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KOMPETENCIJE POCZATKUJACEGO NAUCZYCIELA
JEZYKA ANGIELSKIEGO W SWIETLE
MODELU KARDS B. KUMARAVADIVELU

Competences of the novice English teacher in the light
of B. Kumaravadivelu’s KARDS model

This article focuses on first-year English teachers’ competences from the
perspective of teachers themselves. The point of reference is offered by B.
Kumaravadivelu’s (2012) language teacher education KARDS model
(KNOWING, ANALYSING, RECOGNIZING, DOING and SEEING), which is
based on cognitive and social constructivism. Providing an answer to pro-
gressing economic and educational globalization, the model stresses the
need for verification of what contemporary language teachers’ compe-
tences constitute, For this reason the study described in the article seeks
to find out how the competences of first-year teachers, as seen by the
teachers themselves, match the requirements suggested in the model.

1. Wstep

W literaturze glottodydaktycznej rézne aspekty kompetencji nauczycieli jezy-
kéw obcych doczekaty sie licznych opracowan, prob klasyfikacji i porzagdkowa-
nia znaczen. Wystarczy wymienié¢ wazne publikacje miedzynarodowe ostatnich
pietnastu lat podejmujgce zagadnienia $wiadomosci nauczyciela (Woods,
1996; Borg, 2006; Andrews, 2007), rozwoju zawodowego (Johnson, 2009;
Johnson i Golombek, 2011), refleksji (Farrell, 2007), narracji nauczycielskich
(Johnson i Golombek, 2002; Kalaja, Menezes i Barcelos, 2010), wartosci (John-
ston, 2003), doswiadczenia (Senior, 2006; Garton i Richards, 2008), a pisane
z perspektywy polskiego kontekstu edukacyjnego monografie Wysockiej
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(1998; 2003), Zawadzkiej (2004), Werbinskiej (2004; 2009; 2011), Poloka
(2010), aby dostrzec, jak wiele elementow pracy nauczyciela zajmuje uwage
badaczy. Jednak sam termin ,kompetencja” jest wieloznaczny - niekiedy ozna-
cza rodzaje wiedzy, ktérymi dysponuje nauczyciel jezyka obcego, czasami jest
réwnoznaczny z pojeciem roli nauczyciela, a w jeszcze innych publikacjach
pojeciem ,kompetencja” okresla sie rzetelne wykonywanie powinnosci na-
uczyciela, a nawet posiadanie kwalifikacji do zawodu. Cho¢ nie ma zgody na
jednoznaczne rozumienie terminu, ,kompetencja” niewatpliwie stanowi ro-
dzaj kluczowego pojecia rzutujgcego na ksztatt edukacji i dlatego refleksja nad
jakimkolwiek aspektem edukacji powinna by¢ w znacznej mierze refleksjg nad
edukacjg nauczycieli, w tym ich kompetencjami wptywajgcymi na sposéb for-
mutowania celdéw edukacyjnych i sposobow ich realizaciji.

Przedmiotem niniejszego opracowania sg kompetencje poczatkujgcych
nauczycieli jezyka angielskiego z perspektywy samych nauczycieli, a punktem
odniesienia jest osadzenie rozwazan w kontekscie modelu KARDS zapropo-
nowanego przez B. Kumaravadivelu (2012). Oparty na konstrukcjonizmie
poznawczym i spotecznym, model Kumaravadivelu jest odpowiedzig na do-
konujgce sie przemiany spoteczno-kulturowe oraz postepujgca globalizacje
ekonomiczng i edukacyjng, ktére wymagajg radykalnego przeformutowania
myslenia na temat kompetencji nauczycieli. Z tego wzgledu, préba ogladu
kompetencji nauczyciela jezyka angielskiego w pierwszym roku pracy w tym
ujeciu wydaje sie wazna i ciekawa.

2. Model KARDS jako podioze teoretyczne badania kompetencji
nauczyciela

Nowy globalny i nieustannie zmieniajgcy sie kontekst wymusza spojrzenie na
edukacje z perspektywy ,,po”. Tym samym, Kumaravadivelu proponuje pie¢
takich uje¢, zwanych przez niego ,post”, sprowadzajacych sie do nastepuja-
cych pieciu perspektyw: postnarodowej, postmodernistycznej, postkolonial-
nej, post-transmisyjnej i post-metodycznej. Trzy pierwsze z nich odnoszg sie
do szerokiego kontekstu historyczno-spotecznego, zas dwie ostatnie do kom-
petencji nauczycieli jezykdw obcych i dlatego poswiecimy im naszg uwage.
Podejscie nauczyciela do nauczania znajduje odzwierciedlenie w reali-
zowanym modelu edukacji, postrzegania wiedzy, roli jednostki i stylu myslenia
(por. Nowak-tojewska, 2011: 129). Podejscie transmisyjne w tym sensie ozna-
cza edukacje instrumentalng, rzadzong jednym ,poprawnym” schematem
myslenia, narzucanym przez wszechwiedzgcego nauczyciela i z gory ustalony
program szkolny uczniowi petnigcemu role ,reaktywnego wykonawcy i bierne-
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go rejestratora oczekiwan zewnetrznych; odtwoércy standarddw i realizatora
wytycznych” (ibid.). Natomiast podejscie post-transmisyjne przyznaje indywi-
dualny charakter procesowi akwizycji jezyka obcego, w ktorym nauczyciel,
obdarzony intuicjg, empatig i dobrg znajomoscig kontekstu edukacyjnego za-
checa ucznia do samodzielnego poszukiwania znaczen i emancypacyjnego,
a nie adaptacyjnego, stylu myslenia, a jako transformacyjny intelektualista
dazy nie tylko do akademickich postepow, lecz takze do osobiste]j transforma-
cji, zarowno swojej, jak i ucznidw. Mozna powiedzieé¢, ze podejsScie post-
transmisyjne jest przekierowaniem edukacji nauczycieli z nauczania opartego
na informacjach na nauczanie oparte na poszukiwaniu, gdzie ostatecznym
celem jest wygenerowanie samosterownych i autonomicznych jednostek.

Stosowane przez nauczyciela metody nauczania jezykdw obcych s3
wcigz postrzegane jako gwarancje skutecznego nauczania. Cho¢ ogdlnie wia-
domo, ze zaden nauczyciel nie realizuje metody nauczania jezyka obcego
stuprocentowo w ,czystej” formie, jak réwniez ze pojawiajg sie liczne kry-
tyczne uwagi pod adresem konkretnych metod i koncepcji metody w ogdle,
wiele osdb zajmujgcych sie edukacjg nadal patrzy na nauczanie jezykdéw ob-
cych przez pryzmat stosowanej metody. Podejscie post-metodyczne z kolei
zaktada, ze sam nauczyciel wie, co sprawdza sie w przypadku jego ucznidw,
a tym samym promuje refleksyjne myslenie nauczycieli, umiejetnos¢ analizy
i ewaluacji praktyki nauczania, inicjowanie zmian w klasie szkolnej oraz mo-
nitorowanie efektéw. Takie podejscie opowiada sie za nauczycielami strate-
gami oraz strategicznymi badaczami, ktdrzy nie wykonujg stuzalczo zalecen
decydentow oswiatowych, lecz redefiniujg je i modyfikuja do swoich po-
trzeb, dajgc wyraz swojej autonomii dziatania w obliczu ograniczen instytu-
cjonalnych, programowych i podrecznikowych.

Mozna powiedzie¢, ze wszystkie ujecia ,,post” fgczy stanowisko ,,post-
tradycyjne”, a wiec zakwestionowanie pewnosci i obiektywizmu, na rzecz
aktywnosci, konstruowania i osobistego wykrywania znaczen, tworczego
i krytycznego myslenia oraz interakcji jednostki z otoczeniem (Nowak-
tojewska, 2011: 101).

