Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja

Tom 21, numer specjalny ISSN 1505-8808 2018

ANNA PoL

Wyzsza Szkota Filologiczna we Wroctawiu
e-mail: a.pol@wsf.edu.pl; ORCID: 0000-0003-3684-921X

Proces rozwijania kompetencji glottodydaktycznej
nauczycieli' jezykéw obcych

Przedmiotem rozwazan niniejszego artykutu jest proces rozwijania kompetencji glottodydaktycz-
nej nauczycieli. Przyjeto, w $lad za F. Grucza, Zze ma on charakter ciagly i z tego powodu nikt nie
jest w stanie opanowac¢ kompetencji glottodydaktycznej w pelnym i absolutnym zakresie. Oznacza
to, ze mozna jedynie mowi¢ o bardziej lub mniej kompetentnym nauczycielu, natomiast nigdy o na-
uczycielu, ktory rozwinat rzeczong kompetencje w stopniu catkowitym badz w ogoéle jej nie rozwi-
nal. W kontekscie rozwazan nad procesem rozwijania kompetencji zwrocono jednak uwage na fakt,
ze nalezy ona do dyspozycji wyuczanych, ktore nauczyciel moze naby¢ w toku edukacji czy procesu
samodoskonalenia.
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Badania nad wiedza i umiej¢tnosciami nauczyciela jezykow obcych, analogicznie
do badan nad nauczycielem w ogodle, prowadzone sg w dwoch kierunkach, z ktérych
pierwszy to konstruowanie modelu ,,idealnego” nauczyciela, a drugi to badanie na-
uczyciela ,,rzeczywistego”. Niezaleznie jednak od tego, ktory z kierunkow stanie si¢
przedmiotem badania, celem kazdego z nich pozostaje niezmiennie wykrycie whasci-
wosci, jakie posiada badz powinien posiada¢ efektywnie pracujacy nauczyciel jezy-
kéw obeych (B. Grucza 1988, s. 77). Wiaze si¢ to bez watpienia z proba odpowiedzi
na pytania o to, co wyrdznia ten zawdd sposrod innych, czym szczegélnym dysponuje
nauczyciel, to znaczy, co wie, co umie, co moze zrobi¢ i wreszcie co stanowi o jego
kompetencji.

! Uzyta w tekécie forma meska ‘nauczyciele’ obejmuje i kobiety — nauczycielki, i mezczyzn
— nauczycieli.
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Analiza literatury przedmiotu dowodzi jednak, ze proponowane odpowiedzi na po-
wyzsze pytania nie sa zamknigte, a wiele z nich jest zrédlem kolejnych watpliwosci.
W tym procesie poszukiwan uczestniczy wielu badaczy lecz, jak podkresla F. Grucza,
ktérego stowa sa nadal jakze aktualne, mimo dokonywanych przez poszczegoélnych au-
torow prob okreslenia klasyfikacji wlasciwosci (wiedzy, umiejetnosci, postaw) absol-
wenta filologii, ksztatcenie nauczycieli jezykdéw obcych stanowi bodaj najmniej rozpo-
znane ogniwo catego procesu glottodydaktycznego. Wciaz jeszcze bowiem nie zostaty
dostatecznie zbadane i okre§lone nawet podstawowe wtasciwosci konstytuujace kom-
petencj¢ nauczycieli jezykow obcych, a brak teorii zmierzajacej do ich skonstruowania
uniemozliwia ich uporzadkowanie, czyli wykazanie istniejacych pomigdzy nimi zalez-
nosci zarowno poziomych, jak i pionowych, hierarchicznych (F. Grucza 1993, s. 7inn.).

W $wietle powyzszego mozna zatem powiedzie¢, ze jednym z podstawowych za-
dan glottodydaktyki byto i jest nadal poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o istote
kompetencji glottodydaktycznej, a tym samym o warunki wyksztatcenia i rozwijania
mozliwie obszernego zbioru relewantnych wtasciwosci glottodydaktycznych nauczy-
ciela (B. Grucza 1993, s. 156). Skromna probe realizacji tego zadania podejmuj¢ w ni-
niejszym artykule rowniez i ja.

