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The role of the practicum in the development of teacher competence
— perspectives of prospective teachers and mentors

Teaching practice is an important stage in prospective foreign language
teacher development. It is an opportunity for reflection on the teaching pro-
cess as well as for (self) evaluation of one’s teaching competence. Trainees
approaching their practicum should be prepared by their educational institu-
tions for the challenges they may face in a real school context. In the article
we report on two studies undertaken to obtain an insight into the practicum
from the trainee perspective and from the school-based mentor perspective
in the hope of identifying areas which require improvement. Descriptions of
the design of the two studies and the analyses of their results are preceded
by a discussion of the importance of reflection on foreign language teacher
competence and the place of practicum in the development of competence.
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1 Szczegdtowo obydwa badania opisane zostaty w artykule The role of practicum in
shaping FL teacher competence (Siek-Piskozub — Jankowska, 2013: 261-279).
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1. Wstep

Praktyka nauczycielska odgrywa wazng role w ksztatceniu przysztych nauczy-
cieli jezyka obcego. Potwierdzajg to specjalisci w zakresie ksztatcenia nauczy-
cieli, ktorzy wskazujg na wartos¢ bezposredniej obserwacji przebiegu lekcji je-
zyka obcego oraz doswiadczenia w nauczaniu pod okiem mentora (Nunan i Ba-
iley, 2009, Chamcharastri, 2010). Konieczno$¢ odbycia praktyk nauczycielskich
jest tez wymogiem okreslonym w standardach ksztatcenia nauczycieli w Polsce,
zdefiniowanych w Rozporzadzeniu MNiSW z 17 stycznia 2012 r. (Dz.U. 2012, poz.
131). Jednakze ze wzgledu na duze zrdznicowanie instytucjonalne systemu
ksztatcenia, nie jest do korica jasne, w jakim stopniu wyzsze uczelnie przygoto-
wujgce studentdw do zawodu nauczyciela jezyka obcego wyposazajg ich w nie-
zbedng wiedze potrzebng do odbywania praktyk nauczycielskich oraz w narze-
dzia utatwiajace refleksje nad stopniem opanowania stosownych kompetenciji.
Majac na uwadze potrzebe refleksji nad procesem ksztatcenia nauczy-
cieli jezyka obcego, w tym wypadku angielskiego, w celu doskonalenia stoso-
wanych metod podjetysmy prébe skonfrontowania opinii dwdch stron zaan-
gazowanych w praktyki pedagogiczne, tj. studentéw-praktykantéw oraz ich
szkolnych opiekundw. Ponizej przedstawiamy wyniki dwdch sondazy dotycza-
cych praktyk przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. W pierwszym wzieli
udziat kandydaci na seminaria w zakresie dydaktyki jezyka angielskiego — ab-
solwenci réznych osrodkéw ksztatcgcych nauczycieli jezyka angielskiego, pra-
gnacy kontynuowad studia na poziomie magisterskim w Instytucie Filologii An-
gielskiej UAM (obecnie Wydziat Anglistyki). W drugim opinie o stopniu przy-
gotowania praktykantéw do zawodu nauczyciela jezyka angielskiego wyrazali
mentorzy sprawujacy od lat opieke nad praktykantami. Poréwnujgc wyniki obu
sondazy, wyciggamy wnioski dla ksztatcenia nauczycieli oraz wskazujemy na po-
tencjalne obszary, w ktérych mozliwe jest doskonalenie procesu ksztatcenia.

2. Tto badan

W sSwietle aktualnych koncepcji pedagogicznych, bedacych pod wptywem pa-
radygmatu konstruktywistycznego, istotng role w procesie poznania — oprocz
wiedzy formalnej — odgrywa doswiadczenie wtasne (Siek-Piskozub, 2006; te-
ska, 2009). W ksztatceniu nauczycieli znajduje ono przejaw w formie obowigz-
kowych praktyk pedagogicznych obejmujgcych zaréwno obserwacje lekcji na-
uczycieli/mentoréw, jak i ich samodzielne prowadzenie. Przyszty nauczyciel
wnosi tez do tego procesu swoje wczesniejsze doswiadczenie jako ucznia,
ktory przez wiele lat byt uczestnikiem procesu dydaktycznego, co nie pozostaje
bez wptywu na formutowane opinie czy reprezentowane postawy (Richards