Aby znalez¢ uznanie w oczach praktykow, wszelkie modele edukacji mu-
szg dostarczac poczucia kierunku, jak rdwniez wsparcia niezbednego do prze-
ktadania przekonan, wartosci czy oczekiwan nauczycieli na realistyczne plany
i mierzalne wyniki. Kumaravadivelu (2012: 11) proponuje trzy zasady opera-
cyjne: szczegdtowosci, praktycznosci i mozliwosci. Zasada szczegdtowosci
oznacza, ze koncepcja pedagogiczna musi dac sie zastosowaé w lokalnych,
konkretnych, spoteczno-kulturowych kontekstach, w ktérych proces nauczania
i uczenia sie ma miejsce. W przeciwnym razie, jej uzytecznos$¢ mija sie z celem.
Zasada praktycznosci zakfada, ze kompetencje pedagogiczne muszg wyptywac
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z codziennej praktyki. Oznacza to, ze tylko wtedy, gdy nauczyciele teoretyzuja
swoje praktyczne dziatania w klasie, mogg dokonywac¢ wtasnych eksploracji.
Zasada mozliwosci natomiast to traktowanie doswiadczen zdobytych w klasie
jako zrodet formowania indywidualnych tozsamosci, poszukiwan wiasnych ja
i samorozwoju. Nie ma tutaj miejsca na przekazywanie nieaktualnej wiedzy
w sposéb transmisyjny, za$ Swiadomosé spoteczno-polityczna moze pomadc
w ksztattowaniu osobistych i spotecznych tozsamosci. Wszystkie trzy zasady
eksponujg wiedze osobistg kosztem wiedzy podanej, wtasng sprawczos¢ kosz-
tem autorytarnego kontrolowania zdarzen dydaktycznych, lokalnosé kosztem
globalnosci, aktywnosc i podmiotowos¢ z prawem do wtasnego zdania kosz-
tem pasywnosci i reaktywnosci. Zarbwno omawiane wczesniej perspektywy,
jak i zasady wymienione powyzej dostarczajg koncepcyjnego podfoza dla mo-
delu KARDS w edukacji nauczyciela jezyka obcego, w oparciu o ktory bedziemy
rozpatrywac kompetencje poczatkujgcego nauczyciela.

Model KARDS sktada sie z pieciu modutdw, przedstawionych tutaj
w formie czasownikow: wiedzie¢ (KNOWING), analizowa¢ (ANALYSING), rozpo-
znawac¢ (RECOGNIZING), wykonywac (DOING) i patrze¢ (SEEING). Kumarava-
divelu (2012: 17) twierdzi, ze dobdér komponentéw odzwierciedla kompetencje
nauczyciela jezyka obcego potrzebnego wspétczesnym czasom, a wiec takiego,
ktéry (1) rozwija sie merytorycznie, (2) analizuje potrzeby, motywacje, auto-
nomicznos¢ uczniow, (3) rozpoznaje swoje wtasne wartosci, przekonania, re-
fleksje, (4) naucza, obserwuje i teoretyzuje, (5) monitoruje swoje wtasne dzia-
fania pedagogiczne. Tabela 1 przedstawia adaptacje modelu z uwzglednieniem
kompetencji szczegdétowych poczatkujgcych nauczycieli. W zaproponowanym
modelu dwie wazne kwestie nalezy odnotowac. Po pierwsze, brak jest w nim
precyzyjnie wyspecyfikowanych czynnosci nauczyciela, ktére sprawdzajg sie
wylfacznie w sytuacjach statych, powtarzalnych i z géry okreslonych, rzadko
wystepujacych w zawodzie nauczyciela. Po drugie, wszystkie wymienione
kompetencje szczegétowe cechuje moc inferencyjna (Kwiatkowska, 2010: 78),
a wiec ,,zdolnos¢ tworzenia nowych informacji z zasobow wiedzy juz posiada-
nej”, nie odtwarzanej, nie przypominanej, lecz kreowanej ,,pod wptywem re-
fleksji i rozpoznawania dziejgcych sie zdarzen i ich definiowania” (ibid.). Tylko
w modelu uwzgledniajgcym powyzej wymienione czynniki, a nade wszystko
odejscie od transmisji na rzecz transformacji, nauczyciel jezyka obcego moze
rozwingc¢ holistyczne rozumienie tego, co dzieje sie w jego klasie. Wéwczas
prawdopodobnie bedzie mégt formutowaé swoje teorie na podstawie odby-
wanej praktyki oraz wprowadza¢ w praktyke to, co gtosi w teorii.
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Kompetencje ogdlne | Kompetencje szczegétowe

Wiedzie¢ - odznaczad sie dobra znajomoscig nauczanego jezyka
- odznaczaé sie dobrg znajomoscig teorii uczenia sie i nauczania
jezykow
- umiejetnie zarzadzac uczeniem sie w klasie

Analizowac - diagnozowad potrzeby uczniow

- utrzymywaé motywacje uczniow do uczenia sie

- wdraza¢ autonomie uczenia sie

Rozpoznawacé - rozwijac nauczycielskg tozsamosc

- mie¢ Swiadomos¢ whasnych przekonan

- miec¢ Swiadomos¢ wtasnych wartosci

Dziata¢ - stwarzac okazje do uczenia sie

- inspirowac transformacje uczniéw

- teoretyzowac i prowadzi¢ dialog

Patrzec - patrzed z perspektywy ucznia (Co czuje uczen?)

- patrzec z perspektywy nauczyciela (Jakie role, zachowania promuje
nauczyciel?)

- patrzed z perspektywy obserwatora (Co widzg inni?)

Tabela 1: Kompetencje szczegdtowe poczatkujacych nauczycieli na podstawie modelu KARDS.

3. Charakterystyka projektu badawczego
3.1. Cele

Zasadniczym celem przeprowadzonego projektu badawczego byta proba
zidentyfikowania i lepszego zrozumienia kompetencji nauczycieli jezyka an-
gielskiego w pierwszym roku pracy. Centralnym zagadnieniem poszukiwan
badawczych uczyniono poznanie sposobéw konceptualizowania kompetencji
poczatkujgcych nauczycieli jezyka angielskiego przez samych nauczycieli,
a nastepnie przypisanie ich komponentom — kompetencjom sktadajgcym sie
na model KARDS. Tym samym, obszarem badan stata sie sfera swiadomosci
nauczycieli z intencjg opisania zawartych w niej znaczen, a w konsekwencji
wykrycia ich postrzegania kompetencji potrzebnych wspotczesnemu nauczy-
cielowi. Sciéle méwiac, problemy badawcze przyjety posta¢ nastepujacych
pytan odnoszacych sie do dwadch etapow referowanego projektu:
1) Jak nauczyciele jezyka angielskiego w pierwszym roku pracy koncep-
tualizujg swoje kompetencje i jaki nadajg im sens?
2) Ktére komponenty modelu KARDS przektadajg sie na kompetencje
badanych nauczycieli?
Przyjeto, ze uzyskanie odpowiedzi na powyzsze pytania dostarczy posrednio infor-
macji na temat tego, jacy sg polscy nauczyciele na starcie kariery zawodowej, jak
nalezy ksztatci¢ kandydatow na nauczycieli jezykdw obcych i gdzie znajdujg sie braki.
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3.2. Uczestnicy

Uczestnikami badania byto 6 nauczycieli jezyka angielskiego w pierwszym roku
pracy. Cho¢ mozna krytykowa¢ matg liczbe osdb, nalezy wspomnieé, ze opisy-
wane badanie odbiega od tradycji badan ilosSciowych, za cel stawia sobie prébe
zidentyfikowania i zrozumienia problemu, a nie przeprowadzenia analiz staty-
stycznych w celu wykazania prawidtowosci. Proba badawcza tworzona jest
tutaj na podstawie wyjgtkowosci badanych oséb, a nie respondentéw masowo
biorgcych udziat w badaniu. Wszyscy nauczyciele zostali dobrani na podstawie
metody $nieznej kuli, co oznacza ze kazda osoba wskazuje na inne osoby, ktdre
mozna zbadac. Procedura ta jest stosowana gtéwnie w sytuacjach, w ktérych
dostep do badanych jest trudny (Borg, 2012: 16). Tym samym, rozpoczynajac
badania od trzech bytych studentek, udato sie autorce dotrze¢ do trzech in-
nych oséb. Cztery osoby sposrdd badanych pracowaty w szkotach publicznych,
zas$ dwie w szkotach spotecznych. W grupie badanych znalazt sie jeden mezczy-
zna. Wobec badanych zastosowano dwa kryteria: konieczno$¢ bycia nauczycie-
lem jezyka angielskiego w pierwszym roku pracy oraz wyrazenie zgody na
udzielenie okoto 2-godzinnego wywiadu. Wszystkie wywiady przeprowadzono
indywidualnie, zarejestrowano elektronicznie i poddano transkrypcji. Dodat-
kowo, piecioro badanych zgodzito sie na obserwacje swoich lekcji przez autor-
ke. Obserwacja nie byfa jednak zasadniczym wymogiem badania, lecz dodat-
kowa mozliwoscig poszerzenia pola badan.