Kompetencja glottodydaktyczna — ustalenia definicyjne

Termin ‘kompetencja glottodydaktyczna’, podobnie jak termin ‘kompetencja’
w ogole, nie jest pojeciem jednoznacznym, czego dowodem jest wielo$¢ uje¢ definicyj-
nych. Z uwagi jednak na to, ze przedmiotem niniejszego artykutu jest proces rozwija-
nia kompetencji, a nie porzadkowanie wystepujacych w literaturze przedmiotu pojec,
postuze si¢ w nim ujeciem interpretacyjnym, ktdre uznaje za najszersze i ktore tym
samym traktuj¢ jako nadrzedne w stosunku do pozostatych (zob.: Pfeiffer 2001; Za-
wadzka 2004; Ptusa 1990). W kontekscie rozwazan nad nauczycielskimi kompetencja-
mi bliski jest mi zatem poglad B. Gruczy, ktéra opierajac si¢ na koncepcji glottodydak-
tyki zaproponowanej przez F. Gruczg (zob.: 1983, 1984), postuluje, aby kompetencije
glottodydaktyczng zdefiniowac jako zbior wlasciwosci, ktore posiada/powinien posia-
da¢ nauczyciel jezyka obcego i ktore to wlasciwosci umozliwiajg mu wykonywanie jego
funkcji w procesie glottodydaktycznym (B. Grucza 1988, s. 84). Zdaniem F. Gruczy tak
pojmowana kompetencje¢ glottodydaktyczna, podobnie jak i kompetencje jezykowa,
nalezy rozumie¢ wylacznie ,kreatywnie”. Chodzi bowiem o to, by nauczyciel jezyka
obcego potrafit, opierajac si¢ na tej kompetencji, nie tylko dobieraé, lecz przede wszyst-
kim samodzielnie obmysla¢ stosowne metody czy procedury postgpowania w zalezno-
$ci od sytuacji w procesie glottodydaktycznym (F. Grucza 1993, s. 29). W powyzszym
ujeciu, cho¢ sformutowanym przez jezykoznawce i na potrzeby jezykoznawstwa, bez
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trudu mozna odnalez¢ odniesienie do postulatow R. Kwasnicy i zatozen racjonalno-
$ci emancypacyjnej (zob.: Kwasnica 1995; 2007; 2014). W odwotaniu do tego typu
racjonalnosci, jak podkresla M. Czerepaniak-Walczak, bycie kompetentnym nauczy-
cielem polega bowiem przede wszystkim na refleksyjnym i krytycznym osqdzie (Czere-
paniak-Walczak 1997, s. 8), ktory jest podstawg organizowania efektywnego procesu
dydaktycznego. Wsrod umiejetnosci zawodowych, w $wietle tego typu racjonalnosci,
uznaé za najwazniejsze nalezy zatem te, ktore wyrazajq sie¢ w tworzeniu i weryfikowa-
niu wltasnych opinii (...),w innowacjach i odwaznych wyborach oraz w uwalnianiu sie
od ograniczen i stereotypow w mysleniu i dziataniu (tamze).

Etapy rozwijania kompetencji glottodydaktycznej

Cho¢ w literaturze przedmiotu stosunkowo czesto dokonywane sg szczegotowe kla-
syfikacje wlasciwosci kompetencji glottodydaktycznej, trzeba mie¢ §wiadomos¢ fak-
tu, ze klasyfikacji tych nie mozna uzna¢ za ostateczne i skonczone (B. Grucza 1993,
s. 155). Ujecie kompetencji glottodydaktycznej w kategoriach pewnego produktu fi-
nalnego byloby, jak si¢ wydaje, nieadekwatne do ztozonosci czynnikow wptywajacych
na t¢ kompetencje (Torenc 2007, s. 167). W swietle powyzszego nalezy zatem przyjac,
iz kompetencja glottodydaktyczna podlega przeobrazeniom w toku zycia nauczyciela,
a jej zmiana rozwojowa jest nieodzowng wlasciwos$cig pracy nauczyciela, znajdujaca
swoje uzasadnienie w niestandardowos$ci procesow edukacyjnych oraz w komunika-
cyjnym charakterze pracy (Kwiatkowska 2008, s. 207).