210



Znaczenie praktyk w rozwijaniu kompetencji nauczycielskiej — perspektywa...

i Lockhard, 1995: 30). To wczesniejsze doswiadczenie moze miec czesto wiek-
szy wptyw na przekonania kandydatéw na nauczycieli badZ na dziatania nau-
czycieli aktywnych zawodowo, niz wiedza formalna przekazywana przez nau-
czycieli akademickich. To, czy przekonania poddajg sie zmianie, jest kwestig
dyskusyjng. Zdaniem niektérych badaczy (np. Peacock, 2001) sg z tym trudno-
$ci. Natomiast Busz (2010), a takze Crhova i Gaona (2014) wykazujg zmiane
przekonan, ktéra nastgpita w wyniku wprowadzenia programu ksztatcenia na-
uczycieli jezyka obcego wsrdd badanych studentéw. Jednakze przekonania
niekoniecznie muszg sie pokrywac z rzeczywistymi dziataniami, co udowodnity
badania teskiej. Bywa, ze hipotezy formutowane w wyrazanych opiniach
wprawdzie bliskie sg aktualnemu stanowi wiedzy merytorycznej, ale nie znaj-
dujg pokrycia w dziataniu, podczas gdy praktyka jest odbiciem wtasnych ob-
serwacji jako ucznia (teska, 2009: 30-36). Aby mogta sie dokona¢ zmiana
w obrebie stosowanej praktyki, potrzebna jest pogtebiona refleksja nad ob-
serwowang praktyka, jak réwniez nad wtasnym dziataniem edukacyjnym.

W modelu refleksyjnej praktyki w ksztatceniu nauczycieli (Wallace,
1991) wskazuje sie na znaczgce elementy prowadzace do rozwoju kompeten-
cji nauczycielskiej, ktéra powinna by¢ traktowana jako ruchomy cel, niedajgcy
sie tatwo osiggngé w przewidywalnym czasie. Sg to: zdobyta wiedza formalna,
wiedza bedgca wynikiem wczesniejszych doswiadczen, praktyka i refleksja.
Pearson (1994: 9) natomiast wyrdznia trzy takie elementy, ktérymi s3: wiedza
fachowa, uporzagdkowana wiedza o procesie nauczania oraz refleksyjna prak-
tyka. Tym samym tgczy on praktyke z refleksja.

Boody (2008) zwraca uwage na rézne rodzaje refleks;ji: jako retrospek-
cja, rozwigzywanie problemu w czasie rzeczywistym, refleksja krytyczna lub
refleksja w dziataniu. Myczko (2009: 161) zauwaza: ,Planowanie faz refleksyj-
nych, pozwalajgcych na ocene nabytej wiedzy, jej zgtebianie i aktualizowanie,
ocene umiejetnosci i wtasnej postawy powinno mieé¢ miejsce w ksztatceniu
nauczycieli”. Praktyki pedagogiczne sg okazjg do takiego refleksyjnego poste-
powania przysztego nauczyciela. Uwazamy, ze praktyki powinny umozliwié do-
Swiadczenie kazdego rodzaju refleksji, aby nauczyciel stat sie jednostkg kom-
petentng i autonomiczna.

W celu stymulowania refleksji opracowywane sg rézne narzedzia po-
zwalajgce na ukierunkowanie uwagi na problemy, ktére majg by¢ poddane
procesowi refleksji. Mogg byc¢ one tworzone przez instytucje odpowiedzialne za
ksztatcenie nauczycieli, ale dostepne sg tez narzedzia opracowane przez mie-
dzynarodowe gremia specjalistow. Narzedziem adresowanym do studentow
przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela jezykdw obcych jest np. The Euro-
pean Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL) (Newby i in., 2007).
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Zbadanie, czy absolwenci, przyszli nauczyciele, nabyli umiejetnos¢ re-
fleksji nad wtasng kompetencjg nauczyciela jezyka angielskiego, jest celem ba-
dania oméwionego ponizej. Na ile jest to adekwatna samoocena, prébowaty-
$my skonfrontowac z oceng doswiadczonych nauczycieli opiekujgcych sie
praktykantami. Dodatkowo chciaty$my uzyskac¢ wglad w charakter wspotpracy
miedzy uczelniami a szkotami przyjmujacymi praktykantéw.

