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The Role of the Language Teacher — Myths and Reality

The article presents an overview of the situation in language teaching
and teacher education in Poland. An attempt has been made to evalu-
ate the developments of the last 25 years in the Polish educational land-
scape in the field of language teaching, protection and promotion of
minority and regional languages, pre- and in-service teacher education.
Special attention has been given to expectations vis-a-vis the teaching
profession in Poland and abroad, challenges arising in teacher training
institutions, difficulties teachers encounter in their everyday function-
ing as well as their training needs. Controversial issues arising from in-
conclusive research results have also been identified. In the final part
of the text ideas are provided for quantitative and qualitative research
and its role in pre- and in-service teacher education.
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1. Wstep

Jakosc ksztatcenia, w tym jakos¢ ksztatcenia jezykowego w szkotach i na uczel-
niach wyzszych, to zagadnienie znajdujgce sie dzi$ w centrum zainteresowania
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wielkich instytucji europejskich, o czym swiadczy otwierajacy nowe stulecie ra-
port Unii Europejskiej dotyczacy jakosci pracy szkét (European Commission,
2000) oraz uzgodniona przez ministréw edukacji wszystkich krajow cztonkow-
skich Rekomendacja Rady Europy w sprawie jakosci edukacji (Council of Europe,
2012). Gwarancjg jakosci ksztatcenia sg przede wszystkim nauczyciele, dlatego
tez proces ich ksztafcenia i pdzniejsze funkcjonowanie absolwentéw w pracy za-
wodowej to kwestie wymagajgce szczegdlnej refleksji. Prébe oceny sytuacji w tej
dziedzinie w Polsce podejme w niniejszym tekscie. Analizujac szerokg problema-
tyke zawodu nauczyciela, chciatabym jednak skoncentrowac sie na kilku tylko wy-
branych kwestiach, ktére wigzg sie z odpowiedziami na nastepujgce pytania:
— Czy Polska moze sie chwali¢ swoim systemem edukacji i ksztatcenia
nauczycieli?,
— Jakie widac tu plusy, a jakie minusy?,
— Jakie sg potrzeby nauczycieli u nas i w innych krajach?,
— Jakie sg oczekiwania wobec nauczycieli i na jakie trudnosci napotykaja
oni podczas pracy?,
— Jakie problemy okazuja sie dzi$ tymi najwazniejszymi, nad ktérymi
warto sie zastanowic?,
— Jakie mozliwosci oddziatywania spotecznego ma dzis$ nauczyciel?.

2. Ocena systemu edukacji jezykowej i ksztatcenia nauczycieli w Polsce

Cwieréwiecze zmian spoteczno-politycznych w Polsce skfania do cato$ciowe;j
oceny sytuacji nauczycieli jezykdw obcych i stanu ich przygotowania do za-
wodu. Trudno jednak analizowaé ksztatcenie nauczycieli jezykdéw obcych bez
uwaznego przyjrzenia sie sytuacji edukacji jezykowej, gdyz to od jej stanu za-
lezg potrzeby kadrowe i sposéb ich zaspokajania. Na poczatku spéjrzmy zatem
na kwestie nauczania jezykdw obcych na przestrzeni ostatnich 25 lat.

2.1. Plusy i minusy systemu ksztatcenia jezykowego

Do pozytywnych stron edukacji jezykowej mozna zaliczy¢ przede wszystkim
niezwykle szybkie tempo wprowadzenia reformy nauczania jezykéw obcych,
kwestia ta zyskata bowiem ostateczny ksztatt juz w lutym 1990 .

Inny plus to tre$¢ i znaczenie tej reformy — z jednej strony wprowadzata
ona réwny status wszystkich jezykdw obcych nauczanych w systemie szkol-
nym, a wiec takze rosyjskiego — czego sie wéwczas w Europie nie spodziewano
— z drugiej za$ poszerzata oferte jezykowa na wszystkich poziomach edukacyj-
nych. Szybko i dos¢ systematycznie posuwat sie tez zapoczatkowany tg reforma
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proces upowszechniania nauki jezykdw w powstajgcych nieco pdzniej gimna-
zjach, drugi jezyk obcy jest juz w tej chwili przedmiotem obowigzkowym.

Pozytywnie warto tez oceni¢ konsekwentne obnizanie wieku rozpoczy-
nania nauki jezyka obcego, poczgtkowo od IV klasy szkoty podstawowej, pdz-
niej od I, a w najblizszej przysztosci od przedszkola. Cho¢ jako$¢ nauczania pozo-
stawia jeszcze wiele do zyczenia, tak znaczne zwiekszenie liczby lat nauki, a tym
samym procentu czasu programowego przeznaczonego na nauke jezykow, jest
zdecydowanie ruchem w dobrg strone, w petni zgodnym z tendencjami euro-
pejskimi (Enever, 2011) i promujgcym czynniki pozytywnie korelujgce z wyni-
kami w badaniach miedzynarodowych (Europejskie badanie kompetenc;ji je-
zykowych ESCL. Raport krajowy, 2011).