Jak podkresla R. Kwasnica, rozwdj zawodowy nauczyciela polega na ewolucji
jego kompetencji (Kwasnica 1995, s. 25). Logika rzeczonej ewolucji kieruje tendencja
do wzrastajacej niezalezno$ci nauczyciela od presji zewnetrznego otoczenia (tamze),
co oznacza rownoczes$nie, ze ewolucja ta dokonuje si¢ w kierunku dominacji w dziata-
niu nauczyciela podmiotowych standardow waluacji (Torenc 2007, s. 167). Przedsta-
wiajac za M. Torenc rozwoj jako kontinuum od fazy dominacji przedmiotowych stan-
dardow waluacji do fazy dominacji standardow podmiotowych, mozna zaproponowac
podziat skali rozwoju kompetencji glottodydaktycznej (tamze).

Najogolniej rzecz ujmujac, mozna powiedzie¢ za M. Czerepaniak-Walczak, ze na-
uczyciel w poczatkowej fazie swojego rozwoju zawodowego wyposazony jest jedy-
nie w ‘kompetencje wyjsciowe’, ktore sa warunkiem podejmowania i wykonywania
prostych zadan zawodowych, ale bez watpienia, ze wzgledu na ztozono$¢ sytuacji
edukacyjnych, wymagaja dalszego rozwijania i aktualizowania. Drugg kategori¢ sta-
nowia ‘kompetencje dojrzate’, dajace nauczycielowi poczucie swoistej profesjonal-
nej pewnosci. Rowniez i one sg jednak niewystarczajgce ze wzgledu na nowe obsza-
ry dziatan i dlatego w kolejnych latach pracy nauczyciela powinny by¢ uzupetnione
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wlasciwosciami zaliczanymi do trzeciej kategorii, a mianowicie ‘kompetencjami
do zmiany’. Ich wyrdznikiem jest otwarto$¢ na nowosci i towarzyszaca im niepewnos¢,
a takze radzenie sobie z naciskiem zewnetrznym. Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak
czwartg, ostatnig kategori¢ kompetencji wyroznionych ze wzgledu na znaczenie dla
rozwoju zawodowego nauczyciela stanowig te, ktére mozna nazwac ‘rdzeniowymi’ (in-
terpretacyjnymi), a ich wyrdznikiem jest zardéwno otwartos$¢ i gotowos¢ do zmiany, jak
i krytyczna ocena aktualnego stanu i wprowadzanych nowosci (Czerepaniak-Walczak
1997, s. 90).

Cho¢ zgadzam si¢ z zaproponowanym przez M. Czerepaniak-Walczak opisem pro-
cesu rozwijania nauczycielskich kompetencji, jednak uwazam go za daleki od ujgcia
pelego, a zarazem wyczerpujgcego zagadnienie. Z tego tez wzgledu uzasadnione wy-
daje mi si¢ odwotanie do opisow dokonanych na gruncie literatury przedmiotu przez
innych autorow, a w szczego6lnosci przez M. Torenc, R. Kwasnice 1 H. Kwiatkowska.

Na skali rozwoju kompetencji M. Torenc wyrdznia cztery poziomy: (1) ‘poziom
automatyzmow’, (2) ‘poziom automatyzmow dynamicznych’, (3) ‘poziom dynamicz-
ny’, (4) ‘poziom autonomii’, przy czym dwa pierwsze znajduja si¢ w obszarze domina-
cji przedmiotowych standardow waluacji, pozostate natomiast w obszarze standardow
podmiotowych. Obrazuje to ponizsza tabela:

Tabela 1. Poziomy rozwoju kompetencji

Rodzaj L. .