3. Metodologia badan

Celem ogdlnym badan byta ocena stopnia przygotowania praktykantéw do
odbycia praktyk oraz identyfikacja obszaréw wymagajacych poprawy. Badania
miaty charakter sondazu opinii praktykantéw — po zakoriczeniu praktyk —
i mentoréw na podstawie ich dotychczasowych doswiadczen, a wiec byta to
refleksja o charakterze retrospekcyjnym.

W badaniu uczestniczyty dwie grupy respondentéw — 40 anglistow-li-
cencjatéw z réoznych instytucji edukacyjnych aplikujgcych na studia magister-
skie na filologii angielskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
oraz 34 anglistéw-nauczycieli (mentoréw) opiekujgcych sie od pewnego czasu
praktykantami. Mentorzy pochodzili z réznych szkét i wspétpracowali z réz-
nymi kolegiami nauczycielskimi oraz Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza.
Nie byli to mentorzy badanej grupy praktykantéw, choé niekiedy mogto tak
by¢. Oba kwestionariusze byty anonimowe, dlatego tez nie wiemy, czy tak
w rzeczywistosci byto.

Badanie miato pozwoli¢ na uzyskanie odpowiedzi na trzy pytania badawcze:

(1) Czy instytucje edukacyjne dobrze wywigzujg sie z obowigzku przygo-
towania studentéw do praktyk?

(2) Czy mentorzy dobrze wywigzujg sie ze swoich obowigzkéw?

(3) Czy praktykanci sprawdzajg sie w roli nauczycieli jezyka obcego?

Dla celéw badan opracowano dwie ankiety — jedng dla praktykanta,
druga dla mentora. Zawarte w nich pytania miaty rézny charakter, czesé pytan
dotyczyta zasugerowanych opcji z pozostawieniem mozliwosci uzupetnienia
o inne odpowiedzi, cze$¢ miata charakter ewaluacyjny z uwzglednieniem pie-
ciopunktowej skali Likerta, a cze$¢ byta otwarta.

Tam, gdzie byto to mozliwe, uzyskane rezultaty poddano analizie statystycz-
nej. Rezultaty obu badan przedstawimy kolejno, a nastepnie skonfrontujemy opinie
praktykantéw z opiniami mentoréw w celu odpowiedzi na pytania badawcze.
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4. Rezultaty badan
4.1. Rezultaty badania 1

Opinie praktykantéw uporzadkowane zostaty wedtug trzech kategorii: wspdtpracy
z akademickim opiekunem praktyk, ktéry jest reprezentantem instytucji ksztatcacej
nauczycieli, samooceny zdobytych kompetenciji oraz wspétpracy z mentorem.

Wspétpraca z akademickim opiekunem praktyk
Z uzyskanych danych wynika, ze wspodfpraca z opiekunem przybierata rézne
formy i w niejednakowym stopniu poszczegdlni praktykanci mogli na nig liczyé.
Tylko 32,5% respondentéw sygnalizowato, ze uzyskali pomoc w wyborze szkoty,
w ktorej mieli odbywac praktyki. Wynika z tego, ze w wiekszosci przypadkéw to
sam praktykant podejmuje te decyzje, co moze prowadzi¢ do obserwowania
lekcji niekoniecznie u doswiadczonego nauczyciela. Na szczescie wiekszosc re-
spondentéw informowata o otrzymaniu od opiekuna praktyk narze dzi obserwa-
cyjnych (75%), podczas gdy 25% przyznawato, ze nie miato zadnej pomocy
w tym wzgledzie i sami tez nie opracowywali narzedzi utatwiajacych im obser-
wacje i refleksje. Zapytani o stosowane narzedzia wymieniali arkusze obserwa-
cyjne (n=21), wiasne luzne notatki (n=5), dziennik praktyk wymagany przez
uczelnie (n=4). Tylko jeden respondent podat, ze zobowigzany byt do dostarcza-
nia swojemu opiekunowi regularnych raportéw z praktyk. Nikt nie wymienit
EPOSTL jako stosowanego narzedzia. Niektdrzy respondenci stosowali wiecej
niz jedno narzedzie — z reguty byt to dziennik praktyk i arkusze obserwacyjne.
Oprécz obserwacji lekcji prowadzonych przez doswiadczonego nauczy-
ciela, praktykanci nabierajg doswiadczenia w prowadzeniu lekcji wiasnych. Jed-
nym z istotnych narzedzi ewaluacji zdobytej wiedzy i umiejetnosci jest lekcja dy-
plomowa, ktéra stanowi ukoronowanie praktyki. Wiekszos¢ studentow wyrazata
zadowolenie ze wsparcia oferowanego im przez opiekundw w trakcie przygoto-
wywania lekcji wtasnych i lekcji dyplomowej. Jednakze 12,5% nie uzyskato zad-
nego wsparcia w obu przypadkach, 10% praktykantéw sygnalizowato, ze nie otrzy-
mali pomocy w planowaniu wiasnych lekgji, a 7,5% w planowaniu lekcji dyplomo-
wej. Zapytani o to, czy i jak lekcja dyplomowa byta analizowana z opiekunem,
12,5% informowato, ze nie byto omdwienia i oceny, 62,5% respondentéw podato,
ze lekcje byty oceniane na podstawie obserwacji, a 20% — po analizie nagrania lekgji.

