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Nauczyclel jezyka obcego jako
,Cztowiek renesansu’
— oczekiwania a rzeczywistose

Stuchajac referatow podczas
konferengji i czytajgc publikacje
naukowe, nie sposob nie dojs¢ do
wniosku, ze oczekiwania co do
wiedzy, umiejetnosci | kompetenc]i
nauczycieli jezykdw obcych ciggle
rosna. O ile dawnigj kluczowe

byty znajomos¢ danego jezyka
oraz umiejetnosci zwigzane

ze skutecznym nauczaniem

| prowadzeniem lekcji, obecnie
oczekuje sie, ze nauczyciele bedg
specjalistami w wielu innych
obszarach. Wymaga sie od nich
promowania autonomii, prowadzenia
treningu strategii, rozwijania
kompetengji interkulturows),
uwzgledniania szerokiej gamy
roznic indywidualnych czy
wykorzystania nowoczesnych
technologii. Co wiecej, postuluje sie,
ze bedg refleksyjnymi praktykami,
nieustannie zaangazowanymi

w rozwoj zawodowy. Artykut
prezentuje te oczekiwania

| podejmuje probe oceny, na ile sg
one mozliwe do spetnienia.
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ydawatoby sie, ze odpowiedz na pytanie dotyczace

wiedzy, umiejetnosci i kompetencji nauczyciela jezy-

kow obceych jest stosunkowo prosta, jesli nie oczywi-

sta. Gdyby je zadac przypadkowo spotkanym na ulicy

osobom, rodzicom dzieci uczacych sie jezyka obce-
go na réznych etapach edukacyjnych i na réznego rodzaju kursach,
czy komus, kto sam stara sie opanowac taki czy inny jezyk w mniej
lub bardziej sformalizowanym kontekscie, to zapewne ustyszelibysmy,
ze podstawowe znaczenie ma bardzo dobra znajomo$¢ nauczanego
jezyka i roznego rodzaju umiejetnosci natury pedagogicznej czy dy-
daktycznej. Cho¢ trudno jest tutaj odwotad sie do wynikow konkret-
nych badan, jestem przekonany, na podstawie wtasnych doswiadczen
i czestych kontaktéw z przysztymi i pracujgcymi od dawna nauczy-
cielami, ze podobnej odpowiedzi udzielitoby wielu z nich. Musimy
bowiem pamietad, ze w ich przypadku kluczowe jest koncentrowanie
sie na tych umiejetnosciach, ktore pozwalaja im skutecznie prowadzic¢
lekcje, a czasami po prostu ,przetrwac” w konfrontacji z wymagajaca
klasg czy grupa.

Nie sposdb réwniez nie odniesé wrazenia, ze kilkadziesiat lat te-
mu podobny wydzwiek miato wiele publikacji dotyczacych dydakty-
ki jezykowej. Podkreslaty one role znajomosci systemu jezykowego,
umiejetnosci wprowadzania i ¢wiczenia réznych elementéw jezyka
docelowego oraz, juz nie tak czesto, ich stosowanie w spontanicz-
nej komunikacji. Jest to doskonale widoczne w pierwszym numerze
czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” z 1957 roku, w ktorym, obok tre-
$ci dos¢ luzno zwigzanych z uczeniem sie i nauczaniem jezyka obce-
go (np. notki na temat stynnych filologéw), znalez¢ mozna teksty po-
$wiecone réznicom miedzy jezykiem polskim a jezykiem francuskim,
przeprowadzaniu pierwszej lekcji jezyka francuskiego, nauczaniu stu-
chania w jezyku francuskim czy tez roli transkrypcji fonetycznej. Jesli
z kolei przyjrzymy sie pierwszym wydaniom powszechnie wykorzy-
stywanych w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych podrecznikéw
autorstwa Harmera (1991) czy Ur (1991), to cho¢ znajdziemy tam roz-
dziaty dotyczace réznic indywidualnych, w szczegdlnosci w odniesie-
niu do wieku, motywacji czy zréznicowanych poziomdw zaawansowa-
nia, to jednak zdecydowana wiekszos¢ tresci dotyczy wprowadzania,
¢wiczenia i testowania sprawnosci i podsystemow, a takze sposobow
skutecznego prowadzenia lekgji jezyka obcego.
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Od tego czasu wiele sie jednak zmienito i mozna odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciele jezy-
ka obcego powinni by¢ ,ludzmi renesansu”, ktérych zadaniem jest nie tylko skuteczne na-
uczanie jezyka obcego, ale tez réwnolegte rozwijanie szerokiej gamy innych kompetencji
i umiejetnosci. Mozna tutaj chociazby wspomnied o rozwijaniu kompetengji interkulturowej,
promowaniu postaw i zachowan o charakterze autonomicznym czy tez prowadzeniu eks-
perymentdw nauczycielskich. Celem niniejszego artykutu jest rozwazenie zasadnosci takich
oczekiwan i okreslenie stopnia, w jakim mozna je uznad za realistyczne.