L. Dominacja standardow L. , .
dominujacych . Dominacja standardéw podmiotowych

i przedmiotowych

standardow:

. . . Poziom . .
Poziom rozwoju Poziom , Poziom Poziom

.. , automatyzmow . , ..
kompetencji: automatyzmow . dynamizmow autonomit
dynamicznych

Zrédto: Torenc 2007, s. 168.

Przyjmujac za punkt wyjscia zaproponowane przez M. Torenc nazewnictwo, a na-
stepnie odwotujac si¢ do prac R. Kwasnicy, H. Kwiatkowskiej i samej M. Torenc, po-
ziomy rozwoju kompetencji glottodydaktycznej mozna scharakteryzowaé nastgpujaco:

Poziom automatyzmow
Dla tego poziomu, jak akcentuje M. Torenc, charakterystyczne jest przede wszyst-
kim bezrefleksyjne postrzeganie przez nauczyciela procesu glottodydaktycznego oraz
swoich osobistych w nim dziatan (Torenc 2007, s. 169). Poszczegodlne zakresy dziatan
nauczyciela mozna scharakteryzowac nastgpujaco:
— Pojawiajagce si¢ w procesie glottodydaktycznym problemy, jak akcentuje
R. Kwasnica, rozwigzywane sg przede wszystkim poprzez wybor i nasladowanie
tych wzoréw zachowania, ktére uchodza za ,,typowe” w otoczeniu nauczyciela,
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a tym samym nie narazajg na negatywna ocen¢ przetozonych i kolegdw. Takie-
mu wyborowi nie towarzyszy jednak pelne zrozumienie powielanych sposobow
zachowania (Kwasnica 1995, s. 25 i nn.).

— Wystepuje tendencja do standaryzowania kazdej sytuacji, nawet i takiej, ktora
charakteryzuje si¢ wysokim stopniem skomplikowania. Bedac w sytuacji nowej,
nauczyciel odwotuje si¢ jedynie do sposobow znanych z minionego do§wiadcze-
nia, stosujac proste odwzorowanie, blokujgce rozumowanie teoretyczne (Kwiat-
kowska 1997, s. 82).

— Nauczyciel odbiera jedynie tresci konkretne, sytuacyjne, zapominajac niejako,
ze przeciez rzeczywistos¢, w ktorej dziata to continuum zroznicowanych zda-
rzen, poczgwszy od tych, ktore sq widzialne gotym okiem (...) do tych, ktore
sq nieobserwowalne, gdyz dziejg si¢ w swiecie mysli zarowno ucznia, jak i na-
uczyciela (Dylak 1995, s. 35).

— Dialog nie polega na negocjowaniu znaczen. Odbywa si¢ on wylacznie na ptasz-
czyznie znaczen oczywistych. Podstawa tak rozumianego ,,dialogu” sa konkret-
ne sytuacje oraz ogolne stereotypowe opinie (Torenc 2007, s. 170).

— Nauczyciel uznaje wyjasnianie za dzialanie niepotrzebne; czgsto nie ma takze
zadnych wyobrazen na temat przyczyn, celow, sensu danego stanu rzeczy. Sytu-
acje odbiera w sposob ,,nawykowy”, a takze nie posiada umiejetnosci zadawania
pytan oraz tworzenia osobistych hipotez (tamze, s. 169).

— Nauczyciel znajdujacy sie na tym poziome rozwoju nie toleruje watpliwosci,
czyni wszystko, by ja likwidowa¢. Tym samym nie akceptuje on takze uczniow,
ktorzy maja watpliwosci, sa oni bowiem dla niego zrodlem zagrozenia, gdyz
ustawicznie stawiajg pytania oraz ,,tropig” niescistosci. Na tym poziomie roz-
woju nauczyciel przewaznie oczekuje od uczniow zachowan konformistycznych
(Kwiatkowska 1997, s. 81 i nn.).

