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W szkolnej praktyce nauczania jezykow obcych ANNA SARBIEWSKA
od lat dominuje eklektyzm metodyczny, czyli tgczenie Uniwersytet Warmifisko-Mazurski
roznych metod i technik pracy. Czy jednak takie w Olsztynie

podejscie wystarcza do przygotowania przysztych
nauczycieli? Analizujgc programy nauczania

na wszystkich etapach edukacji, autorka pokazuie,

ze wieksze znaczenie niz znajomosc kolejnych technik
ma rozwijanie pedagogicznej wiedzy przedmiotowe).
To wtasnie ona pozwala nauczycielom swiadomie
dobierac rozwigzania dydaktyczne i rozwijac¢

profesjonalng samodzielnosc.

BEYOND METHODOLOGICAL ECLECTICISM:
A PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE PERSPECTIVE
ON ENGLISH LANGUAGE TEACHER EDUCATION

The article addresses the problem of preparing future teachers of English in the context of methodological
eclecticism consolidated in school practice. It analyses English language teaching programmes for three
educational stages: early school education, primary school grades 4-8, and upper secondary education.

The analysis focuses on how methods, techniques, learners’ roles and teacher autonomy are represented in
these programmes. The article argues that the dominant approach often reduces teachers’ role to selecting and
applying ready-made methods and materials. In response, it proposes a shift from technical methodological
eclecticism towards the development of teachers’ personal pedagogical content knowledge.
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dydaktyce jezykdw obeych funkcjonuje wiele metod i technik nauczania'. Od nauczy-
cieli czesto sie oczekuje, ze beda dobiera¢ gotowe rozwigzania metodyczne do zréz-
nicowanych potrzeb ucznidw — tymczasem takie podejscie pozostaje w konflikcie
z zatozeniami dydaktyki post-metodycznej, ktora z definicji rezygnuije ze sztywnych
wskazéwek dotyczacych przebiegu lekgji na rzecz refleksyjnego podejmowania de-
cyzji metodycznych (Kumaravadivelu 2001, 2006). W literaturze polskiej problem ten zostat szczego-
towo omowiony m.in. przez Marie Jodtowiec i Anne Nizegorodcew (2016). Autorki definiujg gtowne
zatozenia dydaktyki post-metodycznej oraz omawiaja jej konsekwencje dla ksztatcenia nauczycieli.

Mimo ze w naszym kraju nie mozna jeszcze méwi¢ o petnej realizacji postulatéw ery post-
-metodycznej, to od potowy lat 90. XX wieku obserwuje sie wyrazne odejscie od waskiego myslenia
metodycznego, polegajgce na rezygnacji z dominacji jednej metody nauczania na rzecz pluralizmu
metodycznego, nauczania opartego na ogoélnych zasadach dydaktycznych oraz eklektyzmu. Warto
zaznaczyd, ze wspotczesna dydaktyka jezykow obcych nie podwaza znaczenia metod, lecz zamiast
poszukiwania tej ,najlepszej” i konsekwentnego jej stosowania na lekcji podkresla koniecznos¢ rozu-
mienia przez nauczyciela proceséw uczenia sie i nauczania zachodzacych w konkretnej klasie. Jak za-
uwaza Tomasz Rog (2020: 36), skuteczne nauczanie jezyka obcego powinno sie opierac¢ na dobrze
dobranej metodzie lub zestawie zasad dydaktycznych czerpigcych z badan naukowych, jak i w do-
$wiadczeniu zawodowym nauczyciela. Nie oznacza to jednak istnienia jednej uniwersalnej metody,
poniewaz — zgodnie z popularnym hastem o uczacych sie i kontekstach edukacyjnych — ,kazda meto-
da dziata: na kogos, gdzies i kiedys” (Rog 2020: 34).

