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STUDIA FILOLOGICZNE, PRZYGOTOWANIE DO ZAWODU
NAUCZYCIELA A WYZWANIA CODZIENNOSCI

Foreign language programs, teacher preparation
and everyday challenges

Becoming a foreign language teacher involves meeting a range of require-
ments which have mainly been specified in the Decree of the Minister for
Science and Higher Education issued on January 17%, 2012, concerning the
standards that have to be complied with in teacher education. Education of
this kind is still most frequently offered in the course of BA or MA programs
in foreign languages, with the crucial caveat that, primarily as a result of de-
creasing demand for foreign language teachers, this component has been
eliminated in many institutions of higher education or students are required
to pay for an additional module providing such training. It is assumed that on
completion of a BA or MA program as well as obtaining credits for the re-
quired courses focusing on pedagogy, a student will have the requisite quali-
fications to teach a particular foreign language at appropriate educational
levels. This implies that, by this time, he or she should have acquired the nec-
essary knowledge, skills and competences, both in the foreign language and
in psychological and pedagogical issues, which can ensure effective teaching
and learning. The paper aims to subject such assumptions to critical scrutiny,
demonstrate that they blatantly fail to take into account the real situation in
Polish education, as well as offer some tentative proposals that could en-
hance the quality of foreign language teacher training in our country.
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1. Wstep

Zdobycie kwalifikacji do nauczania jezyka obcego w naszym kraju wigze sie z ko-
niecznoscig spetnienia szeregu warunkow, ktére zostaty przede wszystkim okre-
$lone w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycz-
nia 2012 r. w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykony-
wania zawodu nauczyciela. Tego typu ksztatcenie odbywa sie gtéwnie podczas
studiow filologicznych, przy czym —w zwigzku z nasyceniem rynku i malejgcym
zapotrzebowaniem na nauczycieli jezyka obcego, a co za tym idzie, coraz
mniejszym zainteresowaniem studentdéw — oferta w tym zakresie jest w wielu
osrodkach ograniczana, a w niektérych przypadkach dodatkowo ptatna. W sy-
tuacjach, kiedy jest ona dostepna, student uczeszcza na zajecia z praktycznej
nauki danego jezyka obcego, na kursy zwigzane miedzy innymi z jezykoznaw-
stwem, wiedzg o akwizycji i nauce jezyka, literaturg i kulturg, jak réwniez réz-
nego rodzaju wykftady monograficzne, seminaria i proseminaria, a jesli wybie-
rze specjalizacje nauczycielska, jest dodatkowo zobowigzany do zaliczenia za-
jec¢ z psychologii, pedagogiki i dydaktyki jezyka obcego oraz odbycia praktyk
w szkole. Zaktada sie wiec, ze po ukoriczeniu studidw filologicznych — czy to
pierwszego, czy drugiego stopnia — i odbyciu wymaganych przepisami modu-
téw przygotowania pedagogicznego student bedzie przygotowany do naucza-
nia danego jezyka obcego na kolejnych etapach edukacyjnych. Oznacza to, ze
powinien on wtedy posiada¢ niezbedng wiedze, umiejetnosci i kompetencje,
zaréwno jesli chodzi o ten jezyk, jak i kwestie psychologiczno-pedagogiczne
oraz dydaktyczne, ktére pozwolg mu skutecznie rozwija¢ kompetencje komu-
nikacyjna uczniéw®. Podstawowym celem niniejszego artykutu jest krytyczna
ocena takich zatozen, pokazanie, ze nie przystajg one w petni do polskiej rze-
czywistosci edukacyjnej, jak rdwniez przedstawienie propozycji rozwigzan,
ktore mogtyby sie przyczynic¢ do lepszego przygotowania nauczycieli jezykdw
do wykonywanego zawodu. W zwigzku z tym, na samym poczgtku omoéwione
zostang pokrétce kwestie zwigzane z wiedzg i umiejetnosciami nauczyciela,
a nastepnie podjeta zostanie prdoba okreslenia najpowazniejszych problemoéw
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych w Polsce. W kolejnych czesciach artykutu

1 Kompetencja komunikacyjna jest tu rozumiana, zgodnie z modelem zaproponowa-
nym przez Canale i Swain (1980) oraz Canale (1983), jako wypadkowa kompetencji
gramatycznej (tj. znajomosci réznych podsystemow jezykowych), kompetencji dyskur-
sywnej (tj. umiejetnosci tworzenia dtuzszych tekstow), kompetencji socjolingwistycznej
(tj. umiejetnosci uzywania jezyka odpowiednio do danego kontekstu oraz znajomosci
pewnych norm kulturowych) i kompetencji strategiczne;j (tj. zdolnosci pokonywania ba-
rier komunikacyjnych oraz zwiekszania efektywnosci procesu porozumiewania sie).
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krytycznej ocenie poddane zostang obowigzujace standardy ksztatcenia nau-
czycieli oraz programy ksztatcenia na studiach filologicznych, a na zakorficzenie
zaprezentowane zostang konkretne rozwigzania, ktére mogtyby sie przyczynié¢
do lepszego przygotowania przysztych nauczycieli jezykdw obcych do zawodu.