3.3. Metoda

Metodg badan zastosowang w pierwszym etapie byt wywiad otwarty, zwany
takze semi-strukturyzowanym. Taki typ wywiadu nie zaktada powtarzalnosci
pytan oraz nie przywigzuje sie w nim wagi do kolejnosci zadawanych pytan.
Prowadzgcy badanie dysponuje jedynie przewodnikiem do wywiadu zawiera-
jacym pytania podtrzymujace i ukierunkowujgce tok rozmowy, ale nie wszyst-
kie pytania traktuje sie jako obligatoryjne. Takie przeprowadzenie wywiadu
pozwala uchwycic to, co rzeczywiscie badany chce przekazac, a nie zweryfiko-
wac hipoteze podjetg przez niego uprzednio (Nowak-tojewska, 2011: 226).
Nieodtgcznym elementem procedury badawczej jest wiec prosba o objasnie-
nie czy uzupetnienie wypowiedzi podczas nagrywania wywiaddw (ibid.).

W etapie pierwszym pytania podzielono na kilka grup tematycznych:
A. Nauczyciel na wejsciu, B. Nauczyciel a nauczanie, C. Nauczyciel a uczniowie,
D. Nauczyciel a inne osoby, E. Nauczyciel a wymagania szkoty, F. Nauczyciel
w trakcie pierwszego roku pracy. W kazdej grupie wyszczegdlniono pytania
obligatoryjne, zapisane ponizej kursywg oraz pytania dodatkowe, podane
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w nawiasach. Dobdr pytan opracowano na podstawie przestudiowania litera-
tury dotyczgcej poczatkujgcych nauczycieli (Bullough, 2009; Farrell, 2006; Far-
rell, 2008; Schuck et al., 2012). Plan wywiadu wyglgdat nastepujgco:

A. Jak to sie stato, ze zostat/a Pan/i nauczycielem? (Czy zawsze chciat/a Pan/i
zostac¢ nauczycielem? Czy miat Pan/i mistrzow wsrdd bytych nauczycieli?, Czy
kto$ z rodziny jest nauczycielem?, Jakie miat/a Pan/i wyobrazenia o szkole?)

B. Co w szkole sie sprawdza, a co nie? Ktorych sprawnosci i podsystemow na-
ucza Pan/i najczesciej, a ktérych najrzadziej? (Najtrudniejsza sytuacja dydak-
tyczna w szkole?)

C. Czy duzo Pan/i wie o swoich uczniach? (Czy czesto Pan/i mysli o uczniach?
Najtrudniejsza sytuacja wychowawcza w szkole?)

D. Jak uktadajq sie relacje z dyrekcjg, innymi nauczycielami, rodzicami? (Jaka
jest Pana/i pozycja w szkole?, Jak wyglada wspétpraca z opiekunem stazu?)

E. Jak sobie Pan/i radzi z formalnymi aspektami pracy szkoty? (Czy kto$ udzie-
lit pomocy?)

F. Czy chce Pan/i wykonywa¢ prace nauczyciela? Co to znaczy by¢ nauczycie-
lem? (Czy miat/a Pan/i watpliwosci?, Czy jest Pan/i niezalezny/a?, Kiedy moze
Pan/i stwierdzié, ze dzier/ lekcja byta udana?)

Grupa A miata charakter otwierajacy, a jej zasadniczym celem byto lepsze
poznanie nauczyciela, jak réwniez nawigzanie kontaktu. Odpowiedzi na po-
zostate pytania byty brane pod uwage przy analizie uzyskanych danych.

Drugi etap projektu badawczego polegat na skonfrontowaniu uzyska-
nych danych od nauczycieli z kompetencjami szczegétowymi modelu KARDS
w celu zidentyfikowania, ktére z nich i w jakim zakresie pojawity sie w wy-
powiedziach respondentow.

3.4. Analiza danych

Intencjg analizy byto skonstruowanie znaczen odnosnie do rozumienia kom-
petencji poczatkujacych nauczycieli jezykdw obcych z uwzglednieniem podo-
bienstw i réznic pomiedzy indywidualnymi koncepcjami respondentéw. Przy-
jeto, ze w wyniku analizy danych uda sie sporzadzi¢ kategorie opisu wtasciwg
dla respondentéw, wytoniong w oparciu o ich koncepcje kompetencji. Warto
przy tym podkresli¢, ze przedmiotem analizy nie byty jednostkowe wypowie-
dzi poszczegdlnych osdb, poniewaz ,wypowiedz indywidualnego podmiotu ...
moze zawierac rézne koncepcje tego samego zjawiska” (Meczkowska, 2002:
27), lecz ,wyeksponowanie odmiennych koncepcji zjawiska oraz ujednolice-
nie ... a wiec rdznigcych sie jedynie swoimi zakresami” (ibid.). Dlatego caty
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materiat (6 wywiaddw) potraktowano tgcznie w celu uchwycenia zjawiska
i dokonania jego generalizacji w opiniach uczestnikow projektu.
Procedura analizowania danych wygladata nastepujgco:

1. Poznanie catego materiatu polegajgce na przeczytaniu wszystkich wy-
wiaddw, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na pojawiajgce sie odnie-
sienia do kompetencji poczatkujgcych nauczycieli jezykdw obcych.

2. Zredukowanie tematéw polegajace na porzadkowaniu wypowiedzi
wedtug przypisywanych znaczen odnoszgcych sie do rozumienia
kompetencji dla poszczegdlnych badanych.

3. Szukanie podobienstw i réznic polegajgce na poréwnywaniu znaczen
dotyczacych kompetencji poczatkujacych nauczycieli jezykdw obcych
utworzonych przez wszystkich badanych.

4. Grupowanie polegajace na nazwaniu réznych przejawdéw uzyskanych
koncepcji obejmujgcych odrebne sposoby rozumienia kompetencji
badanych nauczycieli.

5. Utworzenie map sposobdw rozumienia kompetenciji dla badanej grup.

6. Przyporzadkowanie znaczen wystepujacych w kategoriach opisu
kompetencjom modelu KARDS.

4. Wyniki

Centralnym rezultatem poznawczym catego badania byto utworzenie map spo-
sobow rozumienia kompetencji poczatkujgcych nauczycieli jezykéw obcych
w Swietle doswiadczen respondentow. Taka mapa umozliwia poznanie réznych
koncepcji tego samego zjawiska (,pluralno$¢ sposobdéw doswiadczania $wiata”
Meczkowska 2002) wytonionych w toku przeprowadzonych wywiadéw badaw-
czych wsrdd nauczycieli oraz odpowiedzi uzyskanych od ich zwierzchnikow.

Etap |

Punktem wyjscia do powstania mapy w etapie | byto pogrupowanie senséw
nadanych przez wszystkich badanych nauczycieli, poprzedzone czasochtonnym
poréwnywaniem poszczegdlnych wypowiedzi, zmienianiem liczb i nazw wyto-
nionych kategorii oraz kwalifikowaniem uzyskanych znaczen do ostatecznych
kategorii mapy semantycznej. W rezultacie otrzymano 9 kategorii rozumienia
kompetencji: umiejetnosci jezykowe, umiejetnos¢ nauczania, utrzymywanie
dobrych relacji z uczniami, utrzymywanie dobrych relacji z innymi pracowni-
kami szkoty, utrzymywanie dobrych relacji z rodzicami, umiejetnosci organiza-
cyjne, umiejetnos¢ dokonywania refleksji, samodzielne podejmowanie decyzji,
radzenie sobie z wymogami formalnymi, za$ kazda z kompetencji zawiera
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w sobie réznorodne doswiadczenia wszystkich respondentdw, ich konceptuali-
zacje zgromadzone na podstawie materiatu badawczego (Tabela 2).

Kompetencje poczatkujacych nauczycieli

Konceptualizacja kompetenciji
poczatkujacych nauczycieli

przez badanych

Umiejetnosci jezykowe

Pewnos¢ swojej wiedzy jezykowej.

Umiejetnos¢ nauczania

Sposoby nauczania: sprawnosci, ¢wiczenia, uzywanie
jezyka obcego.

Promowanie autonomii uczenia sie.

Brak przygotowania do nauczania w sytuacjach
trudnych.

Utrzymywanie dobrych relacji z uczniami

Problemy z dyscypling i rozwigzania.
Relacje interpersonalne a cechy nauczyciela.
Ocenianie.

Utrzymywanie dobrych relacji z innymi
pracownikami szkoty

Swiadome , trzymanie sie z boku”.
Relacje z kolegami: dobdr kolegdw.
Relacje z dyrekcja.

Utrzymywanie dobrych relacji z rodzicami

Wspodtpraca.
Konflikty.