Takie ujecie przenosi odpowiedzialno$¢ za decyzje dydaktyczne z metody na nauczyciela, ktéry
powinien odczytywad potrzeby ucznidw, znac ich cechy indywidualne oraz orientowac sie w specyfi-
ce sytuacji. W praktyce szkolnej oraz w programach nauczania wybér metody wcigz bywa jednak trak-
towany jako kluczowa decyzja, przesgdzajgca o efektach uczenia sie. Prowadzi to z jednej strony do
fetyszyzacji metod ksztatcenia, ujmowanych w sposéb instrumentalny, z drugiej za$ — do deprecjono-
wania roli nauczyciela, ktory jest redukowany do wykonawcy gotowych rozwiazan, podczas gdy nale-
zatoby go postrzegac jako specjaliste spogladajacego z namystem pedagogicznym

W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera ksztatcenie przysztych nauczycieli jezyka an-
gielskiego. W trakcie studidéw formuja sie ich podstawowe schematy myslenia o nauczaniu, metodach
i wiasnej roli zawodowej. Utrwalanie tych schematow nie pozostanie bez wptywu na poczucie profe-
sjonalnej autonomii, wzrost samodzielnos$ci oraz na dalszy rozwdj zawodowy.

Na tym tle analizuje programy nauczania jezyka angielskiego na wszystkich trzech etapach edu-
kacyjnych (edukacja wczesnoszkolna, szkota podstawowa klasy 4—8 i szkota ponadpodstawowa) pod
katem podej$cia do wyboru metod. Zestawiam je z koncepcjg pedagogicznej wiedzy przedmioto-
wej (PCK) Lee S. Shulmana (1986, 1987). Przyjmuje zatozenie, ze fetyszyzacja powiela zawezone rozu-
mienie PCK i utrwala techniczno-instrumentalny schemat myslenia o pracy nauczyciela, ograniczajac
mozliwosci rozwoju jego profesjonalnej autonomii. Na podstawie wnioskdw z analizy proponuje prze-
suniecie akcentu z wprowadzania poznanych technik nauczania na rozwijanie wtasnej pedagogicznej
wiedzy przedmiotowej — nastepujgce juz na etapie ksztatcenia nauczycieli.

Wybér metody czy pedagogiczna wiedza przedmiotowa? Dwa ujecia
profesjonalizmu nauczyciela

W dyskusjach nad metodyka nauczania jezykdw obcych wybdr metody bywa przedstawiany jako klu-
czowa kompetencja zawodowa nauczyciela. Dokumenty programowe oraz wytyczne ministerialne
zachecaja nauczycieli do doboru metod adekwatnych do etapu ksztatcenia i celéw lekcji. Podejscie to
zaweza role nauczyciela i jego profesjonalng wiedze, oddziela tresci nauczania od dziatar wychowaw-
czo-edukacyjnych, a ich potaczenie powierza metodzie.

1 Wartykule przyjeto robocze rozréznienie: metoda oznacza ogdlny sposéb organizowania nauczania, technika — materiaty i pomoce dydak-
tyczne, a strategia — szerszy plan dziatan podporzadkowany celowi edukacyjnemu.
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Analizy programdw nauczania jezyka angielskiego wskazuja, ze tresc ksztatcenia definiowana jest
najczesciej jako z gory ustalony sylabus jezykowy, obejmujacy leksyke, struktury gramatyczne oraz
funkcje komunikacyjne przewidziane do wprowadzenia, utrwalenia i uzycia (Neuner i Hunfeld 1993;
Richards i Rodgers 2014). W takim ujeciu nauczyciel wykorzystuje wiedze pedagogiczng gtéwnie po
to, aby dobra¢ metody i techniki do kolejnych etapow lekgji, zwykle prowadzonych w schemacie: pre-
zentacja — ¢wiczenie — produkcja. W tym uktadzie uczen staje sie gtéwnie odbiorca zaprojektowanych
dziatan, a nie wspottworca celdw czy tresci. Porzadkowanie procesu dydaktycznego wedtug powyz-
szego schematu odzwierciedla klasyczne ujecia metodyczne, w ktérych metody i techniki systematy-
zuje sie poprzez odniesienie do celdw, tresci i etapow lekgji.