Niewatpliwym sukcesem systemu ksztatcenia jezykowego jest takie
sformutowanie dos¢ juz dzi§ uszczegdtowionych podstaw programowych,
sktanianie do tworzenia autorskich programdéw nauczania, szerokie promowa-
nie udziatu w programach europejskich, takich jak e-Twinning czy European
Language Label, a takze wprowadzenie zobiektywizowanych egzaminéw ze-
wnetrznych w miejsce wczesniejszych wewnatrzszkolnych matur. Jeszcze inny
wartosciowy aspekt edukacji jezykowej po zmianie systemu w przetomowym
roku 1989/90 dotyczy sposobu traktowania mniejszosci narodowych i ich je-
zykéw. Nie tylko bowiem zachowano wczesniej istniejgce swobody progra-
mowo-podrecznikowe mniejszosci uznawanych juz za czaséw komunizmu,
czyli litewskiej, ukrainskiej, stowackiej i biatoruskiej, ale poszerzono te grupe
na mocy postanowien rzgdu Tadeusza Mazowieckiego zgodnie z zatozeniami Eu-
ropejskiej Karty Jezykdw Regionalnych badZz Mniejszosciowych — European
Charter for Regional and Minority Languages, ktorg Rada Europy w Strasburgu
przygotowata i konsultowata z krajami cztonkowskimi juz w latach osiemdziesia-
tych, cho¢ oficjalnie ogtosita w 1992 r. Podejscie to byto w Polsce w nastepnych
latach konsekwentnie kontynuowane, czego dowodem byta Ustawa z 6 stycznia
2005 o mniejszosciach regionalnych i etnicznych i o jezyku regionalnym, ktdra
znacznie poszerzyfa grupe mniejszosci narodowych oficjalnie uznawanych przez
polskie prawo. Obecnie w grupie tej znajdujg sie, na mocy ustawy, nastepujace
mniejszoSci narodowe: ormianska, biatoruska, czeska, litewska, niemiecka, ro-
syjska, stowacka, ukrainska i zydowska oraz mniejszosci etniczne: kaszubska,
temkowska, romska i tatarska (Ustawa o mniejszosciach regionalnych i etnicz-
nych i o jezyku regionalnym, 2005). W roku 2011 blisko 60 tys. uczniéw uczyto
sie w szkotach mniejszosci, zas w roku 2013/14 ucznidéw tych byto ponad 65
tys. (Machul-Telus i Majewska, 2011; MAIC, 2014).

Zarazem nie sposéb jednak nie zauwazy¢é minusow ksztatcenia jezyko-
wego i kwestii, ktére trudno jednoznacznie ocenié. Minusem okazata sie
przede wszystkim znaczna rozbieznos$¢ pomiedzy celami zatozonymi, ktére od
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poczatku wydawaty sie nierealistyczne w masowym ksztatceniu, a codzienno-
$cig. Ustawienie ,wiosek potiomkinowskich” w postaci ogdlnopolskiej matury
na progu 30%, co — bez owijania w bawetne — okreslam jako hipokryzje wtadz
oswiatowych, nie dodato Polsce edukacyjnego uznania i zaburzyto diagno-
styczng funkcje oceny wynikdw nauczania. Sprawg szczegdlnie szkodliwg dla
jakosci ksztatcenia jezykowego w szkotach okazata sie tymczasowos¢ kontrak-
téw nauczycielskich w szkolnictwie podstawowym. Otéz nauczania na zlecenie
lub w ramach jednorocznych uméw podejmowaty sie te osoby, ktore nie wig-
zaty swej przysztosci z dydaktyka szkolng. W momencie otwarcia rynkéw pracy
Unii Europejskiej dla Polakéw w latach 2004-2006 skorzystaty one z mozliwo-
$ci masowych wyjazdéw zarobkowych do tzw. starych panstw cztonkowskich
Unii: poczatkowo do Wielkiej Brytanii, Irlandii i Szwecji, potem zas do Hiszpa-
nii, Portugalii, Grecji czy Finlandii. Liczba uczniéw objetych naukg jezyka ob-
cego w szkole podstawowej spadta wowczas o 1/7, nastgpity utrata kontynu-
acji nauki, spadek wynikéw zwigzany z czestymi zmianami lub wrecz brakiem
nauczycieli, co dzi$ — a wiec dekade pdzniej — niekorzystnie odbija sie na po-
ziomie rezultatdéw na egzaminie maturalnym.