Umiejetnosci organizacyjne

Przygotowywanie sie do lekcji.
Udziat w zajeciach pozalekcyjnych.

Umiejetnos¢ dokonywania refleksji, samo-
Swiadomos¢

Aspiracje wiasne.
Aspekty wychowawcze w pracy nauczyciela.
Umiejetnos¢ dostrzegania sprzecznosci.

Samodzielne podejmowanie decyzji

Rodzaje samodzielnych decyzji nauczyciela: poziom
klasy/ szkoty, dotyczace nauczyciela/innych.

Radzenie sobie z wymogami formalnymi

Krytyka braku przygotowania w trakcie studidw.

Tabela 2: Mapa sposobdéw rozumienia kompetencji przez poczatkujacych nauczycieli.

Uzyskane wyniki ujawniajg zarbwno mocne strony przygotowania poczat-
kujacych nauczycieli do wykonywania swojej roli, jak rowniez przeszkody hamu-
jace odniesienie petnego sukcesu dydaktycznego. Zrekonstruowane koncepcje
znaczen wyrdznionych kompetencji odstaniajg pewne trendy w mysleniu na-
uczycieli w pierwszym roku pracy, wsréd ktérych niektére mozna uznac za pozy-
tywne i sprzyjajgce pracy nauczyciela, zas inne negatywne i utrudniajace ja.

Kompetencjg odrdzniajgcg nauczyciela jezyka obcego od nauczycieli
innych przedmiotow jest znajomos¢ nauczanego jezyka. Sprawne postugiwa-
nie sie nauczanym jezykiem we wszystkich sprawnosciach i podsystemach
wzbudza podziw, szacunek i niekiedy chec¢ imitacji ze strony ucznidw. Moc
tego argumentu jest tak silna, ze wcigz istniejg przekonania, iz dobra znajo-
mos¢ jezyka obcego nauczyciela czyni z niego réwnie skutecznego dydaktyka.
Wywiady z nauczycielami pozwolity na uchwycenie jednej kategorii wyraza-
jacej sie w ,,pewnosci wiasnej wiedzy jezykowej”. Badani nauczyciele z duzym
przekonaniem odnoszg sie do swojej dobrej kompetencji jezykowej wyma-
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ganej na nauczanym przez nich poziomie, a potowa z nich wyraza pragnienie
wiekszych wyzwan jezykowych. Badani odpowiadali:

Nie wiem, czy zostane w szkole. Nudze sie. Chciatbym wieksze wyzwanie. [w 1]
W sumie chciatabym uczyé czegos trudniejszego. Czwarte klasy to alfabet, li-
czenie do 30, podstawowe czasy. [w 3]

Po tych kilku miesigcach nie rozwinetam sie pod wzgledem angielskiego. Mowi-
tam caty czas po angielsku, ale to nie jest to, co chciatabym. Poznatam tylko na-
zwy niektdrych rzadkich zwierzat. [w 6]

Warto dodaé, ze nauczyciele wybrani do badania nie pracujg w duzych
metropoliach i w swoich Srodowiskach uchodzg za , ekspertow” jezykowych,
co mozna dobrze odczytaé w ponizszym przyktadzie:

Kiedys przyjezdzam rano do szkoty na dyzur, a pani dyrektor przychodzi i mé-
wi: ,Mam dla ciebie bojowe zadanie. Dzisiaj przyjezdzajg Amerykanie, bedzie
spotkanie z catg szkotg i 0 11.00 bedziesz ttumaczyt. Gdybym wczesniej wie-
dziat, przygotowatbym sie. Ale spotkanie byto i ttumaczy¢ musiatem. Poradzi-
tem sobie. Spodobato mi sie. | dostatam oferte pracy zleconej. [w 1]

Jedna z nauczycielek zdaje sobie sprawe, ze jej wiedza jezykowa jest wy-
starczajgco dobra w konkretnej wiejskiej szkole, gdzie jest jedyng nauczycielka
jezyka angielskiego, dla jej ucznidw i ich rodzicéw, ktdrzy nie potrafig ocenic
prawdziwej kompetencji jezykowej. Takie przyznawanie sie do wifasnych nie-
dociggniec¢ nie jest jednak popularne i mozna powiedzieé, ze badani sg zado-
woleni ze znajomosci jezyka niezbednej na etapie, na ktérym nauczaja.

O umiejetnosci nauczania czesto decyduje duzy repertuar i doboér
technik dostosowanych do wieku, potrzeb i oczekiwan ucznidéw, rownomier-
na koncentracja na wszystkich sprawnosciach i podsystemach, jak najczest-
sze postugiwanie sie jezykiem docelowym, a takze wdrazanie do autonomii
uczenia sie. WSréd ulubionych strategii sprawdzajgcych sie w pracy nauczy-
cieli, wymienionych przez respondentdw, znalazly sie karty obrazkowe i gry
pamieciowe do nauczania stownictwa, dryle jezykowe, stawianie punktéw za
aktywnos¢ na kazdej lekcji, a takze czeste powtarzanie, zachowanie konse-
kwencji ze strony nauczyciela, jak réwniez wykorzystanie tekstow na rozwija-
nie stuchania oraz ¢éwiczen gramatycznych, dzieki ktorym mtodziez dyscypli-
nuje sie. Na pytanie o wykorzystanie konkretnych sprawnosci i podsystemow
jezyka, badani wymienili czytanie (2 osoby), stownictwo (wszyscy), mdowienie
(2 osoby), zas pisaniu poswiecano najmniej uwagi. Dwie osoby przeznaczajg
fragmenty lekcji na ¢wiczenia fonetyczne, aczkolwiek nieregularnie, zas jedna
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wprowadza stownictwo na wzdr swojego nauczyciela z uczelni polegajgce na,
jak to okresla, zabawie jezykiem.

Nauczyciel gramatyki na uczelni lubit bawié¢ sie jezykiem i zarazit mnie tym.
Przy wprowadzaniu jakiegos stowa, podawat podobne — synonimy, czasowniki
frazowe, nawet 10 przyktaddw. Jak wprowadzam ,look”, automatycznie py-
tam: , A wiecie, co znaczy ‘look for’? A ‘look at’? Sprawia mi to ogromna przy-
jemnos¢. Zanurzam sie wtedy w jezyku, widze sam jezyk. [w 1]

Zapewnienia nauczycieli nie zawsze pokrywaty sie z obserwacjg ich rze-
czywistych zachowan na lekcji, gdyz tylko w przypadku potowy mozna méwic
o systematycznym stosowaniu jezyka angielskiego podczas pracy na lekcji. Pra-
wie wytgczne prowadzenie lekcji w jezyku angielskim miato miejsce tylko
w dwadch przypadkach: szkole spotecznej, w ktorej przyktada sie bardzo duzg
wage do tego przedmiotu, oraz na lekcji nauczycielki wyjgtkowo zmotywowanej
do utrzymania pracy. Zapytana o autonomie, ta sama nauczycielka odpowiada:

Staram sie wprowadza¢ autonomie. Jest to wazne. Rozwija¢ swiadomos¢ — inni
nauczyciele nie robig tego w ogdle. Kiedys dziecko spytato sie mnie” ,,Co? Ja mam
decydowa, tak jak dorosty? Przeciez nie jestem nauczycielem. Na poczatku trze-
ba wprowadza¢ ¢wiczenia na rézne sprawnosci, pytaé, co jest dla nich najtrud-
niejsze. Nietatwe na poczatku, ale po roku, dwdch, na pewno s3 efekty. [w 4]

Wszyscy pozostali deklarujg wiare w autonomie ucznia, ale za przykfa-
dy wytacznie podajg umozliwianie uczniom dokonywania wyboru odnosnie
do rodzaju lub ilosci pracy domowej. Potowa badanych ujawnia brak przygo-
towania do nauczania jezyka obcego w sytuacjach problematycznych (np. co
robi¢, gdy uczniowie prezentujg prawie zerowg wiedze z jezyka angielskiego
w gimnazjum ,na wejsciu”, a nalezy kontynuowac nauczanie, gdyz inaczej
nauczyciel nie zdazy zrealizowac programu). Takie stwierdzenia oznaczaja, ze
respondenci majg Swiadomosc i, by¢ moze, wole rozwijania autonomii ucznia
i prowadzenia lekcji w jezyku angielskim, ale w realizacji przeszkadzajg im
warunki kontekstualne - braki w kompetencji jezykowej uczniéw niedorow-
nujgce wiedzy oczekiwanej na danym etapie uniemozliwiajgce nauczycielowi
prowadzenie lekcji w jezyku angielskim badz samodzielng nauke ucznidow.