Takie podejscie zaktada liniowy zwigzek miedzy metodg a efektami uczenia sie. Metody traktowa-
ne sg jako gwarant skutecznosci dydaktycznej — przyjmuije sie, ze wtasciwe dobranie metody naucza-
nia doprowadzi do pozadanych reakgji ucznidéw oraz realizacji zaplanowanych celéw. To postawa, kto-
ra sprzyja eklektyzmowi technicznemu, a nie pedagogicznemu. W pierwszym przypadku nauczyciel
dobiera metody i techniki gtéwnie ze wzgledu na ich organizacyjng uzytecznosc: etap lekgji, typ ¢wi-
czenia lub sprawnos$¢ jezykowa. W drugim przypadku wybér metody wymaga refleksji nad tym, jak
dane rozwigzanie pomaga uczniom rozumiec tre$¢, budowac znaczenia, uzywac jezyka i uczestniczy¢
w komunikacji w okres$lonym kontekscie klasy. Wybor metody w sposdb niejako ,techniczny” pozosta-
je w sprzecznosci z ujeciem post-metodycznym, ktore zaktada, ze skutecznosé metody nie zalezy od
niej samej, lecz od rozumienia potrzeb ucznidw i sytuacji dydaktycznej.

Dodatkowym argumentem przeciw instrumentalno-technicznemu ujmowaniu metody jest kon-
cepcja pedagogicznej wiedzy przedmiotowej Shulmana (1986, 1987). W jej $wietle wybdr metody nie
stanowi decyzji technicznej, lecz element pedagogicznego rozumowania nauczyciela, ktéry integru-
je tresci nauczania, sposob ich dydaktycznego opracowania oraz rozumienia ucznia jako podmio-
tu uczacego sie. Koncepcja Shulmana ktadzie nacisk na koniecznosc taczenia wiedzy merytorycznej
z wiedzg pedagogiczng oraz znajomoscig uczniow i warunkow uczenia sie. Wybdr metody nie mo-
ze by¢ wiec sprowadzony do zastosowania technik przypisanych okreslonym fazom lekcji, lecz powi-
nien wynikac z refleksji nad tym, w jaki sposéb tresé jezykowa moze sie stac znaczaca dla okreslonych
uczniéw w okreslonej sytuacji dydaktyczne;.

Takie ujecie pozostaje spdjne ze wspotczesnymi badaniami nad ksztatceniem nauczycieli jezykdw ob-
cych, w ktorych profesjonalizmn nauczyciela analizuje sie nie tylko przez pryzmat znajomosci metod, lecz
takze poprzez kategorie takie jak: ekspertyza zawodowa, poznanie nauczycielskie, autonomia, spraw-
czo$¢, refleksyjna praktyka oraz wiedza programowa. Aktualne syntezy badan w tym obszarze pokazu-
ja, ze elementami przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami sg zdolnosci: interpretowania sytuagji
dydaktycznej, krytycznego korzystania z programu nauczania, podejmowania decyzji w odniesieniu do
potrzeb ucznidw oraz refleksyjnego rozwijania wtasnej praktyki (Yuan i in. 2022; Anderson 2025; Kirkgdz
i H612025; Jiang iin. 2025).

Analiza kontrastywna podejs¢ do wyboru metod nauczania

MATERIAL BADAWCZY | DOBOR DOKUMENTOW

Analizie podejs¢ do wyboru metod nauczania poddano 12 programéw nauczania jezyka angielskiego
przeznaczonych dla trzech etapow edukacyjnych: klas 1-3 szkoty podstawowej, klas 4—-8 szkoty pod-
stawowej, szkdt ponadpodstawowych. Programy zostaty opracowane przez 5 wydawnictw edukacyj-
nych funkcjonujgcych na polskim rynku szkolnym: Macmillan, Pearson, Oxford University Press, Nowa
Era oraz Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Dobdér dokumentow miat charakter celowy — analizie poddano programy powiazane z popular-
nymi seriami podrecznikowymi, poniewaz tego typu dokumenty wptywajg na praktyczne rozwigza-
nia dydaktyczne w szkole i wspdtksztattujg postawe oraz sposdb myslenia przysztych nauczycieli jezy-
ka angielskiego. Dokumenty analizowano pod katem wskazania w nich dominujacych, powtarzalnych
sposobdw ujmowania metod nauczania, roli ucznia, autonomii nauczyciela oraz relacji miedzy trescig
jezykowa a dziataniem dydaktycznym. Celem badania nie byto ocenianie poszczegdlnych wydawnictw
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lecz etap edukacyjny oraz typ analizowanego zapisu (dlatego w prezentacji wynikdw nie eksponowa-
no nazw wydawnictw i nazwisk autorow). Ze wzgledu na nieewaluacyjny charakter analizy dokumen-
ty zostaty oznaczone kodami P1-P12.