Natomiast trudne do oceny sg dwie dos$¢ charakterystyczne tendencje
widoczne w pejzazu edukacyjnym mniejszosci jezykowych. Pierwsza z nich —
typowa dla wszystkich spotecznosci mniejszosciowych — dotyczy aspiracji jezy-
kowych na poszczegdlnych poziomach edukacyjnych. | tak jest bardzo wiele,
poniewaz ponad 600, szkdt podstawowych z jezykami mniejszosci, trzykrotnie
mniej jest jednak szkét gimnazjalnych tego typu, zas liczba licedw jest wrecz
$ladowa i wynosi mniej niz 30 dla wszystkich jezykdw mniejszos$ci narodowych
i etnicznych w Polsce. Tworzy to swego rodzaju piramide edukacyjng. Dowodzi
ona, ze jezyk mniejszosci jest postrzegany przez same te spotecznosci jako kul-
turowy znak tozsamosci, potrzebny we wczesnych latach socjalizacji, zas jezyk
oficjalny jest traktowany jako sposéb realizowania aspiracji zwigzanych z przy-
sztym ksztatceniem i karierg zawodowa. Trudno tu odgérnie wptywac na kie-
runek zmian, skoro takie sg decyzje rodzicéw uczniéw, a w wyzszych grupach
wieku takze samych ucznidw. Widac wiec silne ograniczenie promocji jezykéw
mniejszosciowych na wyzszych szczeblach edukacji, a redukcja ta dokonywana
jest przez samych uzytkownikéw, i to bez politycznych naciskéw.

Druga tendencja pokazuje réznorodnos$é poziomu aspiracji jezykowych
i gotowosci do korzystania z mozliwosci, ktore stwarza mniejszoSciom prawo-
dawstwo. Interesujgcym przyktadem sg tutaj réznice w dynamice zmian liczby
szkot z jezykami narodowymi i etnicznymi tych grup. Réznic tych nie sposdb
wyjasnic¢ ani kwestiami demograficznymi, ani tez administracyjnymi. Widac tu
na przestrzeni ponad 20 lat bardzo znaczny spadek liczby szkét z jezykiem bia-
toruskim: np. szkét podstawowych z 48 do 22, czyli siegajacy az potowy stanu
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z poczatku omawianego éwieréwiecza — cho¢ oczywiscie zwiekszyta sie liczba
gimnazjéw, ktdre wczesniej przeciez nie istniaty — a ogromny wzrost liczby
szkoét prowadzacych nauke jezyka kaszubskiego, ktéry w momencie nastawa-
nia zmian w ogéle nie byt nauczany. Dzi$ jego nauke prowadzi 430 placowek,
pomiedzy rokiem 2009 a 2011 szkét tych przybyto az o 100 (Machul-Telus
i Majewska, 2011), a w roku szkolnym 2013/14 o 12,5% wiecej niz w poprzed-
nim roku szkolnym (GUS, 2014). Powstaje, oczywiscie, pytanie o zadania for-
mutowane przez polityke jezykowa danego kraju (Komorowska, 2014), a kon-
kretnie o to, czy panstwo powinno prowadzié¢ aktywng polityke budzenia po-
trzeb jezykowych i sktaniania mniejszosci do kultywowania swego jezyka takze
przez system szkolny, czy tez wystarcza zapewnianie im wszelkich mozliwosci
w razie zgtoszenia checi korzystania z przystugujacych praw.

2.2. Plusy i minusy systemu ksztatcenia nauczycieli

Organizacja ksztatcenia nauczycieli i jakos¢ rozwigzan przyjetych juz w XXI w.
to efekt kilku bardzo réznorodnych czynnikéw. Aby ujgé te kwestie catosciowo,
trzeba siegnac do znacznie wczesniejszych lat.