Za gwarancje sukcesu dydaktycznego czesto uchodzg dobre relacje
nauczyciela z uczniami. Wsrdd konceptualizacji tej kompetencji pojawit sie
motyw dyscypliny, relacji interpersonalnych wptywajgcych na postrzeganie
uczniéw przez nauczyciela, jak rowniez problem oceniania ucznidw. Prawie
wszyscy respondenci doswiadczyli probleméw z dyscypling uczniéw, najcze-
$ciej w postaci gtosnego zachowania, cho¢ wymieniono takze stosunkowo
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mato powazne przypadki tamania regut szkolnych, takie jak biernosé, brak
zaangazZowania, spéznianie sie, zajmowanie sie na lekcji innymi sprawami niz
nauka. Poniewaz wszyscy nauczyciele z tego typu zachowaniem mieli do
czynienia wielokrotnie, wypracowali witasne rozwigzania radzenia sobie
z zaktécajagcymi tok lekcji postawami uczniow. Jako efektywne sposoby ra-
dzenia sobie z brakiem dyscypliny na lekcji wymieniono: wykorzystanie
gwizdka, aby nie nadwerezaé¢ gtosu, w przypadku matych grup wymuszenie
siedzenia w jednym rzedzie przed nauczycielem lub w pojedynczych tawkach,
aby nie mie¢ bliskiego towarzystwa niesfornego kolegi, karanie brakiem
obejrzenia ulubionej kreskdwki podczas lekcji, zadawanie dodatkowej pracy
domowej w postaci ttumaczenia tekstu lub wstawianie ,jedynek” za rozma-
wianie na lekcji. Cho¢ ostatni sposéb rozwigzan budzi watpliwosci, badany
nauczyciel przyjmuje nastepujgce stanowisko:

Nic innego na nich nie dziata. Uwaga nie dziata, kara w postaci przettumaczenia
tekstu nie dziata, tylko jedynki. Chcac nie chcgc musze robic¢ cos, zeby ich uspo-
koi¢. Na poczatku tak nie byto, teraz jest coraz czesciej. Jedyny sposdb. [w 1]

Ale wsrdéd badanych, pojawita sie takze wypowiedz, w ktorej nauczy-
cielka méwi:

Nie mam problemdw z dyscypling. Kiedy zaczyna sie co$ dzia¢, rozmawiam
z nimi. RAznie jest, ale nie poddaje sie. [w 5]

O utrzymywaniu dobrych relacji z uczniami $wiadczg takze wyobraze-
nia poczatkujgcych nauczycieli na temat roli nauczyciela wzgledem uczniéw.
Dla szesciorga badanych, nauczyciel jest kojarzony z osobg, ktdra: 1) potrafi
zaciekawi¢ nauczanym przedmiotem, 2) ma wtasny styl zjednujacy szacunek
uczniow, 3) jest skarbnicg wiedzy, ktéra zarazem wykonuje syzyfowga prace
dobrze, gdyz czyni to z mitosci do nauczania, 4) naucza w taki sposéb, aby
uczen sam docierat do wiedzy, 5) osoba, ktdra znosi problemy, gdyz jest cier-
pliwa, 6) wykonuje takg samg prace, jak inni. W ramach tak charakteryzowa-
nej koncepcji znaczen, zauwaza sie duzg réznorodnosé¢ obejmujgcg dobre
przygotowanie merytoryczne, uwzglednianie potrzeb uczniéw, autonomicz-
nos$¢ wyrazajgcg sie w posiadaniu niepowtarzalnego stylu i promowaniu au-
tonomii ucznia, jak rowniez ofiarnos¢ i pragmatycznosé. Cho¢ wazne jest, kto
mowi dane stowa i w jakim kontekscie pracuje, nakreslony sposéb rozumie-
nia nauczania odstania zaréwno osobiste préby poszukiwan mtodych nauczy-
cieli, jak i bezrefleksyjne godzenie sie na obrang rzeczywistos$¢, ,.znoszenie
problemoéw” czy ,wykonywanie pracy”.
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Kolejng wytoniong kompetencje stanowi umiejetnos¢ utrzymywania do-
brych relacji z innymi pracownikami szkoty, a jej przejawy to relacje z innymi
nauczycielami oraz zwierzchnikami nauczycieli. W wypowiedziach dominowaty
informacje o dobrych relacjach ze wspdtpracownikami, ale najczesciej dotyczyty
one przyjaznych kontaktéw z nauczycielami w podobnym wieku i krotkim stazu
pracy. Moore (2008: 35) twierdzi, ze wsparcie innych mtodych nauczycieli, ktore
najczesciej przybiera pomoc nieformalng, moze by¢ nieocenione w przetrwaniu
pierwszego roku pracy. Kontakty ze starszymi wspdtpracownikami generowaty
konflikty, czego wyrazem jest przyktadowa ponizsza wypowiedz.

Kiedys na radzie pedagogicznej powiedziatam, ze jeden z ucznidéw nie musi
zda¢. Wtedy jedna z pracujacych emerytek powiedziata: ‘Nie bede stuchac
stazystek. Po co nam ktopoty, lepiej go przepusci¢, niech w gimnazjum mecza
sie z nim’. A ja tylko proponowatam. [w 4]

Wypowied? badanej swiadczy o tym, ze problemy z innymi nauczycie-
lami mogg oznacza¢ bariere pokoleniowg, ktérg mtody nauczyciel odczytuje
jako dyskryminacje, zawis¢ lub kompleks ze strony osoby starszej. Rosin
(2010: 89) uwaza, ze mtodzi nauczyciele zwykle rozpoczynajg prace z entu-
zjazmem, czesto ,porazajg” starszych pracownikéw swoim zapatem, a po-
niewaz nikt nie toleruje wyrdzniania sie z ttumu przez zbyt dtugi czas, naste-
puje ,réwnanie do szeregu”.

Relacje ze zwierzchnikami uwazano za dosy¢ dobre i dyrektorzy naleze-
li do tych oséb, ktérym nauczyciele zgtaszali swoje problemy. Nauczyciele
odpowiadali:

Pani dyrektor idzie mi na reke. Jak podjatem dodatkowe studia i plan mi sie
zmienit, nie byto problemu, zeby zmieni¢ plan w szkole. Wtedy pani dyrektor
data mi dwie godziny z rzedu, chociaz tego zwykle nie stosuje. [w 1]

Miatam problem z matkg ucznia, ktéra poréwnywata mnie do poprzedniej na-
uczycielki i twierdzita, ze za duzo zadaje, chodze na zwolnienia i powinnam sie
zastanowic, czy chce zostac¢ nauczycielka. Powiedziata, ze powinna pojs¢ do dy-
rektora, ale tego nie zrobi. Wiec ja posztam do dyrektora i naswietlitam te
sprawe. Wspdlnie z dyrektorem staralismy sie rozwigzac problem tej pani. [w 6]

Inng istotng kompetencjg w zawodzie nauczyciela jest, zasygnalizowa-
na powyzej, umiejetnos¢ utrzymywania relacji z rodzicami. Wypowiedzi na-
uczycieli w wiekszosci wskazujg na poprawne relacje, ale pojawity sie takze
inne przyktady podobne do tego ponizej:
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Kordian notorycznie nie nosit podrecznika, zeszytu, nic nie robit, wiec napisatam
kartke do rodzica, ze chciatabym sie spotkac. | spotkatam sie, juz tego samego
dnia raczyt mnie odwiedzi¢ tata Kordiana i miat mi wiele do zarzucenia: ze Zle
ucze, za duzo wymagam, nie korzystam z ¢wiczen, bo Kordian nie ma tam nic
zapisane, ale ja tez miatam pare stéw do powiedzenia odnosnie nauki i zacho-
wania Kordiana, na co tata stwierdzit, ze z nim porozmawia. [w 5]

Wsréd wytonionych kompetencji poczatkujgcych nauczycieli pojawity
sie umiejetnosci organizacyjne, a ich przejawy to przygotowywanie sie do
lekcji oraz udziat w zajeciach pozalekcyjnych. Wiekszosé nauczycieli planuje
lekcje dtugofalowo, co przejawia sie w nastepujacych wypowiedziach:

Lubie wszystko pouktadaé, przygotowac materiaty. Moze byto troche stresuja-
co we wrzesniu, ale datam rade. Mam wielki karton z obrazkami. Podzielitam
wszystko wczesniej, mnéstwo zabawek, samochoddéw po rodzinie. Przygoto-
watam sie na dwa miesigce naprzdd. [w 4]

