, ale dopiero po
zakonczonej lekeji. To wtedy jest czas na krétkie omoéwienie sposobu przeprowadzenia zajeé,
nigdy w trakcie ich trwania.

4. Wspoétpraca z nauczycielem szkolnym

4.1. Pierwszy dzien w szkole

Czg$¢ praktykantéw nie miala dobrych do$wiadczen po pierwszych dniach w szkole.
Gtéwnie byli oni niezadowoleni z chfodnego przywitania przez nauczyciela, ktdry nawet nie
zaproponowal spedzenia przerwy w pokoju nauczycielskim. Ponadto inni nasi koledzy i kole-
zanki byli zawiedzeni postawa nauczyciela, ktory wyraznie traktowat ich jak swoich uczniow.
Czes¢ nauczycieli odmawiala podania numeru telefonu, co jest dla nas niezrozumiale, gdyz
kontakt telefoniczny i e-mailowy z naszymi wyktadowcami jest naturalny. W takich przypadkach
nie moze zaistnie¢ zdrowa relacja na linii nauczyciel - praktykant.

4.2. Przygotowanie lekcji, realizacja, oméwienie

Z ankiet wypelnionych przez nas po odbytej praktyce przedmiotowej z pierwszego
i drugiego jezyka oraz z naszych do$wiadczen i obserwacji wynikajg konkretne wnioski, ktore
przedstawimy i oméwimy ponizej. Cze$¢ z nas wspolprace z nauczycielem oceniaja bardzo
pozytywnie. Jako praktykanci moglismy liczy¢ na pomoc i rade w przygotowywaniu zaje¢. Na
praktyce przedmiotowe;j z jezyka niemieckiego, rosyjskiego i francuskiego czesto zdarzalo sie, ze
opiekun wyznaczal jedynie zakres materialu, a studenci mogli sami zdecydowac o sposobie jego
realizacji i zastosowanych technikach. Wielu nauczycieli umozliwiato nam realizacj¢ naszych
autorskich pomystéw. Dzieki temu mogli§my sami wykorzysta¢ techniki, ktére poznalismy
na metodyce i na zajeciach z praktycznej nauki jezyka. Jednak niektdérzy opiekunowie szkolni
bardzo nas ograniczali, zalecajac $ciste trzymanie si¢ podrecznika, ktdry nie zawsze podawat
wystarczajgco skuteczne lub atrakcyjne dla ucznia sposoby realizacji materiatu.
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Dla niektérych z naszych kolegéw duzym problemem okazat si¢ réwniez brak omoéwienia
zajec. Jako nowicjusze liczymy na konstruktywne uwagi nauczyciela, jego spostrzezenia i ogélna
ocene lekcji. Najlepiej, gdyby takie krotkie omdowienie miato miejsce po kazdych zajeciach, ale
z powodu ograniczen czasowych moze ono zosta¢ przeprowadzone po wszystkich lekcjach
w danym dniu. Wedlug nas nauczyciel zawsze powinien pos$wieci¢ chwile studentowi kazdego
dnia - taka jest jego rola jako opiekuna szkolnego. Niestety, niektorzy nauczyciele jezyka angiel-
skiego w ogole nie omawiali z nami lekgji, nie chcieli nawet na ten temat rozmawiac. Jest to tym
bardziej niezrozumiate, ze godziny przeznaczone na omdwienie lekeji sg wliczone w ogdlna
liczbe godzin praktyki.

5. Co dwie gtowy to nie jedna!

Wedtug naszych kolezanek i kolegéw, prowadzenie lekcji w parach to doskonaty pomyst.
Rozwigzanie to jest ogromnym ulatwieniem dla praktykantéw w tym najtrudniejszym poczat-
kowym okresie praktyki. Odbywalo si¢ to na zasadzie asystentury, ktdra jest popularna na
Zachodzie Europy i w Skandynawii. Pomimo prowadzenia zaje¢ w parze oboje praktykanci byli
aktywni w réwnym stopniu. Weczesniej razem pracowali nad koncepcja lekeji i na zasadzie ,,burzy
mozgoéw” szukali najlepszych rozwigzan dla swoich pomystéw. Potem nawzajem si¢ wspierali
i wyreczali podczas prowadzenia lekcji. W przypadku niepewnosci kolegi wspotprowadzacy
mogt przejac paleczke i pomdc w przeprowadzeniu danego elementu lekcji.