PROCEDURA ANALIZY JAKOSCIOWE)
Procedura analityczna przebiegata w kilku etapach.
Etap 1. Lektura catosciowa kazdego programu, pozwalajaca na identyfikacje fragmentoéw, ktére od-
nosity sie do metod, technik i strategii nauczania, organizacji aktywnosci ucznia, zakresu decyzji przy-
pisywanych nauczycielowi oraz sposobu ujmowania tresci jezykowych.
Etap 2. Wyodrebnienie jednostek analitycznych, czyli fragmentow tekstu zawierajgcych: zalecenia
metodyczne, opisy dziatarh nauczyciela, opisy aktywnosci ucznia, uzasadnienia doboru metod oraz
deklaracje dotyczace celdw i organizacji procesu nauczania.
Etap 3. Kodowanie problemowe wedtug czterech kategorii gtéwnych: tres¢ ksztatcenia, rola ucznia,
autonomia nauczyciela oraz charakter decyzji metodycznej. Kategorie te wynikaty z przyjetego pro-
blemu badawczego oraz z ramy teoretycznej artykutu, zwtaszcza z koncepcji pedagogicznej wiedzy
przedmiotowe;.
Etap 4. Poréwnanie sposobdw wystepowania wskazanych kategorii miedzy programami i etapami
edukacyjnymi. Szczegdlng uwage zwrdécono na to, czy wybdr metod byt przedstawiany jako technicz-
ne dopasowanie narzedzi do etapu lekgji, czy jako element pedagogicznego rozumowania tgczacego
tres¢, potrzeby ucznia, cel i kontekst dydaktyczny.
Etap 5. Synteza powtarzalnych wzorcéw dyskursywnych i ich interpretacja w swietle koncepcji peda-
gogicznej wiedzy przedmiotowej Lee S. Shulmana.

Zeby doprecyzowad procedure, kategorie badawcze powigzano z pytaniami analitycznymiiwskaz-
nikami tekstowymi identyfikowanymi w programach.

Tab. 1. Operacjonalizacja kategorii analitycznych w analizie programéw nauczania jezyka angielskiego
KATEGORIA BADAWCZA | PYTANIE ANALITYCZNE WSKAZNIKI W MATERIALE DOKUMENTOWYM

W jaki sposdb program definiuje to, czego | wykazy leksyki, struktur gramatycznych i funkcji

tres$¢ ksztatcenia . . f ) ) . -
uczen ma sie uczyc¢? jezykowych; sekwencje materiatu; rozktady tresci

czasowniki opisujace dziatania ucznia: powtarza,
wykonuje, cwiczy, reaguje, wybiera, tworzy,
uzasadnia; obecnos¢ lub brak decyzji ucznia

Jaka aktywno$¢ przypisuje sie uczniowi

rola ucznia ) RS
w procesie uczenia sie jezyka?

sformutowania typu: nauczyciel dobiera, stosuje,
modyfikuje, projektuje, diagnozuje; zakres swobody
wobec gotowego katalogu metod

Jaki zakres decyzji przypisuje sie

autonomia nauczyciela . .
nauczycielowi?

N Czy wybdr metody jest ujmowany jako katalogi metod i technik; przypisanie technik
charakter decyzji ) ) . " P L
metodveznei procedura techniczna, czy jako element do etapdw lekcji; obecnosc lub brak uzasadnien
4 ! pedagogicznego rozumowania? odnoszacych sie do ucznia, tresci i kontekstu
) .. Czy program taczy tres¢ jezykow. fragmenty pokazujace, czy wybdr metod
relacja tres¢ —metoda ¥ prog aczy Jezykowa 9f yP lace, czy wy v
~ uerert z doswiadczeniem ucznia i sytuacja wynika z potrzeb ucznia, charakteru tresci, celu
dydaktyczng? komunikacyjnego oraz kontekstu klasy

Zrédto: opracowanie whasne.