Samoocena wtasnych doswiadczen z praktyki

Zapytatysmy respondentéw, czy przystepujac do obserwacji lekcji, wyznaczali
sobie konkretne cele. Wiekszos¢ (n=30) potwierdzita wyznaczanie konkretnych
celéw. Zapytani o ocene na pieciopunktowe] skali, na ktére z wymienionych
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aspektéw zwracali uwage w trakcie prowadzonych obserwacji, ankietowani naj-
wyzej ocenili interakcje w jezyku angielskim (28% przyznato 4 punkty, a 70% —
5 punktéw). Kolejng sprawnoscig wysoko oceniong byty sprawnosci recep-
tywne (odpowiednio 53% i 38%). Wskazuje to na upowszechnienie sie podej-
$cia komunikacyjnego w praktyce szkolnej, poniewaz gdyby sprawnosci komu-
nikacyjnych nie rozwijano, praktykanci nie mieliby czego obserwowaé. Kolejne
cele obserwacji w rankingu to sposoby nauczania leksyki i gramatyki. Wielu
badanych zaznaczato, ze zwracali uwage na zarzadzanie klasg. Nikt nie przy-
znat tej kategorii punktéw 1 lub 2. Respondenci byli najbardziej niezdecydo-
wani przy ocenie sposobu poprawiania btedéw oraz rozwoju autonomii ucznia
— 30% przyznato obu czynnikom po 3 punkty, cho¢ wiekszos¢ wskazywata na
wage obu czynnikéw (zob. rys. 1.).
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10 B5
NR
5 - ] §
0 T g E T ,_l E T T T
5a 5.b 5.c 5d 5.9
a. rozwoj kompetencji gramatycznej e. stosunek do btedu
b. nauczanie leksyki f. rozwdj autonomii
c. rozwdj sprawnosci receptywnych g. zarzadzanie klasg (dyscyplina)
d. rozwdj interakcji w jezyku angielskim h. inne

Rysunek 1: Koncentracja obserwacji na wybranych aspektach lekcji.

Ankietowani mieli mozliwos¢ dodania do listy innych aspektéw lekcji, na
ktére zwracali uwage podczas obserwacji, ale skorzystaty z niej tylko 3 osoby,
wymieniajgc aktywizowanie uczniéw indywidualnych i/lub klasy, obserwacje
relacji miedzy uczniem a nauczycielem oraz sposoby motywowania uczniéw
i wykorzystania materiatéw audiowizualnych.

PytatysSmy tez praktykantow, czy zaobserwowali w praktyce nauczyciela
zachowania niezgodne z teorig, z ktérg zetkneli sie na uczelni, a takze czy uwa-
Zajg, ze takie zachowanie byto efektywne. Brak zgodnosci praktyki z poznang
teorig zgtosito 22,5% respondentdw, jednakze 87,5% z nich ocenito to odstepstwo
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za efektywne. Podajgc przyktady odstepstw od zalecen wspdtczesnej dydaktyki
jezyka obcego, respondenci najczesciej wymieniali: brak zaangazowania w mo-
tywowanie ucznidéw, naduzywanie jezyka ojczystego, brak spontanicznej komu-
nikacji, a takze nudne lekcje. Te przyktady wraz ze stwierdzeniem, ze mimo to
dziatania nauczycieli byty efektywne, budzg pewne zdziwienie.