Rozwigzanie to mialo réwniez duze znaczenie organizacyjno-techniczne. Przede
wszystkim zrealizowanie 114 godzin praktyk réwnoczesnie z uczeszczaniem na zajecia byloby
w wiekszosci przypadkéw niewykonalne, gdyby nie to rozwigzanie. Studenci prowadzacy lekcje
w parach jednoczesnie realizowali po jednej godzinie lekcji, co pozwolilo zaoszczedzi¢ 50%
czasu. Niestety, nie wszystkim nauczycielom pomyst prowadzenia lekeji w parach przypadt do
serca i gléwnie na praktykach z jezyka angielskiego wynikaty z tym problemy. Niekt6rzy z nich
uwazali, Ze nauczyciel jest zawsze pozostawiony samemu sobie na zajeciach, moze liczy¢ tylko
na siebie, nie ma drugiego nauczyciela asystujacego, wiec od pierwszych chwil powinien sie kon-
frontowac z taka sytuacjg. Wydaje sie, ze nie rozumieli, jak wazne w tak trudnej dla praktykantéw
chwili jest wzajemne wsparcie, dzielenie si¢ trudnosciami i stresem, a takze wspolna satysfakcja
po udanej lekcji. Ponadto wartoscia tego rozwiazania jest wcigz niedoceniana w naszej oswiacie
wspolpraca, ktora ma zdecydowang przewage nad indywidualnym dzialaniem. Dziwilo nas, ze
niektérzy z nauczycieli nie doceniali wlasnie tego aspektu.

Nie tylko prowadzenie lekcji w parach budzito watpliwosci u niektérych nauczycieli.
Zdarzalo sie rowniez, zZe nauczyciel zabranial praktykantowi obserwujacemu zajecia, by ten
podchodzit do uczniéw i sprawdzal, czy poprawnie zapisali temat lub wykonali jakies$ zadanie.
A przeciez podczas przygotowan do praktyki zardwno na metodyce, jak i na zajeciach w bloku
pedagogiczno-psychologicznym uczono nas empatii i zyczliwego podejscia do ucznia. I takiej
aktywnej obserwacji ukierunkowanej na pomoc uczniowi (asystentura) uczono nas na metodyce.
Niestety, nie zawsze moglismy te teorie wcieli¢ w czyn, chociaz uczniowie na pewno byliby nam
wdzieczni za pomoc lub poprawienie btedu.
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6. Nauka jezyka obcego oczami uczniéw

Dzigki temu, Ze jestesmy starsi od uczniéw zaledwie o kilka lat, udalo nam si¢ nawigza¢
znimi bardzo dobre relacje i szczerze porozmawiaé na tematy dotyczace ich nauki w szkole. Oka-
zuje sie, ze wielu uczniéw pobiera prywatne lekcje z jednego przedmiotu, a niektérzy z dwoch,
a nawet trzech. Uwazaja oni, Ze po zajeciach w szkole nie s3 w stanie zda¢ egzaminéw zewnetrz-
nych na zadowalajacym poziomie. Uczniowie uczgszczaja na dodatkowe zajecia najczesciej
z jezyka obcego, matematyki oraz chemii. Niektorzy uczniowie przyznali sie, ze ich poziom
jezykowy obnizyl si¢ w szkole $redniej. A przeciez na kolejnych etapach uczenia si¢ powinni
obserwowac u siebie przyrost umiejetnosci, a nie regres.

Najwigkszg trudnos$cia do opanowania wskazang przez ucznidow jest mowienie. Sami
bylismy $wiadkami tego, Ze znaczna czg$¢ z nich catkiem dobrze radzi sobie z rozumieniem
tekstu czytanego i wykonywaniem ¢wiczen gramatycznych, gorzej wypada rozumienie ze stuchu,
natomiast méwienie pozostawia najwiecej do zyczenia. Moglismy to oceni¢ zaréwno obserwujac
lekcje, jak i podczas prowadzenia przez nas zajeé. Do obserwacji méwienia otrzymaliémy osobne
arkusze obserwacyjne, ktdre pozwolily nam z duzg refleksja obserwowac wlasnie t¢ sprawnos¢.
Oczywiscie, nie mozemy da¢ wyczerpujacej odpowiedzi na pytanie, dlaczego uczniowie na
lekcjach jezyka obcego nie méwig. Ale z naszych obserwacji wynika, Ze nauczyciele nie ucza
komunikacji poprzez komunikacje, tylko realizuja zadania z podrecznika. A zadanie typu com-
munication corner wystepujace w niektérych podrecznikach nie zapewni uksztaltowania tej
Sprawnosci.