WYNIKI ANALIZY KONTRASTYWNEJ

Tresc ksztatcenia. Sposdb ujmowania tej kategorii w badanych programach jest powtarzalny — tres¢
ksztatcenia przedstawiana jest najczesciej jako linearnie uporzadkowany, z géry okreslony sylabus je-
zykowy, z wyraznym podziatem na zakres leksykalny, gramatyczny i funkcjonalny. Wskazowki peda-
gogiczne koncentruja sie natomiast na dopasowywaniu metod i technik do okreslonych etapow lekgji
lub typéw aktywnosci.

Rola ucznia. W odniesieniu do tej kategorii widoczna jest rozbieznos¢ miedzy deklarowang orien-
tacjg na ucznia a sposobem opisywania jego aktywnos$ci w trakcie proponowanych dziatan. Choc
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dokumenty podkreslajg znaczenie aktywnosci ucznia, jego rola sprowadza sie najczesciej do wyko-
nywania zadan lub reakcji na polecenia: uczen realizuje zaprojektowane zadania, ale rzadko ma wptyw
na decyzje dydaktyczne.

Autonomia nauczyciela. Autonomia przyjmuje posta¢ adaptowania gotowego repertuaru
rozwigzan.

Charakter decyzji metodycznej. Wybdr metody wigze sie przede wszystkim z celem, sprawnoscia
jezykowa lub etapem lekgji.

Relacja tres¢ — metoda — uczen. Ze wzgledu na syntetyczny charakter artykutu w tabeli nie przytoczo-
no obszernych fragmentdw programaow ani petnego rejestru dokumentow P1-P12, lecz wybrane para-
frazy zapisdw reprezentujgcych wszystkie trzy etapy edukacyjne oraz gtéwne kategorie analityczne. Ze-
stawienie stuzy pokazaniu relacji miedzy materiatem empirycznym a kategoriami przyjetymi w analizie.
Przyktadowe zapisy majg charakter syntetycznych parafraz fragmentéw analizowanych dokumentow.

Tab. 2. Wybrane parafrazy zapisow z programow P1—-P12 wykorzystane w rekonstrukcji wzorcéw dyskursywnych

KOD/ETAP KATEGORIA PRZYKLADOWY ZAPIS/PARAFRAZA ZNACZENIE ANALITYCZNE
Program porzadkuje tresci wokot Tresc jezykowa jest ujmowana jako
P1/1 etap tres¢ ksztatcenia sprawnosci, funkcji komunikacyjnych, uporzadkowany zakres materiatu do
stownictwa i prostych struktur. realizacji.
1 wykonuj | i j . .
yezen wykonuje polecenia, reaguje Aktywnos¢ ucznia jest obecna, ale
. werbalnie i niewerbalnie, powtarza, ..
P2/l etap rola ucznia ) ; ma gtéwnie charakter wykonawczy
uczestniczy w zabawach i prostych )
. i reaktywny.
dialogach.
Program przedstawia tresci przez L . . .
wymagania podstawy programoue] Tresc zostaje operacjonalizowana
P5/1l etap tres¢ ksztatcenia v . jako zestaw wymagan, tematéw
zakresy tematyczne, struktury, funkcje g -
. L i sprawnosci.
i sprawnosci.
charakter decyzji ‘Prograrn‘wvodrebnia metqdyj fgrmy De’cysza metodyf:zn’c‘\jest powigzana
P6/1l etap metodveznei i techniki pracy oraz przypisuje je do gtéwnie z organizacjg procesu
4 ! sprawnosci i komponentéw jezyka. dydaktycznego.
Program moze by¢ dostosowywany do Autonomia ma przede wszystkim
P8/l etap autonomia nauczyciela | specyfiki klasy i szkoty, m.in. w zakresie charakter proceduralnej adaptacji
metod, technik i oceniania. programu.
relacja tres¢ — metoda auczycie Fworzy sytuagjg sPrzyjajace Pojawia sie ujecie bardziej relacyjne,
P11/11l etap , uczeniu sie i t3czy zadania jezykowe . .
—uczen L . - cho¢ nie zawsze powigzane z PCK.
z doswiadczeniem ucznidw.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie jakosciowej analizy zanonimizowanych programéw nauczania jezyka angielskiego,

oznaczonych kodami P1-P12; w tabeli przedstawiono wybrane przyktady zapiséw.