Zawsze staratam sie by¢ i jestem zorganizowana. Lubie zaplanowa¢, rozpisaé
sobie, co z jaka klasg chce zrobi¢, jakie ¢wiczenia, jaka zada¢ prace domowa.
Zawsze staram sie przemysle¢, choc¢by krétko. [w 3]

Na wybor zajec¢ pozalekcyjnych nauczyciela sktadat sie szkolny repertuar
imprez, a wiec wycieczki, konkursy, zajecia , karciane”. Ponizsze wypowiedzi wska-
zuja, ktore z nich odbyly sie z inicjatywy samych nauczycieli i z jakim skutkiem:

Lubie sie angazowac. Zaoferowatam sie, ze przyjde na Wigilie, ze nie jest to
problem dla mnie. Dzien wolny to nie jest dzien wolny od pracy, czego wielu
nauczycieli nie rozumie, a tylko od zajec. [w 4]

Dyrektor juz na poczatku roku chciat pomyst na , karciane”. Wzietam jezyk
niemiecki od podstaw, nie nauczany w szkole. Byto to raz w tygodniu, nie byto
wywieszki, ale duzo oséb chodzito, zaczepiato mnie, czy mogg sie zapisac. Dy-
rektor tez byt zadowolony, ze szkota oferuje dodatkowy jezyk. [w 2]

Wsréd wypowiedzi ujmujgcych kompetencje nauczycieli wytonita sie
takze umiejetno$¢ dokonywania refleksji. Zaobserwowane zjawisko przeja-
wia sie gtdwnie w komentarzach wyrazanych pod adresem wtasnego rozwoju
zawodowego, lecz takze dotyczy aspektow wychowawczych pracy nauczycie-
la oraz dostrzegania sprzecznosci w réznych wymiarach pracy szkoty. Nauczy-
ciele wowczas odpowiadali:

Bardzo lubie literature. Moze kiedy$ uda mi sie zrealizowaé marzenie — wy-
ktadac¢ literature amerykanska. Duzy wptyw na to miat madj profesor od litera-
tury na uczelni. [w 1]
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Chciatabym wyrobi¢ w uczniach nawyk, ze w momencie wejscia na zajecia,
sami wiedzg, po co przyszli i pracuja. Od poczatku do korica wypracowana
lekcja. Chciatabym tez by¢ pewna siebie w tym, co robie, tak poptynaé. Cza-
sami boje sie, ze nie bede w stanie uzasadni¢ swoich decyzji, na przyktad na
pismie. Ja jeszcze dryfuje. [w 5]

W szkole przeraza mnie chaos. Nie ma zgrania, regut. Obserwowatam kiedy$
lekcje kolezanki matematyczki i bytam przerazona. Nigdy wiecej. Nie potrafi-
fabym powiedzie¢ do ucznia ,Jestes gtupi” i nie chciatabym, aby uczen pod-
szedt do mnie i tak do mnie moéwit. Miatam dosy¢. [w 5]

Inng wytoniong kompetencjg jest samodzielne podejmowanie decyzji
przez nauczycieli. Ta umiejetnos¢ wydaje sie szczegdlnie istotna w czasach,
gdy paradygmat sztywnej szkolnej transmisji wiedzy zdewaluowat sie, a rola
wspotczesnego nauczyciela ulegta modyfikacji. Przytoczone znaczenia tej
kompetencji w rozumieniu badanych wskazujg na rodzaje ich decyzji, ktére
odnoszg sie do samego nauczyciela albo innych oséb oraz obejmujg réine
zakresy — poziom klasy, w ktdrej nauczyciel prowadzi zajecia czy poziom szko-
ty uwzgledniajacy szersze oddziatywanie.

Kwestia podrecznikow? Patrzytem na podreczniki z innych wydawnictw, mu-
siatem przeanalizowac. Czy wymieniac na inne, ktdre az tak wiele nie wniosg,
czy nie? Przewazyt koszt i podreczniki zostaty, ale zmodyfikowatem - wyrzuci-
tem ¢wiczenia, a zostawitem ksigzke do gramatyki, gdzie sg tez ¢wiczenia na
stownictwo, a nawet na méwienie. [w 1]

Dyrekcja stwierdzita, ze uczniowie nie pojadg na zadng wycieczke za zte za-
chowanie. Ja sie zbuntowatam, bo moja klasa byta naprawde grzeczna i dla-
czego majg byc¢ karani za zachowania innych klas. Pojechatam do szkoty w sa-
siedniej wsi i zorganizuje wycieczke do Torunia z inng szkotg. Ciesze sie z takiej
samodzielnej decyzji. [w 5]

Ostatnig wyrdzniong kompetencjg sg praktyczne umiejetnosci zwigza-
ne z pracg w szkole i odnoszg sie do radzenia sobie mfodych nauczycieli
z wymogami formalnymi. Wytoniona kompetencja jest o tyle wazna, ze od-
powiedzi badanych dotyczg pytania o obszar zbyt niktego przygotowania do
pracy nauczyciela w okresie studiow. Stanowiska badanych s3g jednostronnie
krytyczne w tej kwestii, co ilustrujg nastepujgce wypowiedzi:

Cho¢ wiedza nauczyciela nie jest mi obca, bardzo batam sie o formalnosci
(sprawozdania, plany wynikowe). Sama robitam plany, liczytam godziny na ca-
ty rok, uczytam sie ,w biegu”. [w 4]

Po hospitacji pani dyrektor przyczepita sie do mojego konspektu, ze zbyt ogdlni-
kowy, ze jeszcze inne cele trzeba byto uwzglednic niz te, ktore mielisSmy na lek-
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cjach metodyki. Nie pamietam dobrze, ale chyba 7 réznych celéw. Miatam pro-
blem z wypetnieniem. Inni nauczyciele z kolei méwili, ze za duzo celdw nie mozna
wpisywad, bo pdézniej pani dyrektor daje minusy za brak realizacji celéw. [w 3]

Dla mnie dokumentacja byta nowoscia. Przez dtugi czas zaznaczatam na zielo-
no kartkéwki, az kiedys zwrécono mi uwage. [w 5]

Etap 11

Etap drugi badania obejmowat poréwnanie kompetencji nauczyciela wyrdznio-
nych w modelu KARDS do kompetenc;ji i znaczer wyodrebnionych przez badanych
nauczycieli. Probe takiego przyporzadkowania przedstawia tabela 3 ponize;j.

Kompetencje KARDS Kompetencje wg nauczycieli

Wiedzie¢ -Umiejetnosci jezykowe
-Umiejetnos¢ nauczania

Analizowac - Umiejetnos¢ nauczania,

Rozpoznawacé -Umiejetnos¢ dokonywania refleksji
-Samodzielne podejmowanie decyzji

Dziata¢ -Umiejetnosci organizacyjne

Widzie¢ -Utrzymywanie dobrych relacji z uczniami
-Utrzymywanie dobrych relacji z rodzicami
-Utrzymywanie dobrych relacji z innymi
pracownikami szkoty

Tabela 3: Kompetencje KARDS a kompetencje nauczycieli wedtug badanych.

Cho¢ wytonione w toku badan koncepcje kompetencji daty sie uporzad-
kowac i wpisa¢ w model KARDS, nasuwa sie kilka stow komentarza. Kategoria
,Wwiedzie¢” dobrze odpowiada wyrdznionym umiejetnosciom jezykowym i umie-
jetnosciom nauczania wedtug nauczycieli, gdyz miesci sie w niej zaréwno znajo-
mos¢ nauczanego jezyka obcego, jak réwniez teorii uczenia sie i nauczania jezy-
kéw obcych. Kategoria ,,analizowac” zawiera w sobie cze$¢ kompetencji skfada-
jacych sie na poprzednig kategorie, poniewaz w kompetencji KARDS jest miejsce
na ,,utrzymywanie motywacji uczniéw do uczenia sie” oraz ,wdrazanie do auto-
nomii”, odpowiadajgce ,umiejetnosci nauczania”, na przyktad, promujacego
autonomie uczenia sie. Mozna z duzg pewnoscig przyjaé, ze kategoria ,rozpo-
znawac”, odnoszaca sie do rozwijania Swiadomosci nauczyciela na temat wtasnej
tozsamosci, przekonan i wartosci, dobrze przektada sie na dwie kompetencje
wytonione z wywiaddéw nauczycieli - ,umiejetno$¢ dokonywania refleksji” oraz
»,samodzielne podejmowanie decyzji”. Kolejna kompetencja wyrdzniona w mo-
delu KARDS to ,dziatanie” oznaczajgce w rozumieniu Kumaravadivelu (2012)
stwarzanie okazji do uczenia sie, inspirowanie osobistych transformacji uczniéw
oraz ‘teoretyzowanie’ nauczyciela. W znaczeniach kompetencji wytonionych
z badania, nauczyciele zwracajg uwage na umiejetnosci organizatorskie, wsrdd
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ktérych prowadzenie zajeé pozalekcyjnych moze doprowadzaé do transformac;ji
uczniéw. Ostatnia kompetencja nauczyciela okresu globalizacji to umiejetnosé
,patrzenia” z perspektywy ucznia, nauczyciela oraz obserwatora. Dlatego utrzy-
mywanie dobrych relacji z trzema podmiotami szkoty — uczniami, wspdtpracow-
nikami i rodzicami —znalazto tutaj miejsce.