Poziom automatyzmow dynamicznych

Cho¢ na tym poziomie dziatanie nauczyciela ma jeszcze w duzej mierze charak-
ter przedmiotowy, to coraz czgSciej pojawiaja si¢ watpliwosci z uznaniem dotychcza-
sowych wzoréw dziatania oraz interpretacji jako niewystarczajacych (Torenc 2007,
s. 170). Poszczegdlne zakresy dziatan dla tego poziomu mozna scharakteryzowac
nastepujaco:

— Nauczyciel zna i rozumie wzorce interpretacyjne i realizacyjne oraz jest Swia-
dom ich uzasadnien, ktore jednak wcigz nie pochodza od niego, lecz z zewnatrz.
Interpretacja nie jest jeszcze przedmiotem intencjonalnych wysitkdéw, podejmo-
wanych w sposob usystematyzowany. Na skutek braku osobistych regut interpre-
tacji czesto dochodzi do sytuacji niepewnosci co do przyjetych ocen; przejmo-
wane interpretacje sg zmienne, nietrwale (tamze). W swietle powyzszego mozna
zatem powiedzie¢ za R. Kwasnica, ze jest to poziom sprawnego postugiwania
sie wiedzq i umiejetnosciami w sposob odtworczy i przedkrytyczny, co oznacza,
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ze glownym motywem uprawomocniajacym decyzje nauczyciela jest dgzenie
do sprostania uswiadomionej konwencji* (Kwasnica 1995, s. 26).

Na tym poziomie rozwoju nauczyciel moze przejawia¢ swoisty nonkonformizm.
Moze mianowicie odrzuca¢ te rozwigzania i wymagania, ktore uzna za sprzecz-
ne z instytucjonalnie zdefiniowang rolg zawodowa. Moze takze okaza¢ si¢ swo-
istym innowatorem, doskonalgc te rozwigzania (cele, metody, $rodki dziatania),
ktore mieszcza si¢ w obowigzujgcej konwencji (tamze).

Nauczyciel coraz czesciej wykracza poza tresci konkretne, sytuacyjne, cho¢ pro-
by tworzenia uogdlnionych obrazéw zjawisk sg jeszcze niestabilne i niesystema-
tyczne (Torenc 2007, s. 171).

Podejmowany dialog ma jeszcze znamiona dialogu odtwoérczego, bez namystu
nauczyciela nad znaczeniami, jakimi si¢ postuguje on sam i inni. Mimo to coraz
czestsze sg proby poddawania w watpliwos$¢ oczywistosci (tamze).

Wypowiedzi nauczyciela wykraczaja poza zrutynizowane, zamknigte schematy
jezykowe i interpretacyjne. Nauczyciel potrafi czesciowo uwzgledni¢ rézne pe-
spektywy, ,,oderwac si¢” od swojego punktu widzenia (tamze).

Poziom dynamiczny

Poziom ten odznacza si¢ wickszg stabilno$ciag podmiotowych interpretacji w sytu-
acjach niestandardowych. Poszczego6lne zakresy dziatan dla tego poziomu M. Torenc
charakteryzuje nastepujaco:

Nauczyciel ,,uwalnia si¢” od konkretnych sytuacji; poziom dynamiczny wigze
si¢ ze zblizeniem ku mozliwosciom myslenia abstrakcyjnego.

Niektore reguly interpretacji postrzegane sg jako nieadekwatne. Nauczyciel od-
czuwa potrzebe glebszej analizy stanéw rzeczy, dociekania ich przyczyn i skut-
kéw. Podejmuje poszukiwania poznawcze poza powszechne obowigzujace
interpretacje.

Rodzi si¢ krytycyzm w zakresie wlasnej kompetencji glottodydaktycznej, ktorej
proces rozwijania nauczyciel zaczyna postrzega¢ w kategoriach pewnego osobi-
stego zadania.

Dialog jako poszukiwanie weryfikacji dotychczasowych interpretacji i hipotez
rodzi si¢ z potrzeby wyboru znaczen, celoéw wlasnego dziatania, ale tez dziatania
1 motywow innych osob.