Wielu uczniéw stwierdzilo, ze nie potrafiloby porozumiec si¢ z obcokrajowcem w codzien-
nej sytuacji i zapytani na ulicy ,,Excuse me, do you know what the time is?” uciekliby w panice.
Nie potrafig postugiwac sie jezykiem spontanicznie. Mozemy tu réwniez powola¢ si¢ na wlasne
doswiadczenia, wyniesione z réznych szkot srednich, ktére ukonczylismy. Bedac na pierwszych
zajeciach z jezyka angielskiego na uniwersytecie rozumieliSmy orientacyjnie 10-20% tekstow
wypowiadanych przez wykladowce. Statystyki poprawily sie dopiero po pierwszym semestrze,
kiedy to juz moglismy wyraza¢ si¢ spontanicznie za pomocg prostych zdan. Warto dodac¢,
ze wiekszo$¢ z nas przed rozpoczeciem nauki w szkole wyzszej uczeszczata na lekcje jezyka
obcego w szkole przez dziewie¢ lat! Brak rozumienia obcej mowy jest nieodlgcznym elementem
poczatkowej nauki jezyka obcego. Jezeli uczniowie nigdy wczesniej nie spotkali sie z ,,zywym’,
moéwionym jezykiem, to nic dziwnego, Ze nie rozumiejg, tak jak i my nie rozumieliémy naszych
wyktadowcow. Jednak po kilku miesigcach osoba, ktéra intensywnie i regularnie stucha jezyka
obcego, automatycznie zaczyna rozumie¢ coraz wiecej. Zachecamy wiec wszystkich nauczycieli
jezyka obcego: méwcie do nas tylko w jezyku obcym!

7. Studenci — innowatorzy

Uwazamy, Ze studenci moga wprowadzi¢ innowacje w przebiegu lekcji i sprawi¢, by byla
ona bardziej interesujaca, a w zwigzku z tym efektywniejsza dla uczniéw. Studenci nie zdazyli
jeszcze popasé w rutyne, wigc nie prowadzg lekcji schematycznie i czesto bywajg bardzo kre-
atywni. Jesli nauczyciel pozostawia praktykantowi pewna swobodg¢ w dziataniu, student moze
wtedy przeprowadzi¢ niezwykle ciekawe lekcje, a autentyczne pytanie jednego z uczniéw: ,,Prosze
pani, dlaczego my tak nie robimy na naszych lekcjach?” moze pojawiac sie czesciej. Niektorzy
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nauczyciele doskonale zdajg sobie sprawe z wagi powyzszego problemu i pozwalaja studentom
na wprowadzenie pewnej dozy réznorodnosci i innowacji. Niestety, ponownie musimy odwotaé
sie do znacznej czesci nauczycieli jezyka angielskiego, ktorzy bedac stanowczymi pedagogami sg
bardzo niechetni do wyrazania zgody nawet na drobne urozmaicenia i zmiany. Nasi wykladowcy
ciggle nam powtarzaja, bysmy byli refleksyjnymi nauczycielami, by$my sie zastanowili, jaki cel
chcemy osiaggnaé poprzez dang aktywnos$¢ czy ¢wiczenie i czy pomoga one cel ten zrealizowac.
Zdarzalo sie, ze zaskoczeni zachowaniem opiekunéw konsultowalismy sie ze swoimi wykla-
dowcami. Zawsze uzyskiwali$my przychylna odpowiedz i rade do$wiadczonego metodyka.
Wzbogaceni o wiedze przeprowadzalismy lekcje zgodnie ze wskazéwkami wykladowcy, po
czym spotykali$my sie z krytyka nauczyciela i oskarzeniami, ze eksperymentujemy na uczniach.
Nie spodziewali$my sie, ze sprawdzone techniki i wskazéwki metodyka, prowadzacego od lat
badania wérdd uczniéw i nauczycieli nt. efektywnosci nauczania, moga zosta¢ nazwane przez
opiekuna szkolnego ,eksperymentami”