Tradycyjne spojrzenie na wiedze i umiejetnosci nauczyciela

jezyka obcego

Odpowiednim punktem odniesienia przy omawianiu wiedzy i umiejetnosci nauczyciela
jezyka obcego jest doskonale znana publikacja Hanny Komorowskiej (2015). Opisujac cechy
i zachowania dobrych nauczycieli, wymienia ona cztery gtéwne grupy umiejetnosci. Pierw-
sz3 z nich stanowig umiejetnosci interakcyjne, ktére dotyczg sposobu kontaktowania sie
z uczniami. Obejmujg miedzy innymi wykazywanie sie zyczliwoscia, potozenie o wiele wiek-
szego nacisku na udzielanie pochwat anizeli na krytykowanie czy tez umiejetne postugiwanie
sie gestami czy mimika. Druga grupa obejmuje umiejetnosci pedagogiczne. Sq one zwigzane
z szeroko pojetym organizowaniem procesu nauki i przejawiaja sie na przyktad w wiekszej
réznorodnosci zajed, szybszym tempie ich prowadzenia, zdecydowanym reagowaniu na
btedy czy wdrazaniu ucznidow do samodzielnej pracy nad jezykiem. Trzecia grupa dotyczy
umiejetnosci jezykowych, czyli po prostu poziomu opanowania jezyka docelowego, nie tyl-
ko pod katem znajomosci regut gramatycznych, stownictwa czy wymowy, ale takze umiejet-
nosci ich stosowania w spontanicznej komunikacji. Do tej grupy Komorowska (2015) zalicza
réwniez znajomosc kultury danego obszaru jezykowego oraz systematyczny kontakt z da-
nym jezykiem obcym (np. czytanie tekstéw czy tez ogladanie programow w tym jezyku).
Czwarta grupa obejmuje umiejetnosci dydaktyczne, zwigzane z samym nauczaniem jezyka
obcego, ktére obejmuja dla przyktadu jak najczestsze stosowanie jezyka docelowego pod-
czas lekgji, zachecanie ucznidéw do tworzenia wypowiedzi w tym jezyku czy wykorzystywa-
nie pracy w parach i matych grupach.

Podobne aspekty wiedzy i umiejetnosci nauczycieli jezykdw obcych pojawiaja sie w wie-
lu innych publikacjach, cho¢ terminologia moze by¢ nieco odmienna. Jednym z przyktadow
jest Europejskie portfolio jezykowe dla studentdw — przysztych nauczycieli jezykédw (Newby
i in. 2007). Zamieszczone w tym dokumencie deskryptory dotyczace roznych aspektéw na-
uczania nie obejmuja co prawda znajomosci jezyka obcego jako takiej, ale za to mozemy tam
znalez¢ szeroka game umiejetnosci pedagogiczno-dydaktycznych. Sg one zwigzane ze zro-
zumieniem kontekstu, w ktérym odbywa sie nauka (np. programu nauczania, ograniczen in-
stytucjonalnych), stosowaniem metod i technik nauczania w celu wprowadzania i ¢wiczenia
podsystemow i sprawnosci jezykowych, wykorzystywaniem pomocy dydaktycznych, plano-
waniem i prowadzeniem lekcji, stymulowaniem samodzielnej nauki (np. rozwijaniem auto-
nomii, realizacjg zadan projektowych) i ocenianiem wynikdw nauki (np. konstruowaniem na-
rzedzi stuzacych ocenie, ale tez zachecaniem do samooceny i oceny wzajemne;j).

ZkoleiBartels (2009) koncentruje sie na pojeciu wiedzy o jezyku (ang. knowledge about

language). Wiedza ta nie odnosi sie do samego uzywania jezyka obcego w celu tworze-
nia i rozumienia wypowiedzi, ale obejmuje réwniez znajomos¢ systemu jezykowego, spo-
sobow jego wykorzystania w celu przekazywania zamierzonych tresci i znaczen, czynni-
kow warunkujgcych uzycie jezyka docelowego (np. kwestii pragmatycznych), jak réwniez
zagadnien dotyczacych jego uczenia sie i nauczania (np. rézne metody i podejscia, spo-
soby nauczania sprawnosci pisania itp.). Wiekszos¢ z tych kwestii mozna réwniez znalezé
w Europejskim profilu ksztatcenia nauczycieli jezykéw (Kelly i Grenfell 2006), przy czym
w tym dokumencie wyraznie podkreslone jest rozwijanie i ciggte kultywowanie umiejet-
nosci jezykowych.
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W tym miejscu nalezatoby sobie jednak zada¢ kluczowe pytanie, czy tatwo jest rozwijac
i opanowac nawet tak tradycyjne i, trzeba sobie powiedzie¢, do$¢ wasko postrzegane umie-
jetnosci i kompetencje nauczycieli jezykdw obcych. Sam mam ponad dziesiecioletnie do-
$wiadczenie w nauczaniu jezyka angielskiego w liceum i zajmuje sie od wielu lat ksztatce-
niem nauczycieli tego jezyka, wiec moge z przekonaniem stwierdzi¢, ze jest to ogromne
wyzwanie.