Historycznie rzecz biorgc, pierwsza z przyczyn silnie determinujgcych
podziniejsze losy ksztatcenia nauczycieli to znaczne ograniczenia w dostepie do
studiow filologicznych w zakresie jezykéw zachodnioeuropejskich w Polsce do
roku 1989/90. Przypomnijmy, ze w szkotach podstawowych w tamtych cza-
sach jezyk zachodnioeuropejski nie byt nauczany, a wprowadzano go dopiero
w liceach, w ktérych uczyto sie tylko 14% polskiej mtodziezy. W sytuacji sto-
sunkowo nielicznych wtedy szkét wyzszych, ktdre na | rok studiow filologicz-
nych przyjmowaty zazwyczaj 40-60 kandydatéw, widaé, jak niewielkg grupe
stanowili w istocie anglisci, romanisci czy germanisci, nie méwiac o italiani-
stach czy iberystach. W efekcie kazdy absolwent mégt z racji posiadanego dy-
plomu podjgé prace dydaktyczng w szkolnictwie, gdyz dyplom automatycznie
niést uprawnienia do nauczania. Specyfika ksztatcenia nauczycieli sprowa-
dzata sie do odbywania miesiecznych praktyk pedagogicznych w szkotach. Ta-
kie ograniczenie dostepu do studiow wyzszych skutkowato lekcewazeniem
Sciezek ksztatcenia nauczycieli i brakiem ogdlnokrajowych koncepcji takiego
ksztatcenia, uwazano bowiem, ze praktyczna znajomos¢ danego jezyka i jego
literatury to wystarczajgce kompetencje dydaktyczne. Dziatania polityczne,
utrudniajgce dostep do studidw i ograniczajgce czas przeznaczony na przed-
mioty filologiczne przez wprowadzanie obowigzkowych przedmiotéw, takich
jak ekonomia socjalistyczna czy filozofia marksistowska, nie dawaty wystarcza-
jacych mozliwosci rozwoiju filologii, totez nie sktaniaty literaturoznawcéw i je-
zykoznawcéw do ustgpienia miejsca i czasu przedmiotom nauczycielskim. Nie
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torowato to tym samym drogi jakimkolwiek innowacjom w tej dziedzinie.
Czynniki te legty u podstaw zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych stron
sytuacji, ktéra zaistniata w momencie zmiany systemu.

Reforma ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych nie tylko wprowadzita
edukacje nauczycielskg do programdéw uczelni wyzszych, ale tez stworzyta nowy
system ksztafcenia nauczycieli w kolegiach jezykowych i zapewnita nowoczesne
podejscie do edukacji nauczycielskiej. Na programy ksztatcenia od tego momentu
zaczety sktadad sie umiejetnosci dotyczgce nie tylko praktycznej znajomosci jezyka
i jego literatury, ale takze kompetencje psychologiczne, pedagogiczne i kulturowe,
a przedmioty akademickie powigzano z praktyka nauczania i systematycznie pro-
wadzonym przygotowaniem mentorow — opiekundw praktyk. Wszystkie te roz-
wigzania doczekaty sie ogromnego, miedzynarodowego uznania, czego dowo-
dem moze by¢ niezwykle pozytywna recepcja tych rozwigzan w toku obrad styn-
nego Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics (Alatis,
1991) czy tez umieszczenie polskiego systemu ksztatcenia nauczycieli w kolegiach
na brytyjskiej liscie 25 najbardziej interesujgcych i najwyzej ocenianych innowacji
edukacyjnych (Tribble, 2012). Do dzis$ tego rodzaju podejscie zgodne jest z reko-
mendacjami europejskiej polityki edukacyjnej i jezykowej (Dumont i in., 2013;
Kelly i Grenfell, 2004; Newby i in., 2007; OECD, 2008; Huber, 2011).

Narodzinom systemu ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w Polsce
towarzyszyto pojawienie sie ogromnych mozliwosci, ktére otworzyty sie przed
absolwentami po 1990 r. Liczne instytucje potrzebowaty dobrze przygotowa-
nych jezykowo pracownikéw, co sprzyjato dbatosci o poziom rozwijania spraw-
nosci jezykowych na uczelniach. Jednak brak dobrych nauczycieli, ktérzy od-
chodzili ze szkét do pracy w kolegiach jezykowych, ale tez w bankach i korpo-
racjach oferujgcych atrakcyjniejsze zarobki, nie sprzyjat przekazywaniu mtodej
kadrze absolwentéw dobrych wzoréw dydaktycznych (Komorowska, 2011).
Wprowadzenie jezykdw zachodnioeuropejskich do szkét podstawowych i upo-
wszechnienie szkolnictwa ponadpodstawowego zaowocowato zwiekszeniem
zainteresowania naukg w kolegiach jezykowych, te za$ staty sie czynnikiem
motywujgcym wydziaty filologiczne do otwarcia $ciezek i specjalizacji nauczy-
cielskich. Innowacje organizacyjne i programowe okazaty sie nie tylko moz-
liwe, ale nawet potrzebne i stymulujace.