5. Dyskusja i wnioski

Zgromadzone na podstawie catego materiatu badawczego wyniki obejmuja-
ce zasadnicze kategorie kompetencji z ich znaczeniami reprezentowanymi
przez badanych i odniesionymi do modelu KARDS sg wielowatkowe, ale po-
zwalajg na dokonanie wstepnych refleksji na temat tego, jak wyrdznione
znaczenia majg sie do propozycji Kumaravadivelu, a wiec kim sg poczatkujgcy
nauczyciele jezykdw obcych, jakimi kompetencjami dysponuja, a jakich umie-
jetnosci im brak. Dlatego mozna przyja¢, ze ponizsza dyskusja, ograniczona
do najczesciej wymienianych w badaniu lub najbardziej uderzajgcych kwestii,
jest probg identyfikacji rdznorodnych ,odston” kompetencji nauczycieli na
starcie kariery zawodowej wedtug modelu KARDS.

Cieszy fakt, ze poczatkujgcy nauczyciele odznaczajg sie dobrg znajomoscia
jezyka obcego, na co wskazujg opinie badanych, a sami nauczyciele narzekajg na
niewielkie wyzwania jezykowe w swoich placéwkach oswiatowych. Wecigz jesz-
cze nauczyciel funkcjonuje jako najwazniejszy model jezykowy dla uczniéw,
a zatem powinien ,wystepowaé w roli osoby kompetentnie postugujacej sie
jezykiem obcym” (Komorowska, 2005: 105). Z drugiej strony, warto wspomniec,
ze kompetencje jezykowe oceniali nauczyciele uczacy w szkotach podstawowych
i gimnazjalnych, gdzie z pewnoscig poziom znajomosci jezyka angielskiego, jakim
dysponuje nauczyciel, jest wystarczajacy. Medgyes (1994: 53) ostrzega, iz na
dtuzszg mete jezyk nauczycieli nauczajgcych tylko grupy poczatkujace zaczyna, jak
to okredla ,rdzewied”, poniewaz nauczyciele nie s zmuszani do jego doskonalenia.

Kompetencja metodyczna obejmujgca znajomosé teorii uczenia sie
i nauczania jezykow, jak réowniez zarzadzanie uczeniem sie w klasie réwniez zo-
stata pozytywnie zauwazona w badaniu. Cho¢ respondenci wywiadéw podawali
tylko przyktady popularnych technik nauczania, raczej nie odniesli sie do wta-
snych brakéw w tym zakresie, z wyjgtkiem jednego przypadku, gdy nauczyciel
zwrdcit uwage na nieumiejetno$¢ postepowania w sytuacjach problematycz-
nych.! Mozna dodaé, ze kompetencje szczegétowe budujace wyrézniona tu

! Problem dotyczyt nieumiejetnosci nauczania ucznidw pierwszej klasy gimnazjalnej, ktdrzy
reprezentowali tak niski poziom znajomosci jezyka, ze nauczyciel powinien rozpoczagé
z nimi prace od poczatku. Na to jednak nie pozwalat realizowany w gimnazjum program.
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kompetencje ,wiedzied”, to jest znajomos¢ jezyka angielskiego, teorii uczenia
i nauczania, jak réwniez przetozenie tej wiedzy na prace w klasie, zawsze istnia-
ty w programach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych i stad nie dziwi ich
pozytywny odbidr przez respondentéw. Nauczyciele widzg siebie w roli kom-
petentnego dydaktyka przedmiotu, przekazujgcego wiedze i sprawnie zarzg-
dzajgcego procesem lekcyjnym.

Kompetencja zwigzana z analizowaniem, a wiec diagnozowaniem po-
trzeb, utrzymywaniem motywacji i wdrazaniem autonomii nie zostata juz tak
jednoznacznie dostrzezona. Na temat diagnozowania potrzeb ucznia nie byto
wzmianki respondentéw, choé ,podobierstwo mentalne” nauczycieli star-
szych uczniéw moze skutkowaé¢ wyborem interesujgcych dla uczniow tema-
tow lekcji. Sami nauczyciele twierdzg, ze sg swiadomi koniecznosci wprowa-
dzania autonomii, znajg termin, ale podejmujg ten temat dopiero zapytani
o odpowiedz. Z kolei motywacja wywotuje skojarzenie z motywowaniem
ucznia od poczatku, a nie koniecznoscig utrzymywania motywacji ucznia, tak
wiele razy podkreslang w publikacji Dérnyei‘a (2002). Z badania takze wyni-
ka, ze mtodzi nauczyciele, petni zapatu i determinacji, majg idealistyczne
przekonania na temat nauczania i nie zdajg sobie sprawy, ze na przyktad, na
autorytet mtodziezy nalezy zapracowac. Bardzo im zalezy na byciu lubianym
przez ucznidow i zdarza sie, ze swojg popularnosé przedktadajg nad stanow-
czo$¢, w krétkim czasie doswiadczajgc problemow z dyscypling. W konse-
kwencji prowadzi to do préb wprowadzania autorytarnych form utrzymywa-
nia dyscypliny, spadku popularnosci wsrdd podopiecznych, a takze narazenia
na opor i prowokacje ucznidéw. Nauczyciel karzacy ucznia jedynkami za zte
zachowanie prawdopodobnie nie jest Swiadomy, iz jego autorytet na tym nie
zyskuje, a sam fakt bycia nauczycielem i nawet cheé¢ nauczenia mogg nie
wystarczy¢, aby cieszy¢ sie szacunkiem uczniéw. Ostrowska (2010: 395)
twierdzi, ze nawet najwieksze autorytety predzej czy pdzniej ulegajg prze-
mianom i raz uznane wymagajg potwierdzania w réznym stopniu i zakresie.
To, co mogto by¢ skuteczne do uzyskania autorytetu w przesztosci (strach
przed ztg oceng u wymagajgcego nauczyciela), nie jest rozwigzaniem diugo-
falowym, a raczej autorytetem ujarzmiajgcym (Btedowska, 2010: 307), opar-
tym na witadzy i egoizmie nauczyciela (mysleniu typu ,,uspokdj sie, bo ja chce
prowadzi¢ lekcje”). Prawidtowa droga budowania autorytetu nauczyciela
prowadzi poprzez jego wysitek w realizacje potrzeb i dgzen ucznidw, przyj-
mowanie wspotodpowiedzialnosci za ich porazki, zas straszenie ztymi oce-
nami na pewno nie poprawi kontaktow na linii uczen nauczyciel. Tak wiec,
kompetencja ,analizowaé” nie zawsze jest przestrzegana przez omawianych
tu respondentéw. Na swdj sposdb rozumienia wprowadzajg autonomie
uczniow, raczej nie diagnozujg ich potrzeb, przyjmujac, ze program nauczania

296



Kompetencje poczatkujgcego nauczyciela jezyka angielskiego w $wietle modelu...

jest waznym zadaniem do realizacji, a motywacje uczniow starajg sie utrzy-
macd poprzez dyscyplinowanie, w tym ztymi ocenami.