Oceniajgc na pieciopunktowej skali swdj stopient zaangazowania w re-
fleksje po dokonaniu obserwacji, a takze po przeprowadzeniu lekcji, prakty-
kanci w wiekszosci doceniali wage refleksji dla obu typoéw dziatan: 80% re-
spondentdw ocenito to jako dziatanie czeste lub state w przypadku obserwacji
lekcji (po 40% kazda z opcji), a 17,5% — jako dziatanie sporadyczne. Jeszcze wie-
cej oséb przywigzywato wage do refleksji po przeprowadzonej lekgiji, tylko jedna
osoba informowata, ze nie poddawata swojej lekgji refleksji. Respondenci (75%)
informowali, ze wykorzystywali do tego celu otrzymane z uczelni narzedzia uta-
twiajgce refleksje (wspomniane arkusze obserwacyjne i dzienniczki praktyk).

Respondenci oceniali tez stopien swojego przygotowania do prowadzenia
praktyk zaréwno w zakresie obserwacji lekgcji, jak i jej prowadzenia. Przewazajaca
wiekszos¢ z nich ocenia swoje przygotowanie do obserwacji lekcji jezyka angiel-
skiego pozytywnie (30% jako dobre, a 48% jako bardzo dobre). Jeszcze wyzej oce-
niajg wtasng umiejetnos$¢ nauczania jezyka (odpowiednio 32,5% i 55%).

Zapytani o korzysci, jakie daty im praktyki, respondenci wymieniali: roz-
woj poznawczy (n=65), rozwdj sprawnosci oraz umiejetnosci dydaktycznych
i wychowawczych (n=21), korzysci spoteczne, takie jak poznanie nowych ludzi
czy bliski kontakt z ekspertami od nauczania (n=7), ale tez wskazywano na ko-
rzysci emocjonalne — sprawdzenie sie i wyrobienie pewnosci siebie w kontek-
$cie nauczania, satysfakcje z dobrze przeprowadzonych lekcji (n=6).

PytatySmy tez respondentéw o problemy, z ktérymi spotkali sie w trak-
cie praktyk. Najczesciej wymieniano radzenie sobie w trudnych sytuacjach
(n=10), opisujac szczegdlnie traumatyczne doswiadczenia, jak np. omdlenie
uczennicy w trakcie lekcji, ale tez wskazujac na bardziej rutynowe przypadki,
jak na przyktad nauczanie ucznidw ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi
(ADHD, dysleksjg) oraz problem z utrzymaniem dyscypliny. W sumie temat
dyscypliny pojawit sie w ankietach 28 razy: albo w odpowiedzi na pytanie, na
co w trakcie obserwowanych lekcji zwracano uwage, albo wymieniajac korzy-
Sci z praktyk, gdzie pojawiata sie ,umiejetnos¢ radzenia sobie z dyscypling
w klasie”, a takze przy wskazywaniu doswiadczanych trudnosci. Réwniez sam
proces planowania lekcji i proces nauczania nastreczaty niektérym praktykan-
tom probleméw (n=8 dla kazdej z opcji). Respondenci ci nadmieniali, ze na
planowanie lekcji poswiecono w toku studidw mato czasu. Niektérzy sygnali-
zowali problem radzenia sobie ze stresem (n=6). Wystgpity tez trudnosci z sa-
mym organizowaniem praktyki, wpisaniem jej w harmonogram wtasnych zajec
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akademickich, dojazdem do szkoty, w ktérej odbywaty sie praktyki (n=4).
Czworo respondentdéw wymienito stabg wspdtprace z opiekunem i/lub men-
torem. Wskazywano tu zaréwno na brak pomocy, jak i na bezwarunkowe na-
rzucanie wtasnego pomystu lekcji, co zdaniem respondentéw nie pozwalato na
rozwdéj autonomicznosci. Byly tez pojedyncze uwagi dotyczace trudnosci z za-
stosowaniem rekomendowanych podczas studidw form nauczania u uczniéw,
ktorzy wczesdniej pracowali w inny sposdb, czy znalezienie ciekawych materia-
téw nauczania, aby wzbogaci¢ tresci podrecznikowe.