Rozwdj sytuacji przyniést jednak takze powazne minusy. Chronologicz-
nie pierwszym z nich okazat sie niewyobrazalny rozrost szkolnictwa wyzszego,
ktore w krétkim czasie, poniewaz juz w latach 90., objeto w Polsce blisko 400
uczelni wyzszych. Co typowe dla kazdej sytuacji umasowienia, rozrost ten do-
prowadzit do ogromnego zréznicowania poziomu ksztatcenia w poszczegol-
nych osrodkach — sytuacji, ktdrg trudno uznac za korzystng z punktu widzenia
szkot i ucznidw, do ktérych trafiali absolwenci poszczegdlnych uczelni.
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Najpowazniejszym jednak minusem o groznych i dalekosieznych konse-
kwencjach, stato sie ogtoszenie w 2002 r. przez ministerstwo nowych standar-
déw ksztatcenia, a wraz z nimi narzucenie obowigzkowej dwuprzedmiotowosci.
Jakkolwiek dwuprzedmiotowosé byta korzystna dla niektérych — niewielkich
zresztg — grup nauczycieli, takich jak np. nauczyciele fizyki czy chemii, a nawet
dla niektorych nauczycieli w szkotach mniejszosci, to jednak dla edukacji przy-
sztych nauczycieli okazata sie krokiem wstecz. Byto to uwstecznienie z racji na-
rzucenia tej koniecznosci wszystkim kierunkom, gdyz jako opcja dla niektérych
z nich bytoby to niewatpliwie korzystne i przydatne rozwigzanie. Dla przysztych
nauczycieli jezykéw zachodnioeuropejskich oznaczato to jednak dwukrotne
zmniejszenie godzin praktycznej nauki kazdego jezyka, a to w procesie bolon-
skim oznaczato tylko pofowe z szesciu, a nie — jak wczesniej — z dziesieciu seme-
strow. Spadek poziomu jezykowego absolwentéw byt wiec nie do unikniecia.
Prawdziwym ciosem dla jakos$ci uzyskiwanych uprawnien stat sie jednak marke-
ting matych i stabych szkdt wyzszych, o nie zawsze atrakcyjnych dla kandydatéw
kierunkach, takich jak geografia czy wychowanie fizyczne, ktére na poziomie li-
cencjackim wprowadzaty jako drugi przedmiot np. jezyk angielski. W ten sposéb
pozyskiwaty studentéw, co w dobie demograficznych trudnosci byto dla nich
niezbedne, ale wstepny poziom jezykowy i liczba godzin nauki w toku studiéw
licencjackich dawaty w efekcie niktg sprawnosc¢ jezykowq absolwentéw. Pierwsi
z nich opuscili mury uczelni w 2005 . i jeszcze przez wiele lat bedg mieli w petni
legalne uprawnienia do nauczania tego jezyka w szkotach podstawowych.

Kolejne zmiany standardéw, ktére nastgpity w 2012 r., pozwolity juz na
ksztatcenie jednoprzedmiotowe, przyniosty jednak inne utrudnienia. Na ich
mocy studia licencjackie uprawniajg jedynie do nauczania w szkofach podsta-
wowych, a dopiero studia magisterskie — do nauczania w gimnazjach i liceach.
Uczelnie zatem zmuszone sg do ksztatcenia na takich witasnie zasadach. Jed-
nak studenci — coraz czesSciej zarabiajgcy na swe studia — juz w ich trakcie pra-
cujg jako nauczyciele i lektorzy, czesto prywatnie: w szkotach jezykowych czy
firmach, uczac stuchaczy z bardzo réznych grup wiekowych. Ich potrzeby szko-
leniowe nie ograniczajg sie zatem do dydaktyki grupy uczniow mtodszych, a co
wiecej — niepewnos¢ co do swych przysztych loséw zawodowych sktania ich
do rozwijania réznego typu umiejetnosci dydaktycznych, nie wiedzg bowiem
gdzie, kiedy i w jakich warunkach przyjdzie im pracowaé. W zwigzku z tym
oczekujg od uczelni wiekszej elastycznosci w reagowaniu na ich potrzeby i po-
stulaty, uczelnia za$ nie moze sobie na to pozwolié¢. Aby umozliwic¢ im uzyskanie
wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych dla réznych pozioméw edukacji, musiataby
albo odstgpi¢ od standardéw, narazajgc wydziat na utrate akredytacji, a absol-
wentéw na nieuznanie ich kwalifikacji, albo tez pobiera¢ optaty za dodatkowe
moduty programowe. Z kolei wzrost optat zapewne oznaczatby odptyw studentéw
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ze specjalizacji nauczycielskiej. Tym sposobem kroki majgce w oczach autordéw stan-
dardow podniesé jakos¢ ksztatcenia nauczycieli, w istocie —wskutek niewziecia pod
uwage czynnikdw kontekstowych i efektéw ubocznych — obnizajg jego poziom.
Jest tez kwestig otwartg, w jakim stopniu przygotowanie do zawodu na-
uczyciela powinno przygotowywaé do pokonywania trudnosci, o ktérych in-
formuja czynni nauczyciele jezyka obcego. Zdaniem Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej, zgtaszajgcego potrzeby szkoleniowe polskich nauczycieli do Centrum
Jezykdéw Nowozytnych w Grazu, potrzeby te dotyczg przede wszystkim kwestii
na pograniczu pedagogiki i dydaktyki jezykowej, a mianowicie nauczania grup
gimnazjalnych, wspdtpracy z rodzicami i radzenia sobie z nauczaniem w grupach
o zréznicowanym poziomie umiejetnosci jezykowych. Nie jest to zestaw umie-
jetnosci typowych dla innych krajéw. Badanie potrzeb prowadzone przez Cen-
trum wsréd swych krajow cztonkowskich w roku 2013/14 maéwi, iz 70% proby
badanej zgtasza potrzebe warsztatéw rozwijajgcych kompetencje nauczycielskie
w zakresie wczesnego nauczania jezyka, dydaktyki jezykdw innych niz angielski
i umiejetnosci wspoétpracy wewnatrz- i miedzyszkolnej z nauczycielami innych
jezykéw, nowych technologii i alternatywnych metod oceniania (www.ecml.at).