Przyjrzyjmy sie na poczatku wydawatoby sie najbardziej oczywistej kwestii, jaka sg umie-
jetnosci jezykowe. Po pierwsze, poziom jezykowy kandydatow na studia filologiczne zna-
czaco sie obnizyt, a zdecydowana wiekszos$¢ nie osigga zaktadanych poziomoéw biegtosci
(zazwyczaj odpowiednio C1i C2 na studiach licencjackich i magisterskich) wedtug Europej-
skiego portfolio jezykowego (Pawlak 2019). Po drugie, trzeba w tym miejscu przypomnied,
jak bardzo ztozong kwestig jest osiggniecie biegtosci jezykowej i jak trudno opanowad
wszystkie jej elementy w przypadku, kiedy codzienny kontakt z rodzimymi uzytkownika-
mi jezyka docelowego badz innymi osobami biegle sie nim postugujacymi jest ograniczony.
W zaproponowanym ponad czterdziesci lat temu, ale wcigz moim zdaniem aktualnym mo-
delu kompetencji komunikacyjnej Canale i Swain (1980) oraz Canale (1983) wyrdzniajg naste-
pujace jej elementy:

1.  kompetencje gramatyczng, czy tez systemows, ktéra dotyczy opanowania wszystkich
elementow systemu jezykowego (tj. gramatyki, stownictwa, wymowy, pisowni),

2. kompetencje socjolingwistyczng, czy tez pragmatyczng, zwigzang z uzyciem jezyka
stosownie do sytuagji,

3.  kompetencje dyskursywna, obejmujaca tworzenie logicznych i spojnych tekstdw,

4. kompetencje strategiczng, pozwalajgca na przekazywanie zamierzonych tresci przy
braku odpowiednich srodkéw jezykowych, jak rowniez na podniesienie skutecznosci
komunikacji.

Trudno sie nie zgodzi¢, Ze juz nawet opanowanie na wysokim poziomie wszystkich pod-
systemdw jezyka stanowi spore wyzwanie, a poniewaz studenci bywaja lepsi i gorsi, takie tez
bedg ich kompetencje i umiejetnosci w tym zakresie. Natomiast w wiekszosci przypadkow
niezwykle trudne do opanowania, nawet dla oséb bardzo dobrze postugujgcych sie danym
jezykiem obcym, sg réznego rodzaju elementy kompetencji pragmatycznej. Bez codzien-
nego kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka i czestych wizyt w kraju, w ktérym jezyk
docelowy jest uzywany, trudno jest na przyktad wykorzystywac typowe w zyciu codzien-
nym wyrazenia, bedace czesto odzwierciedleniem wydarzen kulturalnych czy politycznych.
Utrudnione jest tez zrozumienie réznic w reagowaniu na komplementy czy tez odpowiednie
zachowanie w czasie prowadzenia samochodu.

Nie mozna takze zapomnied, ze istnieje ogromna réznica miedzy $wiadomga znajomo-
$cig regut gramatycznych, stownictwa czy tez konwencji pragmatycznych, czyli tzw. wiedzg
eksplicytng, a umiejetnoscig efektywnego wykorzystania tych elementéw w spontaniczne;j
komunikacji, czyli wiedzg implicytng czy tez zautomatyzowang (patrz: DeKesyer 2017; Ellis
2009; Pawlak 2021a). | nnymi stowy, to, ze potrafimy uzy¢ tego czy innego trybu warunkowe-
go na tescie czy wybra¢ odpowiedni sposdb wyartykutowania prosby w danej sytuacji uzu-
petniajac podany dialog nie oznacza, ze zdotamy takie zasady zastosowad w niezaplanowa-
nej spontanicznej rozmowie w jezyku obcym. Zaréwno te, jak i inne wymienione powyzej
ograniczenia w oczywisty sposob dotyczg nauczycieli jezyka obcego, nawet tych, ktérzy na
pozér bardzo dobrze postuguja sie nauczanym jezykiem.

Przy pozostatych wymienionych powyzej umiejetnosciach, a wiec tych, ktore sg zwigza-
ne z szeroko pojetym procesem dydaktycznym, ogromne zréznicowanie wsrdéd nauczycieli
jezyka obcego jest réwniez nieuniknione. Przede wszystkim trzeba zdawad sobie sprawe, ze
pomimo dos¢ ogdlnych wytycznych zawartych w standardzie ksztatcenia nauczycieli ksztat-
cenie to znaczaco sie rézni miedzy uczelniami, szczegdlnie jesli chodzi o zajecia z metodyki
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danego jezyka. Przy dos¢ ograniczonej liczbie godzin przeznaczonej na ten cel nieunikniona
jest spora selektywno$é. Powoduje ona, ze nie wszystkie wazne kwestie da sie zawsze w wy-
starczajgcym stopniu uwzglednié, a w przypadku innych decydujace mogg by¢ doswiadcze-
nia czy przekonania prowadzacych zajecia. | tak na przyktad nauczanie gramatyki moz-
na sprowadzi¢ do wprowadzania i ¢wiczenia kolejnych struktur, co cechuje dos¢ tradycyjne,
ale chyba wciaz najbardziej popularne w polskim kontekscie podejscie. Mozna natomiast tez
uwypukli¢ rozne sposoby wykorzystania tych struktur w komunikacji. W koncu mozna na-
wet przyjac stanowisko, ze najlepszym rozwigzaniem jest podejscie zadaniowe, w ktérym na-
cisk jest potozony na struktury utrudniajgce skuteczne przekazywanie zamierzonych tresci
(Ellis 2018; Pawlak 2021b). Inng kwestig jest to, ze w obliczu stosunkowo krotkiego kursu dydak-
tyki jezykowej nie ma mozliwosci uczynienia z przysztych nauczycieli specjalistow od konstru-
owania testow, zarzadzania interakcja w klasie, prowadzenia treningu strategicznego itd.