Wspétpraca z mentorem

Zapytatysmy respondentdw o to, jak oceniajg wspdtprace z mentorem i na jaki
rodzaj wsparcia mogli liczy¢. Pozytywnie wspétprace z mentorem ocenito 91%
respondentéw (26% zadowolonych i 65% bardzo zadowolonych). Praktykanci
mieli mozliwo$¢ omowienia lekcji przed jej odbyciem (92%) i/lub po jej odby-
ciu (95,5%). Ponadto mentorzy stuzyli pomocg w doborze materiatéw naucza-
nia albo udzielali sugestii dotyczacych planu lekcji. Takie wsparcie sygnalizo-
wato jednak tylko 8% respondentdw.

4.2. Rezultaty badania 2

Opinie mentoréw uporzadkowane zostaty wokét trzech kryteriéw: profilu
mentora, jego oceny stopnia przygotowania praktykantéw do zadan wynika-
jacych z praktyk oraz wspodtpracy z uczelnig ksztatcacg praktykantow.

Profil mentora
Najwiekszg grupe stanowili nauczyciele po piecioletnich studiach magister-
skich odbywanych na uniwersytetach (40%, n=14). Kolejna grupa to nauczy-
ciele, ktérzy po ukoniczeniu kolegium jezykéw obcych i uzyskaniu tytutu licen-
cjata z filologii skoriczyli uniwersyteckie studia magisterskie (30%, n=10). Pozo-
stali respondenci dysponowali dyplomem kolegium lub ukonczyli studia pody-
plomowe w zakresie nauczania jezyka angielskiego (odpowiednio n=2 i n=8).
W wiekszosci mentorzy byli nauczycielami w liceach (n=28), a wsréd nich 14
dodatkowo nauczato w gimnazjum. Czworo respondentéw nauczato zaréwno
w gimnazjum, jak i szkole podstawowej, a jedynie dwie osoby tylko w szkole
podstawowej. Ich staz pracy byt zréznicowany i wynosit od 8 do 26 lat.
Nauczyciele réznili sie tez dtugoscig stazu w charakterze mentora — ich
staz miescit sie w przedziale od 4 do 18 lat. Rocznie przecietnie jeden mentor
sprawuje opieke na trojgiem praktykantéw, aczkolwiek czworo mentoréw miato
doswiadczenie w opiece nad dziesieciorgiem praktykantéw w jednym roku. Zda-
niem respondentéw (n=20) optymalna liczba studentéw dla efektywnych
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praktyk to dwie osoby, choé¢ dla trzech ankietowanych sprawowanie opieki
nad 10 praktykantami nie stanowi problemu.

Ocena przygotowania praktykantéw

Mentorzy oceniali na pieciopunktowe] skali Likerta stopien przygotowania
praktykantéw pod wzgledem jezykowym, glottodydaktycznym i pedagogicz-
nym. Pytaty$my tez o to, jak oceniajg zaangazowanie praktykantéw w zadania
wynikajgce z odbywanych praktyk. Ogdlnie ocena przygotowania jezykowego
i glottodydaktycznego studentéw jest pozytywna: 70% respondentéw przy-
znato 4 lub 5 punktéw dla przygotowania jezykowego, a 60% dla przygotowa-
nia glottodydaktycznego. Gorzej wypadfa ocena przygotowania pedagogicz-
nego praktykantéw (40% ocen pozytywnych), natomiast najwiekszg aprobate
ze strony mentoréw uzyskato zaangazowanie studentéw w dziatania zwigzane
z praktykami —az 80% ocen pozytywnych.

Mentorzy udzielali tez informacji o charakterze zadan, ktére przydzielali
praktykantom. Tylko 40% sygnalizowato, ze czesto lub zawsze wyznaczato
praktykantom zadania. Najczesciej byto to monitorowanie ucznidw w trakcie
pracy indywidualnejalbo w parach (70%), sprawdzanie prac domowych (40%),
rozdawanie materiatéw potrzebnych do éwiczen (35%). Jednostkowo pojawity
sie takie zadania, jak asystowanie w prowadzeniu lekcji, opieka nad uczniem
ze specjalnymi potrzebami czy tez przeprowadzenie zaje¢ pozaprogramowych.