3. Oczekiwania wobec czynnych nauczycieli

Trudnosci w przygotowaniu przysztych nauczycieli do zawodu s3 ogromne
takze z uwagi na stale zwiekszajaca sie liczbe oczekiwan, ktére rézne osoby
i instytucje kierujg w strone absolwentéw. Zwieksza sie przy tym nie tylko liczba
adreséw, z ktérych ptyng postulaty — formutujg je juz nie tylko uczniowie, ro-
dzice i dyrektorzy, ale takze nauczyciele szkét wyzszego stopnia, administracja
oswiatowa, politycy, dziennikarze, organizacje pozarzagdowe i — oczywiscie —
takze uczelnie wyzsze. Wszystko to nie buduje motywacji — oczekiwania te naj-
czesciej prezentowane sg w formie krytyki. Nic dziwnego, ze w tej sytuacji na-
uczyciele bombardowani sg nadmierng liczbg zarzutéw, a na dodatek te za-
rzuty i postulaty sg niespdéjne i czesto wrecz sprzeczne. Rodzice oczekuja z jed-
nej strony dobrego przygotowania ich dzieci do narastajgcej liczby testéw, ale
tez zmniejszenia wysitku dzieci i zwiekszenia ich czasu wolnego. Coraz silniej
formutowane sg oczekiwania co do opiekuriczej roli szkoty w dniach i godzi-
nach pracy rodzicéw, ktérzy spodziewaja sie jednoczesnie, ze nauczyciele roz-
wigzg wszystkie problemy wychowawcze dziecka, z ktorymi dotad nie radzita
sobie rodzina. Administracja oczekuje dobrych pozycji w rankingach, a wiec
stawiania wysokich wymagan, ale przy tym takze braku jakichkolwiek pretensji
ze strony rodzicéw kierowanych w strone szkoty. Naukowcy zgdajg zmiany form
pracy na zgodne z zasadami, wedtug ktorych uczy sie mézg, a administracja
szkolna — precyzyjnego stosowania sie do niezliczonych procedur. Nauczyciele
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przysztych nauczycieli ktadg nacisk na indywidualizacje, za$ dyrektorzy — na
sztywne i drobiazgowe planowanie zaje¢ na semestr lub nawet rok do przodu.
W dodatku statym wymogiem tgczacym tak sprzeczne grupy oczekiwan jest
motywacja i entuzjazm, ktére to cechy nauczyciel powinien jakoby przejawiaé
zawsze i wszedzie. Wiadomo z historii psychoterapii, ze oczekiwaé¢ i wymagac
mozna okreslonych zachowan lub ich zaniechania, ale nie okreslonych emoc;ji,
co juz dawno opisata teoria podwdjnego wigzania (double bind), ukazujac ab-
surd zadania ,,musisz spontanicznie czu¢ x...” (Bateson, 1972). Jest wiec w petni
zrozumiate, ze w sytuacji ustawicznej niemozliwosci sprostania wszystkim ocze-
kiwaniom, a takze przy niezbyt atrakcyjnych poborach, stres i wypalenie zawo-
dowe stajg sie udziatem coraz wiekszej liczby nauczycieli (Pitura, 2012).