Dziatania w procesie glottodydaktycznym postrzegane sg przez nauczyciela co-
raz bardziej jako dziatania tworcze (tamze, s. 172).

2R. Kwasnica za podstawe teoretyczng rozwazan na temat rozwoju zawodowego nauczyciela przyjmuje
teori¢ rozwoju cztowieka J. Habermasa, L. Kohlberga i E. Eriksona, a tym samym zaktada, ze linie rozwojowe
kompetencjitworzacychzawdd nauczycielskioddajalogike zmian prowadzacych od przedkonwencjonalnych
do postkonwencjonalnych form rozumienia i dziatania (Kwasnica 1995, s. 25).
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Poziom autonomiczny
Poziom ten charakteryzuje dominacja standardow podmiotowych. Nauczyciel po-
strzega cele dziatania w procesie glottodydaktycznym jako przedmiot jego wtasnych
intencji, zoperacjonalizowanych na drodze osobistego wysitku (tamze, s. 173). Po-
szczegolne zakresy dziatan dla tego poziomu mozna scharakteryzowac nastepujgco:
— Nauczyciela charakteryzuje refleksyjny, krytyczny stosunek do wtasnych kom-
petencji, a tym samym do posiadanej wiedzy i zawodowych umiejetnosci. Jak
bowiem podkresla H. Kwiatkowska:

w profesji nauczycielskiej nie wystarczy duzo wiedzie¢ i robi¢ uzytek z tej wie-
dzy. Niedobre sq sytuacje stabilizacji, ktore w dziataniu o tak duzej dynamice
Swiadczg nie tylko o braku rozwoju, lecz o stagnacji. Mogq one oznaczaé brak za-
potrzebowania na nowg wiedze, a ponadto sprawic, zZe myslenie wydaje si¢ zbedne.
Mpyslenie bowiem, zwlaszcza to tworcze, nie tyle Zywi’ sie posiadang i oswojong
Jjuz wiedzq i wynikajgcq z niej pewnosciq, ile rodzi si¢ z uzmystawiania niewiedzy,
z odkrycia nowych skojarzen i zwigzanej z tym niepewnosci, wgtpienia. Mowigc tu
o niepewnosci, mam na mysli nie te jej forme, ktora jest pochodng braku wiedzy,
lecz niepewnos¢ wtorng, wynikajgcq z uswiadomienia sobie ztozonosci zjawisk,
ktore sktadajq si¢ na dziatanie pedagogiczne. Watpienie jest funkcjq poznania,
a w odniesieniu do osoby nauczyciela funkcjg poznawczego rozwoju (Kwiatkow-
ska 2008, s. 206).

— Nauczyciel jest zdolny do percepcji i interpretacji rzeczywistosci odznaczajacej
si¢ wysokim stopniem abstrakcji i ogolnosci. Potrafi analizowac 1 wyrazaé tresci
W sposob tworczy, wykraczajacy poza to, co ,,jest” (Torenc 2007, s. 173).

— Dialog opiera si¢ na przemy$lanych, wtasnych i autentycznie odczuwanych wy-
borach znaczen (tamze).

— Nauczyciel rozwinat zdolno$¢ do §wiadomego tworzenia zasad wyjasniania sta-
now rzeczy. Ma skrystalizowane osobiste wizje 1 koncepcje interpretacji rzeczy-
wistosci (tamze).

— Ze wzgledu na fakt, ze na tym poziomie rozwoju charakteryzuje nauczyciela
duza gotowo$¢ poszukiwania nowych odniesien i potrzeb weryfikacji wlasnych
hipotez, potrafi on efektywnie wspotdziata¢ z innymi podmiotami procesu edu-
kacyjnego (tamze).