Analizowane programy réznig sie od siebie pod wzgledem podejécia do wyboru metodologii.
Obok zapiséw proceduralnych pojawiajg sie w nich fragmenty podkreslajgce potrzeby ucznidw, samo-
ocene, komunikacje i mozliwos¢ dostosowania programu do potrzeb danej grupy. Dominuje jednak
ujecie, w ktérym metody, techniki i automatyzacja (czesciej niz refleksja nad taczeniem tresci, ucznia
i kontekstu) decyduja o formie zajed i catym procesie dydaktycznym.

Pedagogiczna wiedza przedmiotowa jako propozycja rozszerzonego rozumienia
decyzji o metodach

Ograniczenia metod okreslonych w przyjetym przez szkote programie nauczania staja sie szczegdlnie
widoczne, gdy zestawimy je z pedagogiczng wiedzg przedmiotowa. Nie chodzi wiec o samg dostep-
no$¢ metod ani znajomosc aktualnych trendodw, ale o to, jak nauczyciel organizuje wiedze zawodowa
i jak podejmuje decyzje dydaktyczne. Kluczowe staje sie pytanie: Czy wybdr metody jest procedurg
techniczng, czy elementem refleksyjnego rozumowania pedagogicznego?
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Wspodtczesne przeglady badan nad pedagogiczng wiedzg przedmiotowa w kontekstach EFL/ESL?
wskazuja, ze pozostaje ona uzyteczna, ale wymaga dalszego rozwijania ze wzgledu na specyfike na-
uczania jezyka obcego (Jiang iin. 2025). Wybdr metody w ujeciu Shulmana nie polega na zastosowaniu
zewnetrznie narzuconego rozwigzania, lecz wynika z refleksji nad tym, w jaki sposéb okreslona tres¢
moze sie stac znaczaca dla konkretnych uczniéw w konkretnej sytuacji edukacyjnej. To, czy dana me-
toda jest nowa, modna lub rekomendowana, przestaje mie¢ znaczenie. Kluczowe staje sie pytanie o jej
potencjat poznawczy i komunikacyjny w danym kontekscie.

Perspektywa ta podwaza eklektyzm metodyczny rozumiany jako mechaniczne gromadzenie
i taczenie technik. Jezeli wybor metody sprowadza sie do wyboru narzedzi z dostepnego katalogu,
elastyczno$¢ nauczyciela ma charakter pozorny — pozostaje on bowiem zalezny od gotowych sche-
matow dydaktycznych. Zaleznosé te wzmacnia dostep do uproszczonych rozwigzan, ktére obiecu-
ja szybkie i mierzalne efekty, a to sprzyja utrwalaniu techniczno-instrumentalnego modelu pracy.

W ujeciu pedagogicznej wiedzy przedmiotowej wybdr metody staje sie natomiast elementem
profesjonalnego osadu nauczyciela. Decyzja dydaktyczna nie polega na skorzystaniu ze schematu,
ale nainterpretacji sytuacji w klasie i takim tworczym przeksztatceniu tresci nauczania, ktére zakty-
wizuje i zmobilizuje ucznidw. Autonomia nauczyciela nie oznacza wowczas dowolnosci w wyborze
metody, lecz odpowiedzialne integrowanie wiedzy, refleksji i praktyki. Z kolei jego profesjonalizm
polega natym, ze nie korzysta on automatycznie z metod dydaktycznych, ale wybiera je $wiadomie
i elastycznie, dostosowujgc do mozliwosci i potrzeb konkretnej grupy ucznidw.

Implikacje dla ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka angielskiego

W programach nauczania dominuje techniczno-instrumentalne ujmowanie wyboru metod. Ma to
konsekwencje dla ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. Jesli decyzje metodyczna
sprowadza sie do doboru narzedzi, to caty proces ksztatcenia utrwala w studentach bardzo zawezone
rozumienie tego, czym jest wiedza zawodowa. Studenci uczg sie wtedy przede wszystkim stosowad
metody zamiast uzasadnia¢ decyzje dydaktyczne.