Jakie jednak trudnosci i Zzrédta stresu zgtaszajg sami zainteresowani?
Okazuja sie one podobne do tych, ktére wskazujg badania prowadzone wsréd
innych grup zawodowych. Najpowazniejsze czynniki powodujgce stres i wypa-
lenie to: przecigzenie, utrata kontroli nad wtasna praca, nieodpowiednie wy-
nagrodzenie z tendencjg do zwiekszania oczekiwan przy niepodnoszeniu albo
wrecz obnizaniu wynagrodzenia (,mniej za wiecej”), niesprawiedliwosé, brak
szacunku i nieréwne traktowanie, ale tez rozdzwiek miedzy wymogami a wita-
snymi przekonaniami. Jednak przede wszystkim wiele zta czyni doskwierajgce
nauczycielom wszystkich szczebli tzw. mikrozarzgdzanie — mnozenie uciazli-
wych i czasochtonnych, a zbednych procedur, a z nim przerost biurokracji,
stwarzajgcy pozory obiektywizmu. Reakcjg na te trudnosci jest chroniczne
zmeczenie i dystansowanie sie od problemdéw oraz, zrozumiate w tej sytuacji,
minimalizowanie zaangazowania, redukowanie wysitku, wykonywanie wyfgcz-
nie czynnosci niezbednych, czyli swego rodzaju przetaczanie sie na tryb pod-
stawowy pod hastem ,przezy¢” (Maslach i Leiter, 2011). Nietrudno wodwczas
o konflikty i utrate wiary w siebie, trudno zas o dgzenie do zmiany, a to z obawy
o utrate pracy, ale tez z braku wiary w szanse znalezienia lepszego lub cho¢
innego zatrudnienia.

Czy istniejg srodki zaradcze? Pomaga udroznienie komunikacji w $rodo-
wisku szkolnym, ale nie zawsze o to tatwo. Paradoksalnie stresowi i wypaleniu
pomaga wcale niekoniecznie odpoczynek, lecz podjecie zupetnie nowych zadan,
kontakt z nowymi osobami, czemu dobrze stuzg programy europejskie dla
uczniéw i nauczycieli, o ktérych wyczerpujgce informacje mozna znalezé na stro-
nie Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji (www.frse.org). Bedzie to tez z korzyscig
nie tylko dla nauczyciela, ale i dla uczniéw, gdyz pozaszkolny kontakt z jezykiem
obcym pozytywnie wptynie zardwno na ich umiejetnosci, jak i motywacje.
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4. Otwarte pola refleksji

O wielu problemach i sytuacjach nauczyciel jezyka obcego musi wyrobic sobie
swoje zdanie i nie zawsze moze liczy¢ w tym wzgledzie na pomoc z zewnatrz.
Dzieje sie tak dlatego, ze istnieje wcigz wiele kwestii otwartych lub wrecz kon-
trowersyjnych. Wymienimy tu przyktadowo tylko trzy z nich.

Pierwsza dotyczy oceny wynikdw nauczania. Mnozg sie wewnatrzszkolne
i miedzyszkolne testy, uczniowie stale przygotowywani sg do radzenia sobie
w sytuacji egzaminacyjnej, wcigz sg u nich rozwijane strategie rozwigzywania
testow. Czesto okazuje sie jednak, ze wszystko to nie sprzyja realizowaniu ce-
6w programowych, testy nie dajg bowiem szans rzeczywistego sprawdzenia
umiejetnosci produkcji i interakcji, czyli zaniedbujg podkreslane przez pro-
gram kompetencje komunikacyjne. Co wiecej Europejskie Badanie Kompeten-
cji Jezykowych 15-latkéw, tzw. Surveylang — First European Survey on Lan-
guage Competences. Final Report 2012, badanie prowadzone w 16 systemach
szkolnych krajow cztonkowskich Unii Europejskiej na prébie ponad 50 000
uczniow, wykazato negatywny zwigzek pomiedzy iloscig czasu spedzanego
przez nauczyciela na przygotowywaniu uczniéw do testdw a wynikami tychze.
Co wiecej, negatywna jest tez korelacja miedzy iloscig pracy domowej a wyni-
kami w miedzynarodowych testach. W dodatku wiemy, ze testy zwiekszajg
tendencje rywalizacyjne, przez to ze sg punktowane dziataja dos¢ behawioral-
nie, poniewaz sg nagroda i karg, a uczen w sytuacji pozbawienia nagrody ma
tendencje do zaprzestania nauki (Weiner, 2012). Wigze sie to w catosci takze
z analizg sensownosci tak dzi$ popularnej grywalizacji — gamification (Jiang,
2012). Warto zatem rozwazy¢ szersze wykorzystywanie tzw. metod alterna-
tywnych, a wiec sposobéw oszacowywania rezultatéw nauki innych niz tylko
testowe, takich jak prace projektowe, logi, portofolia itp. Wspierajg one bo-
wiem autonomie ucznia i tgczg proces uczenia sie z procesem oceniania oraz
samooceny (Komorowska, 2012, 2013).