W $wietle powyzszego wida¢ wyraznie przywotany przeze mnie na poczatku
tych rozwazan za R. Kwasnicg fakt, ze logika rozwoju nauczyciela kieruje tenden-
cja do wzrastajacej niezaleznosci od presji zewnetrznego otoczenia (Kwasnica 1995,
s. 25). Oznacza to rownocze$nie, ze rozwoj ten polega na przej$ciu od dziatan pro-
stych, arefleksyjnych i zewnatrzsterownych do dzialan wewnatrzsterownych, a tym sa-
mym ztozonych, pozbawionych schematyzmu i innowacyjnych (Schulz 1992, s. 11).
Uwidacznia si¢ to w ponizszych stowach:



108 Anna POL

zmiany rozwojowe, to zmiany dajgce wzrost autonomii cztowieka jako osoby.
(...) Autonomia w tym przypadku oznacza — z jednej strony — krytyczne dystanso-
wanie si¢ w stosunku do wszelkich wzorcow myslenia i postegpowania narzucanych
Jjednostce przez jej otoczenie spoteczne i kulturowe, z drugiej strony zas — poszuki-
wanie wlasnego sposobu bycia (...) ‘Rozwijac si¢’— w tym ujeciu oznacza: naby-
wacé zdolnos¢ uwalniania si¢ od presji doraznych, zewnetrznych warunkow dziata-
nia i to zarowno od okolicznosci narzucajgcych cztowiekowi gotowe odpowiedzi
na pytania praktyczno-moralne [gotowe interpretacje swiata, normy moralne i re-
guly komunikowania sie z innymi], jak gotowe odpowiedzi na pytania techniczne
[gotowe cele, metody i Srodki dziatania zorientowanego na wywolywanie instru-
mentalnie pojetych zmian] (Kwasnica 1995, s. 25).

Taka jest istota rozwoju nauczyciela; taka jest rowniez istota przejscia od pedago-
gicznej odtworczoscei do tworczosei (Schulz 1992, s. 11).

W tym kontekscie nie waham si¢ jednak stwierdzi¢ za R. Kwasnica, ze w tak ro-
zumianym rozwoju nikt nie jest w stanie nauczyciela wyreczy¢é. Mozna mu jedynie
pomdc w owym nigdy niedobiegajagcym kresu wysitku stawania si¢ kompetentnym,
a zarazem tworczym nauczycielem. Krytycznego rozumienia, tworczosci, innowacyj-
no$ci czy wreszcie wytwarzania wtasnej definicji powinnosci nauczycielskich nie da
si¢ bowiem nauczyC. Ten poziom rozwoju moze by¢ osiggniety tylko dzigki osobiste-
mu wysitkowi nauczyciela (Kwasnica 1995, s. 28) i tylko on sam moze sobie w do-
tarciu na niego pomoéc (tamze). Potwierdza to takze T. Bulinski, mowiac, ze (...) nic,
co prawdziwie istotne, nie zostato cztowiekowi darowane. Wszystko to sam musi sobie
wypracowa¢ (Bulinski 2002, s. 234).

Miejmy zatem nadziej¢, ze wspotczesni nauczyciele jezykow obcych sg tego swia-
domi i, co najwazniejsze, ze potrafia, gldownie dzieki dziataniom samoksztatceniowym,
ten wysoki poziom rozwoju kompetencji osiggna¢. Bardzo bym sobie tego zyczyla;
zdaj¢ sobie bowiem sprawe¢ z faktu, ze samodzielnego, tworczego i refleksyjnego
ucznia bedzie w stanie wychowac¢ tylko samodzielny, tworczy i refleksyjny nauczyciel.
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Developing foreign language teaching (FLT) competence

The article focuses on the process of developing foreign language teaching (FLT) competence. Fol-
lowing Grucza, as this process is considered to be continuous, nobody can completely and absolutely
acquire FLT competence (F. Grucza 2000, p. 28). This means that we can only talk about more or less
competent teachers, but not about teachers who have fully developed this competence or who have not
developed it at all. Nevertheless, in exploring the process of FLT competence development, it is argued
that this competence is one of learned dispositions and, as such, it can be acquired through education or
self-improvement.

Keywords: teacher, foreign language teaching competence, development, process, autonomy