Kolejnym elementem s3 odbywane przez przysztych nauczycieli praktyki, podczas kto-
rych majg oni okazje do skonfrontowania zalecen przekazywanych im podczas zaje¢ z meto-
dyki z rzeczywistoscig szkolng. Okazuje sie wtedy nazbyt czesto, ze poznane metody, tech-
niki i wskazdéwki sie nie sprawdzajg, czy to z braku czasu, czy z uwagi na profil danej grupy,
a czasami po prostu ze wzgledu na fakt, ze sami opiekunowie praktyk nie sa przekonani do
skutecznosci wielu innowacji, a co wiecej, w wielu przypadkach mogg po prostu mie¢ ra-
cje. W koncu to oni najlepiej znajg swoich ucznidw, potrafig najlepiej ocenic ich umiejetnosci
i maja swiadomos¢ istniejacych w danej szkole ograniczen (np. koniecznosci przygotowania
uczniéw do egzamindw koncowych, braku czasu itp.).

Nie mozna tez zapominad, ze skutecznosc ksztatcenia przysztych nauczycieli zalezy row-
niez od nich samych, ich postaw, mozliwosci czy zaangazowania. Jest bowiem rzeczg oczy-
wistg, ze nie wszyscy studenci wybierajacy specjalizacje nauczycielskg sg przekonani, ze ten
zawdd bedg faktycznie wykonywad w przysztosci. Rowniez poziom przygotowywania stu-
dentéw do zajed bedzie sie znaczgco réznit, a nieco gorsze umiejetnosci jezykowe moga
w znacznym stopniu utrudnié zrozumienie wykorzystywanych w trakcie zaje¢ materiatéw.
Na przyktad nie wszyscy studenci beda w stanie w petni zrozumie¢ nawet stosunkowo prosty
artykut naukowy dotyczacy innowacyjnych sposobdw nauczania struktur gramatycznych.

Nie mniej istotny jest fakt, ze wiele zalecen opartych na rozmaitych teoriach i wynikach
badan empirycznych moze by¢ postrzeganych jako oderwane od rzeczywistosci. Trzeba so-
bie rowniez zdawad sprawe, ze zajecia z dydaktyki czy metodyki jezyka obcego moga je-
dynie zapoznac studentéw z pewng paletg mozliwosci i rozwigzan, ale juz nie ze sposobami
postepowania w bardzo konkretnych przypadkach, z ktérymi moga sie zmierzy¢. Tutaj klu-
czowe znaczenie ma raczej zamitowanie do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obce-
go, chec ciggtego rozwijania wtasnych kompetengji dydaktycznych czy tez umiejetnosc sku-
tecznego reagowania na to, co dzieje sie w klasie.

Jak pokazujg dotychczasowe rozwazania, nawet jesli przyjg¢ dosc konserwatywng i zara-
zem bardzo waska definicje wiedzy, umiejetnosci i kompetencji nauczycieli jezyka obcego,
skuteczne ich rozwijanie nastrecza szereg trudnosci, a po ukonczeniu studiéw i zdobyciu for-
malnych kwalifikacji wielu nauczycieli bedzie miato braki w tym zakresie. Co wiecej, jest wielce
prawdopodobne, Ze tych brakéw juz raczej nie uzupetnia, najczesciej dlatego, ze ze wzgledow
zawodowych czy rodzinnych zabraknie juz na to czasu. W tej sytuacji nalezy sobie zada¢ klu-
czowe pytanie, na ile realne sg oczekiwania, ze nauczyciele bedg w stanie opanowad catg ga-
me ,dodatkowych” umiejetnosci, ktére sg wymieniane w tekstach naukowych czy referatach
wygtaszanych podczas konferencji. Temu zagadnieniu jest poswiecona kolejna czes¢ artykutu.