Dotyczyto to réwniez sprawnosci moéwienia. Niekiedy zdarzalo sie, ze nauczyciel nie
wyrazal zgody nawet na krétka pogawedke z uczniami (oczywiscie w jezyku obcym), bo jak
stwierdzal, jest ona nie na temat, nie ma na nig czasu lub nie zostata przewidziana w podre¢czniku.
Na nasze zastrzezenie, ze podrecznik jest tylko pomoca do przeprowadzenia lekcji i nauczyciel
wecale nie musi restrykcyjnie go realizowac, styszeli$émy, ze podrecznik zostal zatwierdzony przez
MEN, wigc jest w pelni zgodny z podstawg programowga i musi by¢ realizowany. Nigdy nawet
nie sugerowali$my, ze podrecznik nie jest zgodny z podstawa, ale ¢wiczenia w nim zawarte
nalezy dostosowywac do mozliwosci ucznidéw tak, by optymalnie rozwija¢ ich umiejetnosci.
A przeciez komunikacja - to jeden z gtéwnych celéw podstawy programowej. Podczas praktyk
zauwazyli$my, ze wykonujac ¢wiczenie z méwienia, uczniowie przygotowywali sig, zapisujac
dialogi w zeszycie, a nastepnie je odczytywali.

Na szczescie, wérdd nas byly kolezanki i koledzy bardzo zadowoleni ze wspodtpracy
z nauczycielami. Z ankiet wynika, ze wigkszo$¢ tych oséb odbywato praktyke u rusycystow,
romanistow i germanistow. Ci praktykanci chwalili sobie szczegdlnie pomoc nauczyciela przy
prowadzeniu zajec¢ oraz duza swobode w dzialaniu.

8. Wrazenia studentow

Ponizej cytujemy wybrane przez nas fragmenty wypowiedzi studentéw, ktére pojawity
sie w ankietach ewaluacyjnych praktyki. Opinie te potwierdzal tez wywiad z naszymi kolegami
oraz ustna wymiana opinii na zajeciach juz po praktyce. Niektore z nich $wiadczg o udanej
wspolpracy na linii opiekun szkolny - praktykant. Studenci podkres$laja w nich zyczliwos$¢,
zrozumienie oraz pomoc ze strony nauczyciela.

- Trafitam na $wietna opiekunke, ktéra poswiecita mndstwo czasu, by mi pomoc, jest
$wietnym nauczycielem pod wzgledem metodycznym i wychowawczym.

- Nauczycielka bardzo pomogta mi w realizacji elementéw lekcji, po pierwsze, przez jej
spokdj i cieplo czulam, ze mam wsparcie, a nie jestem tylko oceniana. Czgsto podczas
lekcji prowadzonej przeze mnie zerkatam na nig, a ona przytakiwala i uémiechata si¢. Nie
stwarzala zadnych problemow, kiedy chciatam na ostatniej lekeji postucha¢ z uczniami
piosenki francuskiej, chetnie zgodzita sie¢ na mo6j pomyst. Zawsze jednak powtarzata, ze
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najwazniejsza jest podstawa programowa i nie byla chetna na wigcej wariacji, czyli np.

gier grupowych.

Nie wszyscy praktykanci podzielajg jednak ten entuzjazm. Cze$¢ studentéw byta roz-
czarowana brakiem zrozumienia ze strony nauczyciela i chtodnym traktowaniem. Zdarzaly sie
réwniez i takie opinie, ktére dotyczyly aroganckiego zachowania uczniéw na lekcji i jednocze-
snym brakiem reakcji ze strony obserwujacego nauczyciela.

- Praktyka rozczarowala mnie, gdyz spodziewalem sie, ze nauczyciel uczestniczacy
w unijnym projekcie bedzie reprezentowat dobry poziom umiejetnosci i przygotowania
metodycznego.

- Czasami lekcje sa po prostu nudne badz tematy matlo interesujace. Proponowalabym
jeszcze wigcej méwienia, gdyz uczniowie $wietnie piszg kartkowki, a zdania méwionego
nie potrafig zbudowa¢ poprawnie.

- Najtrudniejsze bylo samodzielne prowadzenie zaje¢. Jeden uczen byl wyjatkowo aro-
gancki i problemowy, zapanowanie nad sytuacja sprowadzato si¢ do braku reakeji na
jego prowokujace zachowania. Bycie nauczycielem to nie jest rzecz, ktora bym si¢ chciat
zajmowa¢. Prowadzac lekcje z niezbyt wychowang mlodziezg, zdalem sobie sprawe, ze
zawdd ten wymaga ogromnego po$wiecenia, efekty pracy sg praktycznie niewidoczne,
a praca sama w sobie bywa nawet niebezpieczna.