Konsekwencja takiego modelu jest podatnos¢ na zjawisko ,metodycznej popkultury” (Sarbiewska
i Kacprowska 2025), rozumianej jako uproszczony obieg rozwigzan dydaktycznych w postaci szybkich
i uniwersalnych recept na brak efektow ksztatcenia. W tym dyskursie metody funkcjonujg jako goto-
we produkty do wdrozenia, oderwane od refleksji nad trescig, uczniem i kontekstem. Mechanizm ten
jest wzmacniany przez programy nauczania, ktére pokazujg metody jako repertuar narzedzi przypisa-
nych do etapdw lekgji. ,Metodyczna popkultura” nie jest wiec zjawiskiem zewnetrznym, lecz utrwala
ten sam schemat myslenia.

Wspodtczesna literatura dotyczaca ksztatcenia nauczycieli jezykow obecych wzmacnia te diagnoze,
wskazujac, ze refleksyjnosé nie rozwija sie poprzez samo poznawanie repertuaru metod, lecz przez
systematyczne analizowanie decyzji dydaktycznych, konfrontowanie ich z potrzebami uczniéw i wa-
runkami klasy oraz dokumentowanie wtasnego procesu uczenia sie zawodowego. Z tej perspektywy
szczegolnego znaczenia nabieraja takie formy pracy, jak analiza przypadkéw, mikronauczanie, port-
folio, protokoty refleksyjne oraz analiza scenariuszy lekcji, poniewaz pozwalajg one studentom taczy¢
wiedze jezykowsa, pedagogiczng, programowa i kontekstowa (Farrell i Farrell 2025; Kirkg6z i H61 2025).
Z tej diagnozy wynikajg cztery zasadnicze implikacje dla ksztatcenia nauczycieli.

Po pierwsze — przesuniecie akcentu z samego stosowania metod na rozwijanie pedagogicz-
nego rozumowania. Ksztatcenie przysztych nauczycieli jezyka angielskiego nie powinno sie ogra-
nicza¢ do poznawania technik i wskazywania, kiedy warto je zastosowac. Wazniejsze jest uczenie te-
go, jak rozpoznad problem pedagogiczno-jezykowy pojawiajacy sie w konkretnej sytuacji lekcyjne;.
W praktyce moze to oznacza¢ analize scenariuszy lekcji nie tylko pod katem poprawnosci doboru
metody, lecz takze — pytan: czego uczen ma sie nauczyd, jaka aktywno$¢ uruchamia zaplanowane

2 EFL - nauczanie jezyka angielskiego w krajach nieanglojezycznych; ESL — nauczanie jezyka angielskiego w krajach anglojezycznych (gdzie
angielski nie jest jezykiem obcym), (przyp. red.).
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zadanie i dlaczego dane rozwigzanie ma sens w tej klasie. Dobrym przyktadem jest praca z btedem je-
zykowym. Nie chodzi jedynie o wybdr miedzy korekta natychmiastowa a odroczong, lecz o refleksje
nad tym, czy btad zostanie potraktowany jako zaktdcenie komunikacji, sygnat rozwojowy czy punkt
wyjscia do wspdlnego zastanowienia sie nad jezykiem.

Po drugie - zmiana charakteru zadan dydaktycznych w ksztatceniu akademickim. Za-
miast ¢wiczen typu ,dobierz metode do etapu lekcji” warto wprowadza¢ zadania, ktére wymaga-
ja refleksji nad procesem uczenia sie. Przyszli nauczyciele mogg analizowaé gotowe scenariusze
lekcji i sprawdzaé, czy uczen ma w nich przestrzen do myslenia, wyboru i uzywania jezyka, czy je-
dynie wykonuje kolejne polecenia. Nastepnie mogg przeprojektowywac zadania tak, aby uczen
nie tylko ¢wiczyt strukture jezykows, lecz takze tworzyt znaczenie, zadawat pytania, podejmowat
decyzje jezykowe i obserwowat wtasne uczenie sie. Przyktadem moze by¢ przeksztatcenie ¢wi-
czenia utrwalajgcego uzycie czasu Present Perfect z serii zdan do uzupetnienia w ,pudetko do-
$wiadczen jezykowych”, w ktérym uczniowie zapisujg wtasne doswiadczenia, formutujg pytania
do réwiesnikdw i sprawdzajg, jak dana struktura dziata w realnej rozmowie. W takim ujeciu meto-
da nie jest dodatkiem do lekgji, lecz sposobem posredniczenia miedzy trescig jezykows, uczniem
i sytuacjg komunikacyjna.