.Dodatkowe” oczekiwania wobec nauczycieli jezyka obcego

Jak wspomniatem we wstepie, nie sposéb nie ulec wrazeniu, ze wielu specjalistéw w za-
kresie uczenia sie i nauczania jezyka obcego formutuje obecnie wobec nauczycieli ocze-
kiwania, ktore daleko wykraczajg poza posiadanie niezbednych umiejetnosci jezykowych,
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interakcyjnych, pedagogicznych i dydaktycznych (Komorowska 2015). Punktem odniesienia
s3 najczesciej rozwazania teoretyczne albo wyniki mniej lub bardziej wiarygodnych badan
empirycznych majacych wskazywad na ich skutecznosé. Niektére z tych oczekiwan mozna
uznad za znaczace poszerzenie czy uszczegdtowienie opisanych w poprzedniej sekcji umie-
jetnosci, ale inne bez watpienia daleko poza nie wykraczajg, i mozna sie nawet zastanawiac,
czy rzeczywiscie istnieje mozliwosc systematycznej, a co wazniejsze skutecznej ich realizacji
na lekcjach jezyka obcego. Chod takich dodatkowych umiejetnosci i kompetencji mozna wy-
mieni¢ bardzo wiele, ta czes¢ artykutu koncentruje sie jedynie na niektérych z nich, odno-
szac sie takze do mozliwosci ich wdrozenia w codziennej praktyce nauczania jezyka obcego.

Warto rozpocza¢ od kwestii, ktére sg uwzgledniane, chod czesto dos¢ marginalnie,
w tradycyjnych modelach wiedzy i umiejetnosci nauczycieli, takich jak: motywowanie ucza-
cych sie, rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych, trening strategii uczenia sie i wpro-
wadzanie alternatywnych sposobdw oceniania. Z uwagi na fakt, ze motywacja jest motorem
napedowym wszystkich podejmowanych przez osoby uczace sie dziatan i czynnikiem, ktory
w duzej mierze niweluje efekt innych zmiennych o charakterze indywidualnym (np. zdolno-
$ci jezykowych, pamieci roboczej, stylow uczenia sie; Pawlak 2020), podejmowanie dziatan
na rzecz motywowania uczniow wydaje sie czyms oczywistym. W oparciu o czesto odmien-
ne teorie proponowane sg klasyfikacje strategii motywacyjnych i przedstawiane konkret-
ne wskazéwki dotyczace ich implementacji (np. Dornyei 2006; Lamb 2020; Pawlak 2020).
Sytuacja wyglada podobnie w przypadku autonomii, czyli, mowigc w duzym uproszcze-
niu, zdolnosci przejmowania odpowiedzialnosci za proces nauki jezyka obcego, a co za tym
idzie przejawiania samodzielno$ci w odniesieniu do réznych aspektéw tego procesu (Benson
2012). W tym przypadku réwniez mozemy znalez¢ setki publikacji naukowych wskazujacych
na konkretne dziatania, ktére moga czy tez powinni podejmowac nauczyciele jezyka obce-
go w celu promowania postaw i zachowan o charakterze autonomicznym (np. Pawlak, Myst-
kowska-Wiertelak, Bielak 2016).

Jednym z podstawowych sposobdw przejawiania autonomii jest stosowanie strategii
uczenia sie, tj. mysli i zachowan, ktére sg w mniej lub bardziej Swiadomy sposéb stosowane,
aby sprawi¢, ze zaréwno nauka, jak i uzywanie jezyka docelowego beda bardziej skuteczne
(Griffiths 2018; Oxford 2017). Nic wiec dziwnego, ze znalez¢ mozna liczne publikacje, ktére
podkreslajg kluczowa role treningu strategicznego, zachecajg nauczycieli do systematycz-
nego jego prowadzenia czy prezentuja catosciowe modele i powigzane z nimi techniki, kto-
re mozna w tym celu wykorzysta¢ (np. Chamot i Harris 2019). Odwotujac sie, miedzy innymi,
do potrzeby rozwijania motywacji czy autonomii, specjalisci zachecaja nauczycieli do sto-
sowania roznych form oceniania alternatywnego, ktére ma bardziej nieformalny charakter
i uwzglednia na przyktad samocene, ocene wzajemna, obserwacje czy zachecanie uczacych
sie do prowadzenia portfolio (Brown 2019; Komorowska 2002). W zwigzku z tym od nauczy-
cieli oczekuje sie juz nie tylko tego, ze beda w jakims stopniu ekspertami w zakresie konstru-
owania trafnych, rzetelnych, praktycznych i najlepiej autentycznych testéw, ale takze tego,
ze znajda czas na stosowanie takich metod i odpowiednio przygotujg swoich ucznidw i sie-
bie do ich stosowania.

Oczekiwania wobec nauczycieli jezykdw obcych czesto idg jednak o wiele dalej. | tak na
przyktad postuluje sie, aby nie tylko zapoznawali uczacych sie z elementami szeroko poje-
tej historii czy tez kultury krajéw, w ktérych jezyk docelowy jest na co dzien uzywany, ale
rozwijali takze kompetencje interkulturowa. W duzym uproszczeniu chodzi tu o gotowosc
poznawania innych kultur, interpretacje wydarzen i zjawisk zakorzenionych w tej czy innej
kulturze czy wykazywanie postaw otwartosci i tolerancji wobec innych kultur i sposobdw zy-
cia (Baker 2011; Liddicoat 2011; Sercu 2010). Czesto oczekuje sie takze, ze nauczyciele beda
skutecznie wykorzystywaé nowe technologie (np. réznego rodzaju aplikacje, platformy in-
ternetowe wspomagajgce prowadzenie zajed, $wiaty wirtualne, gry cyfrowe, werbalng i nie-
werbalng komunikacje przy wykorzystaniu laptopa czy smartfona; Egbert i Shahrokni 2018),
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ktore z pewnoscig moga wspieraé proces nauki jezyka obcego. Takie postulaty zyskaty bez
watpienia na aktualnosci w czasie pandemii, kiedy zajecia jezykowe, tak jak kazde inne, mu-
siaty by¢ prowadzone w trybie zdalnym.