9. Idealny opiekun

W porozumieniu z naszymi kolezankami i kolegami stworzyliémy portret idealnego
opiekuna praktyk. Przedstawia si¢ on nastepujaco.

9.1. Opiekun akademicki

Jako praktykanci mamy do$¢ wysokie oczekiwania wobec opiekuna akademickiego, dla-
tego Ze jest to pierwsza osoba, z ktdrg konsultujemy sie w sprawach odnoszacych si¢ do praktyki.
W razie watpliwosci, np. jak przeprowadzi¢ dang faze lekcji lub w przypadku pojawiajacych sie
problemow, zawsze liczymy na jego pomoc. Wedlug nas taka idealna osobg jest wyktadowca,
ktory stara sie znalez¢ dla nas czas mimo napietego programu z metodyki, ktéry usigdzie z nami
i porozmawia nawet po zajeciach, nie zostawi samym sobie. To wykladowca, ktory wychodzi
naprzeciw naszym oczekiwaniom. Chcielibysmy podziekowa¢ tym wykladowcom, na ktérych
mogli$my liczy¢ w trudnych momentach zdobywania pierwszych do$wiadczen dydaktycznych.

9.2. Opiekun szkolny

Pierwszy dzien w szkole dla nas jest niewiele mniej stresujacy jak prowadzenie pierwszej
lekcji. Bardzo dobrze odbieramy ciepte powitanie przez opiekuna szkolnego. Cenimy sobie
u nauczyciela otwarto$¢ i przyjazne nastawienie, wyrazone poprzez zaproszenie nas do pokoju
nauczycielskiego, wskazanie szatni, pétki z dziennikami, kluczami itd. Oprowadzenie po szkole
(osobiste lub przez upowaznionego ucznia) jest dodatkowym atutem dobrego opiekuna. Prak-
tykanci doceniajg roéwniez pomoc ze strony nauczyciela w interpretacji dokumentéw szkolnych.

Oczywiscie, opisane przez nas sytuacje nie byly nagminne, ale mialy miejsce. Na swojej
drodze spotkaliémy réwniez wspaniatych, dos§wiadczonych pedagogow, ktdrzy potrafili objasni¢
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réznice miedzy podstawg programows, programem nauczania i podrecznikiem. Byli to nauczy-
ciele refleksyjni, nieuprawiajacy ,kultu podrecznika”. Osoby niezwykle przyjazne, pomocne,
niepozostawiajace nas na pastwe losu. Tym wlasnie nauczycielom chcieliby$my serdecznie
podzigkowac za owocnie spedzony czas w szkole.

Streszczenie

Artykut po$wiecony jest refleksjom i wrazeniom studentéw lingwistyki stosowa-
nej Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, ktorzy realizowali praktyki w ramach projektu
www.praktyki.wh.umcs — Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk pedagogicznych
na Wydziale Humanistycznym UMCS. Praktykanci stawiajg pytanie, czy nauczanie to misja, czy
moze zmartwienie. Nawigzuja oni do swojego szkolnego do$wiadczenia, a takze konfrontujg
swoje doswiadczenie uczniowskie sprzed kilku lat z nowym i trudnym do$wiadczeniem nauczy-
cielskim. Dzielg sie swoimi spostrzezeniami i obserwacjami dotyczacymi nie tylko przebiegu
praktyk z roznych jezykow, lecz réwniez jakosci ksztalcenia w sferze jezykéw obcych w szkotach
publicznych - gimnazjach i szkotach $rednich.

Abstract

»Teaching — worry or mission” is an article on impressions of the students of Applied
Linguistics of Maria Curie-Sklodowska University who participated in practical training of
the EU project Preparing and realization of a new pedagogic training project at UMCS Faculty
of Humanities (www.praktyki.wh.umcs - Przygotowanie i realizacja nowego programu praktyk
pedagogicznych na Wydziale Humanistycznym UMCS). Student teachers pose a question: is
teaching worry or mission? They refer to their past school experience when they were students
of secondary schools and compare it with new difficult teaching experience. They share their
opinions and impressions referring not only to the very realization of the training in teaching of
different languages, but also to the quality of the foreign languages education at public schools
— junior high schools and secondary schools.
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