Po trzecie — systematyczne wiaczenie pracy projektowej, refleksyjnej i badawczej. Przyszli
nauczyciele powinni sie uczy¢ nie tylko tego, jakie techniki mozna zastosowad, lecz takze jak uza-
sadniac¢ wtasne decyzje i oceniad ich skutki. Pomocne mogg by¢ tu: portfolio metodyczne, dzien-
nik decyzji dydaktycznych, mikronauczanie, protokoty refleksyjne oraz analiza krotkich fragmen-
tow lekcji. Wazne jest, aby w tych narzedziach nie dokumentowac wytgcznie przebiegu dziatania, ale
takze zapisywac: dlaczego wybrano dane rozwigzanie, jakie inne mozliwosci byty brane pod uwage,
jak zareagowali uczniowie i co nalezatoby zmieni¢ przy kolejnym podejsciu. Szczegdlnie wartos$cio-
we s3 zadania typu: ,zaprojektuj — przeprowadz — zaobserwuj — zmodyfikuj”, poniewaz pokazujg,
ze metodyka nie polega na prostym odtwarzaniu gotowych schematow, ale na uczeniu sie z wtasnej
praktyki i rozwijaniu osobistej pedagogicznej wiedzy przedmiotowej.

Po czwarte — redefinicja profesjonalizmu nauczyciela. W perspektywie PCK wedtug Shulma-
na rozwoj pedagogicznej wiedzy przedmiotowej nie jest efektem kumulowania technik poznawa-
nych na szkoleniach, lecz rezultatem refleksyjnego, autorskiego dziatania dydaktycznego, ktore
doskonali sie stopniowo wraz ze zdobywaniem przez nauczyciela doswiadczenia zawodowego i je-
go krytycznego przepracowywania.

Podsumowanie

Analiza wskazuje, ze w badanych programach wybér metod jest najczesciej ujmowany w sposéb,
ktory ogranicza stosowanie pedagogicznej wiedzy przedmiotowej. Sprowadzanie nauczania do
mechanicznego wyboru gotowych metod nie stuzy ani samym nauczycielom, ktorzy blokujg swoja
autonomie zawodowa i mozliwo$¢ rozwoju, ani uczniom, ktérzy musza sie odnalez¢ w schematach
nie zawsze najlepiej dopasowanych do ich umiejetnosci i potrzeb. Przesuniecie perspektywy — od
instrumentalnego doboru metod ku swiadomemu konstruowaniu pedagogicznej wiedzy przed-
miotowe] — pozwala nauczycielowi dziataé, wykorzystawszy integracje kilku czynnikéw, w tym:
refleksje nad trescig, potrzeby ucznidw i kontekst edukacyjny. W odniesieniu do ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezyka angielskiego oznacza to koniecznos¢ odejscia od wymogdéw mechanicz-
nego wdrazania poznanych metod na rzecz rozwijania refleksyjnego rozumowania oraz uczenia sie
poprzez badanie wtasnej praktyki. Dopoki wybor metod pozostaje decyzjg techniczng, profesjo-
nalizm nauczyciela sprowadza sie raczej do aplikowania wiedzy niz do jej pedagogicznego wspot-
tworzenia. Jednocze$nie otwarcie ksztatcenia nauczycieli na perspektywe pedagogicznej wiedzy
przedmiotowej stwarza realng szanse na wzmocnienie ich autonomii zawodowej oraz budowanie
profesjonalizmu opartego na refleksji, odpowiedzialnosci i twérczym dziataniu.
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