Wspétpraca z uczelnia

Ocena wspétpracy z uczelnig, z ktérej pochodzg praktykanci, jest niejedno-
znaczna. Wiekszos¢ respondentéw (75%) ocenia jg jako dobrg lub bardzo do-
brg, 75% informuje tez, ze znane sg im dobrze zasady sprawowania opieki nad
praktykami, ale juz kontakt z opiekunami studentéw w trakcie trwania praktyk
ocenia jako czesty i bardzo czesty tylko 50% respondentéw, a kontakt po za-
konczeniu praktyk sygnalizuje tylko 40% badanych. Pewien niedosyt budzi lek-
cja dyplomowa, ktdéra wienczy praktyki: tylko 50% mentoréw zostato poinfor-
mowanych o kryteriach oceny lekcji dyplomowej i jedynie 55% miato okazje
obserwowac lekcje dyplomowa. Niektdrzy wrecz stwierdzali, ze kryteria oceny
takiej lekcji, jak réwniez wiedza na temat, jak zostat oceniony na jej podstawie
praktykant, jest im samym potrzebna, bo jest to w pewnym sensie ocena ich
pracy z praktykantem.

Wiekszo$¢ badanych mentoréw (60%) stwierdzita, ze nie znajg pro-
gramu ksztatcenia glottodydaktycznego realizowanego na uczelni, a tylko 25%
oceniato swojg wiedze w tym zakresie jako dobrg lub bardzo dobra. Zdecydo-
wana wiekszos¢ (80%) bytaby zainteresowana udziatem w szkoleniach na te-
mat technik prowadzenia obserwacji lekcji oraz refleksji nad jej przebiegiem.
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5. Whioski z badan

Rezultaty obu badan pozwalajg na odpowiedzi na postawione na wstepie py-
tania, cho¢ odpowiedzi te nie zawsze sg jednoznaczne.

Odpowiedz na pytanie Czy instytucje edukacyjne dobrze wywiqzujq sie
Z obowigzku przygotowania studentdw do praktyk?, statystycznie rzecz bio-
rac, powinna brzmiec¢ Tak, ale dotyczy to tylko niektdrych instytucji. Fakt, ze
sg instytucje, ktore nie wyznaczajg swoim studentom celéw praktyk zdefinio-
wanych w narzedziach obserwacyjnych, ktére majg pomdc w refleksji nad ich
osigganiem, swiadczy o stabym zaangazowaniu owych uczelni w te czes¢ pro-
cesu edukacyjnego. Potwierdza to tez akceptowana przez owe uczelnie dowol-
no$¢ wyboru mentora, a co za tym idzie, mozliwos¢ kierowania sie przez prak-
tykanta kryterium miejsca szkoty, a nie kryterium kompetencji mentora. Brak
systematycznej wspdtpracy czesci opiekundw z mentorami, niewprowadzanie
mentoréw w zamierzenia procesu ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych sfor-
mutowane w realizowanych przez uczelnie sylabusach, brak angazowania men-
torow w ocene lekcji dyplomowej praktykanta wskazuje, ze sg obszary, gdzie ta
wspotpraca mogtaby sie zacie$nié z pozytkiem dla wszystkich zainteresowanych
stron. Mentorom umozliwitaby refleksje na stanem wtasnej kompetenciji glotto-
dydaktycznej oraz pedagogicznej, stymulujgc w ten sposdb dalszy ich rozwdj,
a uczelni pozwolitaby lepiej pozna¢ mentoréw, pod opieke ktérych wysytaja
swoich studentéw, a takze wynegocjowaé program praktyk nie tylko mierzony
liczbg wymaganych godzin, ale tez jego merytoryczng zawartoscia. Praktykanci,
w wyniku owej wspdtpracy, mieliby mozliwos¢ doswiadczenia bardziej spéjnych
koncepcji dotyczacych procesu uczenia sie i nauczania jezyka obcego.