Inng czesto podnoszong kwestig jest indywidualizacja procesu ksztatcenia jezykowego,
czyli uwzglednienie w jak najwiekszym zakresie réznorodnosci uczacych sie, ktéra moze byé
zwigzana z do$¢ odmiennymi ptaszczyznami. Taka indywidualizacja moze dotyczy¢ dosto-
sowania tresci oraz sposobéw prowadzenia lekgcji do réznych poziomdw opanowania przez
ucznidw jezyka docelowego, poniewaz réznice w tym zakresie sg zazwyczaj norma w wiek-
szosci grup uczniowskich. Moze ona tez odnosic sie do ucznidw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, zaréwno tych obarczonych réznego rodzaju dysfunkcjami, takimi jak dys-
leksja, dysgrafia, deficyt wzroku lub stuchu (Karpinska-5zaj 2016; Zawadzka-Bartnik 2010), jak
i tych, ktorzy sa wyjatkowo uzdolnieni i zmotywowani (Pawlak 2011). Indywidualizacje moz-
na tez rozumiec przez pryzmat uwzglednienia podczas lekcji jezyka obcego catej gamy réz-
nic indywidualnych dotyczacych na przyktad wieku, ptci, zdolnosci jezykowych, pamieci ro-
boczej, motywagji, styldw i strategii uczenia sie, przekonan czy pozytywnych i negatywnych
emocji (Pawlak 2020a). Mozna to osiggac na rozne sposoby, zapewniajgc roznorodnoscé ak-
tywnosci i zadan podczas lekgji, dostosowujac je do indywidualnych profili uczacych sie czy
tez podejmujgc proby dokonania jakich$ modyfikacji w tym zakresie, czego przyktadem mo-
ze by¢ stosowanie strategii motywacyjnych czy podejmowanie treningu strategii uczenia
sie (Pawlak 2017). W tym ostatnim przypadku dos¢ ekstremalng propozycja jest ingerowanie
w sfere afektywng ucznidéw przez stosowanie strategii majgcych na celu regulowanie ich sta-
néw emocjonalnych, co ma w zatozeniu promowad pozytywne emocje i ograniczyc te nega-
tywne (Bielak i Mystkowska-Wiertelak 2019).

Specjalisci podkreslajg rowniez, ze skuteczni nauczyciele powinny by¢ refleksyjnymi
praktykami, tj. osobami, ktdre starajg sie dogtebnie zrozumied proces nauczania, dokony-
wac ciaggtej oceny swojego rozwoju zawodowego, usprawnié proces podejmowania decy-
zji w klasie i poza nig, a przede wszystkim by¢ proaktywne w podejmowanych przez siebie
dziataniach (Farrell 2019). Refleksyjnym praktykiem nie jest wiec osoba, ktéra bez wieksze-
go zastanowienia kaze uczniom wykonywaé kolejne ¢wiczenia w podreczniku czy realizu-
je scenariusze zawarte w towarzyszacym mu przewodniku dla nauczyciela, ale taka, ktéra
stara sie na biezaco dostosowad proces dydaktyczny do sytuacji (np. mozliwosci ucznidw,
ich postepdw, czynnikow zewnetrznych). Nie mniej czesto formutowane sg catkowicie uza-
sadnione postulaty dotyczace systematycznego angazowania sie nauczycieli jezykdw ob-
cych w rézne formy doskonalenia zawodowego, takie jak konferencje, kursy czy szkolenia
(np. Harmer 2015). Niektorzy specjalisci idg o krok dalej, zachecajac nauczycieli do angazo-
wania sie w prowadzenie badari nad réznymi aspektami uczenia sie i nauczania jezyka ob-
cego (np. Borg 2013). Nie chodzi tutaj oczywiscie o samodzielne planowanie i prowadzenie
zaawansowanych projektéw badawczych, ale raczej o zgtebianie pewnych zagadnien doty-
czacych uczenia sie i nauczania jezyka obcego w klasie przy pomocy jezykoznawcow albo
prowadzenie tzw. eksperymentdw nauczycielskich ukierunkowanych na rozwigzanie pro-
blemdw, ktore pojawiajg sie w okreslonej grupie ucznidw.

Podobnie jak w przypadku umiejetnosci jezykowych i dydaktyczno-pedagogicznych, na-
lezy sobie w tym miejscu zadac pytanie, na ile wymienione powyzej oczekiwania sg reali-
styczne, biorgc pod uwage ograniczenia polskiego kontekstu edukacyjnego, ale tez kon-
tekstow edukacyjnych w innych krajach. Chciatbym tutaj zwréci¢ uwage na dwie kluczowe
kwestie — jedng dotyczaca samego przygotowania nauczycielii drugg zwigzang z ogranicze-
niami czasowymi i dostepnos$cig odpowiednich narzedzi, co w oczywisty sposéb rzutuje na
mozliwos¢ implementacji okreslonych rozwigzan.