Kompetencja ogdlna polegajaca na ,rozpoznawaniu” wiasnych nauczy-
cielskich tozsamosci, samoswiadomosci i refleksji zostata sprowokowana przez
badaczke w wywiadach nauczycieli. Wszystkie nauczycielki® uczestniczace
w badaniu ,noszg prace do domu”, przygotowujgc sie do zajeé, poprawiajgc
sprawdziany, rozmyslajagc o aspektach wychowawczych pracy z uczniem, za$
niewiele zastanawiajgc sie nad reprezentowanymi przez siebie przekonaniami
czy wartosciami. Tylko jedna z badanych potrafita wyartykutowac styl nauczania,
ktéry chciataby opanowaé, nazywajac po imieniu wiasne niedociggniecia,
sprzecznosci wystepujgce w szkole, ktérych jest swiadoma oraz koniecznosé
i mozliwosci poprawy tych aspektéw. Mozna przyjac, ze poswiecita im swoj na-
myst, prébujac takze opracowac strategie dziatania. Pozostali raczej nie zastana-
wiali sie na tym, co oni przekazujg uczniom swojg postawg nauczyciela, jakie
wartosci podswiadomie promujg i w jaki sposdb mogg rozwija¢ tozsamos¢ za-
wodowag nauczyciela. Dla dwéch oséb nauczanie w szkole byto jedng z trzech
prac wykonywanych regularnie, dla dwdch praca kojarzyta sie z rutynowym zaje-
ciem od 8.00 do 15.00, zas kolejne dwie nauczycielki nie rozpatrywaty pracy
w szkole jako pracy ,na zawsze”. Takie postawy sugerujg, ze zaden z badanych
respondentdw nie odznaczat sie tozsamoscig osiggnietg (Marcia, 1967), zas$ toz-
samosci nadane, moratoryjne lub rozproszone staty sie obecnie normg w zawo-
dzie nauczyciela. To wszystko oznacza, iz duzo jest do zrobienia w ramach tej
kompetencji, gdyz wiele trudnych sytuacji pedagogicznych datoby sie unikngg,
gdyby nauczyciel analizowat skutki swoich dziatann w sytuacji szkolnej i kierowat
swoijg refleksje na siebie, a nie tylko na ucznia (Czykwin, 1995: 120).

Kompetencje szczegdtowe tworzgce kompetencje ogdlng ,dziatania” to
stwarzanie okazji do uczenia sie, inspirowanie transformacji uczniéw i swoich
oraz teoretyzowanie i prowadzenie szeroko pojetego dialogu. Wybor teorety-
zowania, jako kompetencji szczegotowej jest ciekawy, gdyz coraz czesciej pod-
kresla sie fakt, iz ,,umiejetnosci praktyczne nauczyciela majg w wysokim stop-
niu charakter teoretyczny” (Kwiatkowska, 2010: 82). Kompetencja ta nawigzu-
je do umiejetnego postugiwania sie dydaktyka jezyka obcego, umiejetnosciag
utrzymywania dobrych kontaktéw z uczniem oraz kompetencjg analizowania
i dokonywania refleksji nad wtasng pracg pedagogiczng. Zarowno stwarzanie
okazji do uczenia sie, jak i inspirowanie transformacji uczniéw przebiega
w réznym zakresie u badanych nauczycieli, ale warto podkresli¢ w tym miejscu
wage zaje¢ pozalekcyjnych, w tym przygotowan do konkurséw jezykowych,
organizacje wycieczek, udziat w projektach jezykowych. Wymaga sie, aby po-

? Nie dotyczyto to badanego mezczyzny.
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czatkujgcy nauczyciele, rozpoczynajacy staz zawodowy, wtasnie w tych obsza-
rach ,,zaistnieli”, wykorzystujgc sytuacje nieformalne do uczenia sie i jednocze-
$nie doprowadzajgc do metamorfozy ucznia jako uzytkownika jezyka obcego.

Ostatnia kompetencja w modelu KARDS, polegajgca na ,patrzeniu”
z réznych perspektyw, zostata dostrzezona przez badang grupe. Poczatkujacy
nauczyciele raczej nie majg wiekszych problemoéw z rodzicami niz nauczyciele
w innym przedziale wiekowym, ale moze wystgpi¢ bariera pokoleniowa
w przypadku braku checi podjscia na kompromis mtodego nauczyciela (rozu-
mienie typu ,Dlaczego to ja mam ustgpi¢, gdy wiem, ze mam racje?”) z na-
uczycielem z dtugim stazem pracy (rozumienie typu ,,Mfodzi myslg, ze wszystko
wiedzg, panoszg sie swojg madroscia, a brakuje im ogtady i doswiadczenia.”).
Na pewno ciggta dbatos¢ o dobre umiejetnosci komunikacyjne majgce na celu
utatwienie nawigzywania i utrzymywania kontaktéw interpersonalnych przyda-
faby sie mtodym adeptom zawodu nauczyciela.

Model ksztatcenia nauczycieli KARDS pomija kwestie przygotowania
praktycznego zwigzanego z radzeniem sobie z procedurami, dokumentacja
szkolng czy nauczaniem w sytuacjach nietypowych. W referowanym tu bada-
niu wszyscy respondenci jednogtosnie narzekali na zaniedbania w tym obsza-
rze w programach oferowanych w polskich uczelniach. Prébujgc zrozumieé
gtosy nauczycieli mozna przyjaé, iz kazdy nauczyciel chciatby by¢ kompetentny
i wiedzie¢ na temat ucznidw, nauczania, szkoty, tuz na starcie pracy zawodowej
tyle, ile wie nauczyciel z dtugoletnim stazem. Jest to pragnienie zrozumiate, ale
czy zawsze zasadne? Zawdd nauczyciela kojarzy sie z nieokreslonoscig, bra-
kiem pewnosci, problematycznoscig, wieloznacznoscig petnionych rél (Kona-
rzewski, 2002: 152). Toczy sie na tak wielu ptaszczyznach, ze trudno wttoczyé
go w sztywne ramy, na przyktad rdl do spetnienia. Czesto mowi sie, ze madrosc
nauczyciela ujawnia sie w watpliwosci, wahaniu, dostrzeganiu sprzecznosci,
a nie w jednoznacznosci, pewnosci czy braku rozterek. Chcac nie chcac, na-
uczyciel w trakcie kazdej lekcji podejmuje mndstwo decyzji wykluczajacych sie,
jak te, czy zadac czy nie zadaé prace domowg, oceni¢ wysitek czy zdolnosci
ucznia, poprawic czy zignorowac btad (Werbinska, 2009). Dlatego moze dziwi¢
fakt, ze z pewnosci dziatania czyni sie zalete, jakby zapominajac, ze praca na-
uczyciela jest oksymorficzna, gdyz dotyczy cztowieka. Oznacza to, ze mnéstwo
w niej dylematow i konfliktéw, ze nie jest mozliwe przygotowanie nauczycieli
na kazda sytuacje dydaktyczno-wychowawczg oraz, jak pokazuje Kwiatkowska
(2010: 78), ze miarg wartosci wiedzy w wyposazeniu zawodowym nauczyciela
jest, wspomniana wczesniej, ,jej moc inferencyjna”. By¢ moze, najwazniejszg
kompetencjg nauczyciela jest robienie dobrego uzytku z teorii indywidualnych
nauczyciela (Polak, 1999; Werbinska, 2004), posiadanie wiedzy osobistej, two-
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rzonej w biegu, ktorg nauczyciel nie dysponuje, lecz potrafi wygenerowac
z wiedzy i kompetencji juz posiadanych.

6. Podsumowanie

Opisane badanie majace na celu identyfikacje kompetencji poczatkujgcego
nauczyciela jezyka angielskiego w oparciu o model ksztatcenia KARDS dostar-
cza niezbyt optymistycznych wynikéw. Oprécz tradycyjnie nauczanych kom-
petencji studentéw filologii angielskiej o specjalizacji nauczycielskiej, tj.
kompetencji jezykowej i kompetencji metodycznej, brak jest wielu odniesien
do kompetencji szczegétowych wyrdznionych przez Kumaravadivelu, czesto
niedookreslonych, a dzieki temu umozliwiajgcych nauczycielowi samodzielne
podejmowanie decyzji. Warto pamietac, ze we wspodtczesnych warunkach nie
mozna juz dalej patrze¢ na edukacje przez pryzmat powinnosci, cech czy rél
nauczyciela, lecz z perspektywy oczekiwan czaséw, w ktorych przyszto na-
uczycielowi pracowaé (Kaniowski, 2010: 30). Model KARDS, skonstruowany
z perspektywy ‘po’ jest takim modelem, gdyz oferuje myslenie o kompeten-
cjach nauczycieli w kategoriach nieustannego stawania sie, nabywania moz-
liwosci, rewidowania tego, co sie wydarzyto z perspektywy tego, kim sie jest.
Sugeruje takze, ze najwazniejszg kompetencjg wspodtczesnego nauczyciela
moze by¢ umiejetnos¢ projektowania siebie w tym zawodzie, w ktdrej samo-
Swiadomosc jest tak istotnym aspektem, ze przesadza o jakosci jego pracy.
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