Podobnie jest z odpowiedzig na pytanie Czy mentorzy dobrze wywig-
zujq sie ze swoich obowigzkdéw? Wprawdzie zdecydowana wiekszos¢é respon-
dentéw jest zadowolona ze wsparcia otrzymywanego od mentordéw, jednak sg
tacy, ktérzy wskazujg na brak pomocy w przygotowaniu lekcji prowadzonej
przez praktykanta badz na niezezwalanie na wprowadzenie wiasnych pomy-
stéw i bezwarunkowe narzucanie swoich. Réwniez fakt, ze nie wszyscy mento-
rzy przydzielajg praktykantom zadania, w sytuacji gdy czes¢ z nich nie ma na-
rzedzi do obserwacji, Swiadczy o tym, ze mozna by co$ w tym wzgledzie po-
prawic¢. Wydaje sie tez, ze przyjmowanie duzej liczby praktykantow w jednym
roku, o czym informowali niektorzy mentorzy, nie pozwala na poswiecenie
niezbednego czasu na omdéwienie planowanych a nastepnie realizowanych
lekcji, z refleksjg nad stopniem osiggniecia zamierzonych celéw czy nad poja-
wiajgcymi sie problemami, i na rozwazenie mozliwosci adaptacji oryginalnego
planu w celu osiggniecia lepszych efektow.
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Bardziej jednoznaczna wydaje sie odpowiedz na pytanie Jak prakty-
kanci sprawdzajq sie w roli nauczycieli jezyka obcego? Zaréwno odpowiedzi
praktykantéw, jak i oceny mentordw pozwalajg wnioskowac, ze absolwenci
specjalnosci nauczycielskiej sg dobrze przygotowani do prowadzenia zajeé je-
zykowych. Trudnosci, z jakimi sie borykali, miaty charakter ogélnopedago-
giczny i mozna wnioskowaé, ze kompetencje w tym zakresie bedg sie rozwijac
wraz ze zdobywanym doswiadczeniem. Dopiero bezposrednie doswiadczenie,
w réznych kontekstach i sytuacjach edukacyjnych, pomoze rozwingé umiejet-
nosci radzenia sobie z réznymi uczniami w trudnych sytuacjach. Fakt, ze prak-
tykanci jako jedng z korzysci wyniesionych z praktyk wymieniali satysfakcje
z dobrze przeprowadzonych zajeé czy tez nabycie pewnosci siebie w roli nau-
czyciela wskazuje, ze zaczynajg sie oni czué nauczycielami.

6. Podsumowanie

Przeprowadzone przez nas badanie nie pozwala na daleko idgce uogélnienia.
Po pierwsze, tylko bardzo ostroznie mozna podchodzié¢ do poréwnywania opi-
nii praktykantéw i mentoréw, poniewaz nie sg to grupy kompatybilne. Przy-
ktadowo z analizy ankiet mentoréw wynika, ze sg to osoby doswiadczone i do-
brze wyksztatcone, zainteresowane sprawowaniem opieki nad przysztymi na-
uczycielami i chetne do udziatu w szkoleniach w tym zakresie. Czy takie cechy
posiadali ci mentorzy, u ktérych odbywali praktyki respondenci-studenci, jest
natomiast niewiadoma.

Po drugie, obie grupy respondentdéw sg mate i nie pozwalajg na doktad-
niejszg analize zaleznosci w oparciu o metody statystyczne, np. analize korela-
cji poszczegdlnych czynnikdw.

Nalezatoby tez postulowaé, aby w ramach poszczegdlnych uczelni po-
dejmowano sie oceny funkcjonujgcego systemu ksztatcenia z uwzglednieniem
praktyk. W takim przypadku analizie poddano by konkretng grupe praktykan-
tow i ich mentordw oraz opiekundw. Wtedy mozna by zastosowaé wiecej na-
rzedzi dostarczajgcych danych do analizy, jak np. obserwacja bezposrednia lek-
cji prowadzonej przez mentora z opiekunem, a nastepnie jej omoéwienie z jego
udziatem (lub bez), obserwacja lekcji praktykanta przez opiekuna i mentora
i jej omoOwienie z praktykantem, swobodny wywiad z praktykantem i mento-
rem. Takie badanie nositoby znamiona studium przypadku i pozwolitoby na
zdiagnozowanie efektywnosci ksztatcenia nauczycieli w danej instytucji, ale
takze na dostrzezenie pewnych zaleznosci natury ogdlnej, jak np. wptyw
wspotpracy miedzy uczelnig a mentorami na stopien przygotowania prakty-
kantow do realizacji przydzielonych im zadan.
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