Niewatpliwie fundamentalne znaczenie ma to, na ile nauczyciele sg merytorycznie przy-
gotowani do podejmowania tego typu wyzwan. Oczywiscie zagadnienia dotyczgce podno-
szenia motywacji, autonomii, strategii uczenia sie czy oceniania alternatywnego pojawiaja
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sie na zajeciach z metodyki nauczania jezyka obcego, lecz z uwagi na brak czasu ma to cze-
sto miejsce w ograniczonym zakresie i zazwyczaj nie ma zbyt wiele mozliwosci zastosowania
konkretnych rozwigzan w praktyce. Sytuacja wyglada jeszcze gorzej, jesli chodzi o pozosta-
te oczekiwania specjalistow, dotyczace rozwijania kompetengji interkulturowej, podejmo-
wania dziatan na rzecz indywidualizacji, przyjecia refleksyjnego podejscia do nauczania czy
uczestnictwa w réznych formach ksztatcenia i prowadzenia badan. O ile w ogdle tego typu
kwestie sg uwzgledniane w programach ksztatcenia nauczycieli, mozna je zazwyczaj jedynie
zasygnalizowaé, ale studenci maja tez mozliwos¢ udziatu w poswieconych im seminariach,
proseminariach czy wyktadach, chod sg to zwykle zajecia do wyboru. Oczywiscie mozna za-
ktadac, Zze nauczyciele beda mieli szanse zetkna¢ sie z tymi zagadnieniami, czytajac prze-
znaczone dla nich publikacje, takie jak artykuty zamieszczane na tamach ,Jezykéw Obceych
w Szkole”, czy uczestniczac w kursach i szkoleniach. Trzeba sobie jednak zdawad sprawe, ze
bedzie to dotyczyto niewielkiej grupy najbardziej zmotywowanych i refleksyjnych nauczy-
cieli, nie mdéwiac juz o tym, ze bardzo trudno jest przewidzied, na ile takie incydentalne ze-
tkniecie sie z nowymi pomystami i rozwigzaniami moze sie przetozy¢ na codzienng praktyke
nauczania. Nie mozna tez zapominac¢ o finansowym wsparciu rozwoju zawodowego, ktore
jest przeciez w wiekszosci przypadkow ograniczone. Jak by nie byto, wyjazd na kilkudniowa
konferencje do innego miasta jest zwigzany z pokaznymi kosztami, ktérych nauczyciele nie
sg w stanie, ale tez nie powinni pokrywac z wtasnej kieszeni. Odnoszac sie do bardziej kon-
kretnej kwestii, warto réwniez podkresli¢, ze nauczyciele jezykdw obcych nie majg zwykle
odpowiedniego przygotowania, aby ingerowac w sfere emocjonalng ucznidw, a takie inter-
wencje nie przez wszystkich sg postrzegane jako pozadane, a nawet stosowne.

Druga kwestia, ktorg niewatpliwie nalezy w tym miejscu podniesé, sa ograniczenia czaso-
we i dostepno$¢ odpowiednich materiatéw. Biorgc pod uwage fakt, ze ksztatcenie jezykowe
jest w wiekszosci sytuacji ograniczone do trzech czy czterech godzin tygodniowo, a w przy-
padku drugiego jezyka liczba godzin jest jeszcze mniejsza, doprawdy trudno znalez¢ prze-
strzen do realizacji wymienionych wyzej postulatéw, nawet gdyby nauczyciele byli do tego
doskonale przygotowani. Nie ulega watpliwosci, ze pewne dziatania moga by¢ zintegrowane
z wykorzystywanymi na co dzien aktywnosciami, choc¢by tymi stuzacymi ¢wiczeniu podsys-
temodw i sprawnosci jezykowych. Chodzi tutaj na przyktad o rozwijanie autonomii, motywo-
wanie ucznidw, zapoznawanie ich ze strategiami uczenia sie, wykorzystywanie alternaty-
wach sposobdéw ewaluacji czy pewne aspekty indywidualizacji. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze
moze to sie odbywad w ograniczonym zakresie. O wiele trudniej jest podejmowac zakrojo-
ny na szeroka skale trening strategiczny, systematycznie rozwija¢ kompetencje interkulturo-
wa, planowad kazda lekcje uwzgledniajac réznice indywidualne, modyfikowac indywidualne
profile ucznidw czy starac sie systematycznie uwzgledniac ich specyficzne potrzeby eduka-
cyjne. Sytuacje z pewnoscig komplikuje fakt, ze czesto dostepne materiaty i narzedzia sg da-
lece niewystarczajace, aby skutecznie wspiera¢ dziatania w tych obszarach, czego przykta-
dem jest prowadzenie wszechstronnego treningu strategicznego. Jego elementy pojawiaja
sie co prawda w podrecznikach, ale przybieraja najczesciej forme niezbyt licznych, zwykle la-
konicznych wskazéwek, nie mdéwiac juz o tym, ze nacisk jest najczesciej potozony na strate-
gie wspomagajace sprawne rozwigzywanie zadan egzaminacyjnych, a nie na codzienna na-
uke jezyka obcego.