Druga istotna kontrowersja, wymagajgca rozwazenia, dotyczy nowych
technologii, tak promowanych w edukacji. Ot6z wspomniane badanie miedzy-
narodowe nie wykazuje zadnego pozytywnego zwigzku miedzy uzywaniem
przez ucznia nowych technologii w domu a wynikami nauczania, ale — co trud-
niej objasnic¢ — nie wykazuje tez pozytywnej roli korzystania z nowych techno-
logii przez nauczyciela w celu przygotowania lekcji, uzywania przezen tresci
pobranych z internetu dla celéw lekcyjnych ani tez stosowania nowych tech-
nologii na lekcji. Wszystko to moze mie¢ dla ucznia wartos¢ motywacyjng, nie
jest tez wykluczone, ze korzystnie wptywa na jego postawe wobec jezyka, nie
przektada sie jednak na wyniki nauki (Surveylang, 2012).
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Trzecia kwestia wymagajaca refleksji zwigzana jest z tresciami kulturo-
wymi. Sg one czesto traktowane marginalnie z uwagi na brak czasu, jednak ich
wystepowanie silnie koreluje z wynikami. Kwestia kultury to jednak nie tylko
obecnos¢ tych tresci na lekcjach, to takze istota tego, czego chcemy nauczyc.
Wiemy juz wiele o wadze poznawania kultury kraju, ktérego jezyka sie uczymy,
o statym poréwnywaniu jej z kulturg kraju jezyka ojczystego, o tym, jak lepiej
pozwala nam to zrozumie¢ naszg wtasng tozsamos¢ (Byram, 2012), ale czy
w obrebie tej jednej kultury jesteSmy naprawde tacy podobni? Warto zasta-
nowic sie nad réznicami w komunikacji niewerbalnej pomiedzy rozmdéwcami
z tego samego srodowiska — czy podobnie siedzimy, gestykulujemy, czy po-
dobna jest nasza mimika? Czy podobne sg tematy uznawane za tematy tabu —
czy podobnych tematéw unikamy? Czy tak bardzo podobne sg nasze wartosci,
postawy, a nawet zwyczaje? Coraz czesciej pojawia sie pytanie czy — sgdzac,
ze wprowadzamy elementy kultury — nie budujemy nowych stereotypdw lub
nie wzmacniamy juz istniejacych (Dervin, 2013).

5. Rola nauczyciela w promowaniu nauki jezykéw. Co nauczyciel moze?

Wartos$¢ ksztatcenia jezykowego nie budzi dzis zadnych watpliwosci. Na pod-
stawie wynikéw licznych badan nad dwujezycznoscig wiemy juz, jakie korzysci
z niej ptyna. Aspekty, ktére wspomaga wysoka kompetencja w wiecej niz jed-
nym jezyku obcym, to np. koncentracja, skupienie uwagi, skuteczne rozwigzy-
wanie problemodw, kreatywnos¢ i swiadomosc¢ jezykowa (Paradowski, 2011).
Aby korzysci te ujawnity sie, potrzebne jest, co prawda, osiggniecie przynajm-
niej poziomu B1, oznacza to jednak w konsekwencji, ze nauczyciel jezyka dru-
giego/obcego odgrywa znaczacy role, gdyz wspiera ogdlny rozwdj ucznia, a hie
jedynie jego umiejetnosci jezykowe. Co wiecej, wspiera tym samym takze
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W odniesieniu do uczniéw
prawopoétkulowych, ale tez o modalnosci audytywnej i kinestetycznej, nauczy-
ciel jezyka obcego moze okazac sie jedynym wsparciem dla ucznia czesto nie-
akceptowanego przez szkote wskutek swej nadruchliwosci, gadatliwosci i trud-
nosci w wykonywaniu polecen. Pomoc mozliwa jest dlatego, ze te wtasnie ce-
chy dajg sie Swietnie i z pozytkiem wykorzystywaé w pracy w parach i grupach,
w toku gier jezykowo-ruchowych, dramy czy odgrywania scenek.

Nauczyciel moze wreszcie pomagac uczniom o mniejszym wsparciu $ro-
dowiska domowego, wiemy bowiem — choéby ze wspomnianych badan Survey-
langu — ze status spoteczno-ekonomiczny rodziny bardzo wysoko koreluje z wy-
nikami w nauce jezyka, dlatego uczniowie o mniejszych mozliwosciach uzyska-
nia takiego wsparcia potrzebujg intensywniejszej pomocy ze strony szkoty.
Szczegdlnie istotng rolg nauczyciela jest takze dowartosciowanie ucznia i jego
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rodziny w kwestiach kultury regionalnej i tzw. jezyka domowego. Nauczyciel
moze skutecznie pokaza¢ piekno, tradycje i wartos¢ jezyka mniejszosci naro-
dowej czy jezyka regionalnego przez wigczenie go np. w liczne mtodziezowe
programy europejskie poswiecone jezykom o mniejszym zasiegu, co pozwoli
tez na wspétprace z nauczycielami innych przedmiotéw i nauczycielami z in-
nych krajéw. Wszystko to bytoby jednak dla nauczycieli tatwiejsze, gdyby ad-
ministracja oswiatowa byta w tych dziataniach sprzymierzericem, a nie instan-
Cjg generujacg jedynie utrudnienia.
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