Nie sposob w tym miejscu nie wspomnieé o bardzo ograniczonym czasie, ktorym dys-
ponujg nauczyciele, aby systematycznie rozwijac takie ,dodatkowe” umiejetnosci. Nawet je-
§li przyjmiemy dos¢ ryzykowne zatozenie, ze wszystko jest kwestig zaangazowania i dobrych
checi, to nawet niezwykle zmotywowany nauczyciel — pasjonat, ktéry koncentruje sie tylko
na pracy zawodowej, nie bedzie w stanie jednoczes$nie rozwijac sie zawodowo, ciagle wpro-
wadzajac réznego rodzaju innowacje. Nic zatem dziwnego, ze badania prowadza gtéwnie ci
nauczyciele, ktérzy przygotowuja prace magisterskie czy doktorskie, a mozliwosci doksztat-
cania zalezg od inicjatywy dyrektoréw szkét oraz oséb kierujgcych miejskimi i wojewddzkimi
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osrodkami ksztatcenia nauczycieli. Nie powinno tez nikogo zaskakiwad, ze indywidualizacja
ksztatcenia czesto pozostaje istotnym i wielokrotnie wspominanym, ale rzadko realizowa-
nym postulatem.

Zakonczenie
Zasadniczym celem niniejszego artykutu byto udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy oczeki-
wania specjalistow wobec nauczycieli jezyka obcego, formutowane w oparciu o réznorodne
teorie i wyniki badan empirycznych, sa realistyczne. W moim przekonaniu, biorgc pod uwa-
ge wymienione powyzej uwarunkowania i ograniczenia, odpowiedz na to pytanie jest zde-
cydowanie negatywna. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze nawet skuteczne rozwijanie
umiejetnosci jezykowych, pedagogicznych i dydaktycznych, czyli tych, ktére mozna uznad
za kluczowe w ksztatceniu nauczycieli, nie jest prostym zadaniem. Takie stanowisko nie
oznacza bynajmniej, ze nauczyciele nie powinni by¢ w pewnym zakresie przygotowywani do
motywowania ucznidw, rozwijania autonomii, prowadzenia treningu strategii, wykorzysty-
wania potencjatu oceniania alternatywnego, indywidualizacji procesu ksztatcenia, przyjmo-
wania postaw refleksyjnych czy skutecznego rozwoju zawodowego. Chodzi mi o to, Ze spe-
cjalisci, z ktérych wielu nigdy nie miato okazji uczy¢ w ,prawdziwej” szkole, powinni wyzby¢
sie jakze czesto spotykanej w referatach i artykutach maniery formutowania stwierdzen roz-
poczynajacych sie od formuty ,nauczyciel powinien...”. Nierealistyczne oczekiwania z catg
pewnoscig nie przyczynia sie do tego, aby teoria i wyniki badan empirycznych rzeczywiscie
przetozyty sie na codzienng praktyke nauczania jezykow obcych (Larsen-Freeman 2015).
Chciatbym w tym miejscu wyraznie podkresli¢, ze nie jest mojg intencjg zakwestiono-
wanie wartosci dziatan majgcych na celu motywowanie ucznidéw, wyksztatcanie postaw
i zachowan o charakterze autonomicznym, prowadzenie treningu strategii, zmiane podej-
$cia do sposobu ewaluacji, rozwijanie kompetencji interkulturowej, wykorzystanie nowo-
czesnych technologii, uwzglednianie indywidualnych profili uczacych sie, promowanie po-
dejscia o charakterze refleksyjnym czy stymulowanie regularnego rozwoju zawodowego.
Takie dziatania nalezy oczywiscie podejmowac, gdyz moga sie one przyczyni¢ do podnie-
sienia skutecznosci ksztatcenia jezykowego na réznych etapach edukacyjnych. Nie ulega tez
watpliwosci, ze nauczyciele powinni by¢ kreatywni i poszukiwad przez caty czas nowych roz-
wigzan dydaktycznych, czesto wychodzac poza tresci zawarte w podreczniku. Nie mozna
jednak zrzuca¢ odpowiedzialnosci za podejmowanie opisanych wyzej dziatan jedynie na bar-
ki nauczycieli, ktorzy muszg stawiac czota wielu codziennym wyzwaniom, takim jak reali-
zacja podstawy programowej, ograniczona liczba zajeé, zréznicowane pod wieloma wzgle-
dami klasy czy po prostu nadal wszechobecna biurokracja. Aby takie dziatania mogty by¢
skutecznie realizowane, niezbedne sg zmiany instytucjonalne, ktére dotyczytyby sposobu
ksztatcenia nauczycieli, rozwoju zawodowego, podstawy programowe;j i sposobu funkcjo-
nowania szkoty. Jest to jednak temat na inny artykut, ktory mam nadzieje w niedalekiej przy-
sztosci napisac.
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