2. Wiedza i umiejetnosci nauczyciela

O wiedzy i umiejetnosciach nauczyciela, a takze sposobach ich rozwijania na-
pisano juz bardzo wiele (np. Richards i Lockhart, 1994; Richards, 1998; Free-
man, 2001; Wysocka, 2003; Freeman i Johnson, 2005; Waters, 2005; Jourde-
nais, 2009; Borg, 2013) i dlatego zagadnienia te zostang tutaj przedstawione
bardzo skrétowo, stanowigc tym niemniej wazny punkt odniesienia dla rozwa-
zan w dalszej czesci artykutu. Choé tradycyjnie wiedza nauczyciela opisywana
byta w odniesieniu do dwdch oddzielnych dziedzin, tj. znajomosci jezyka oraz
znajomosci sposobdw jego nauczania (por. Graves, 2009), to ksztatcenie nau-
czycieli jezykdw obcych obecnie opiera sie na zatozeniu, ze struktura tego typu
wiedzy jest o wiele bardziej skomplikowana. | tak na przyktad Richards (1998)
proponuje model obejmujacy szes¢ rodzajow wiedzy, ktére sg niezbedne dla
skutecznego nauczania jezyka obcego i dotyczg teorii nauczania, umiejetnosci
dydaktycznych, umiejetnosci komunikacyjnych, znajomosci przedmiotu nau-
czania, zdolnosci podejmowania decyzji podczas lekcji oraz znajomosci kon-
tekstu. Jak podkresla Borg (2013), wspdlng cechg proponowanych obecnie ty-
pologii wiedzy nauczyciela jest to, ze uwzgledniajg one nie tylko wiedze ze-
wnetrzng — ktéra ma by¢ przekazywana studentom, a nastepnie przez nich
przyswojona — ale takze wiedze wewnetrzng, tworzong przez samych nauczy-
cieli w procesie nauczania i obejmujaca ich przekonania oraz osobiste teorie.
Nie mniej wazne jest to, ze wiedza i umiejetnosci nauczyciela powinny by¢ po-
strzegane jako niezwykle ztozony, ale tez integralny system, a nie jako zbidr luzno
ze sobg powigzanych komponentdw, poniewaz tylko wtedy mozliwe bedzie sku-
teczne ich wykorzystanie podczas lekcji i zaje¢ (por. Morton i in., 2006).
Przeglad dostepnej literatury przedmiotu pozwala na okreslenie bar-
dziej konkretnych rodzajow wiedzy i umiejetnosci (np. Roberts, 1998; Kelly
i Grenfell, 2004; Farrell, 2007; Borg, 2013), ktére powinien posigs$¢ nauczyciel
jezyka obcego, poniewaz takie doprecyzowanie jest bez watpienia przydatne,
biorgc pod uwage cele niniejszego tekstu. Nie ulega watpliwosci, ze jedng
z najwazniejszych kompetencji nauczyciela jest bardzo dobra znajomos¢ nau-
czanego jezyka obcego. Jak bowiem pisze Farrell (2007: 55), ,poziom zaawan-
sowania nauczyciela w wielu przypadkach determinuje stopien, w jakim jest
on w stanie odpowiednio stosowac wiele popularnych obecnie metod nauczania,
jak réwniez to, czy potrafi dostarczy¢ swoim uczniom odpowiedniego modelu
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jezyka docelowego” (ttumaczenie autora). Lafayette (1993) stwierdza z kolei,
ze odpowiedni poziom zaawansowania w nauczanym jezyku obcym to najwaz-
niejszy element wiedzy przedmiotowej, podczas gdy Medgyes (2001) przeko-
nuje, ze podejmowanie wysitkdw na rzecz lepszego opanowania tego jezyka
to jeden z podstawowych obowigzkéw kazdego nauczyciela. Tego typu stwier-
dzenia nie powinny zresztg dziwié, poniewaz ograniczona kompetencja komu-
nikacyjna w jezyku docelowym ma negatywny wptyw na szereg réznych aspek-
téw procesu dydaktycznego, takich jak: zapewnienie uczgcym sie odpowied-
niej jakosci ekspozycji na ten jezyk, identyfikacja popetnianych przez nich bte-
déw i odpowiednie na nie reagowanie, prowadzenie lekcji w wiekszosci w je-
zyku obcym, gotowos¢ do improwizowania czy tez odejscia od tresci zawar-
tych w podreczniku, wykorzystywanie i adaptacja materiatéw autentycznych,
podawanie poprawnych wyjasnien czy w koricu uzycie odpowiedniego jezyka
klasowego (por. Farrell, 2007). Warto tutaj zaznaczy¢, ze dobrego opanowania
jezyka obcego nie mozna utozsamiac z wiedzq o tym jezyku, chocby dlatego ze
znajomosé regut i zasad ich stosowania stanowi wiedze eksplicytng czy tez de-
klaratywngq i wcale nie musi by¢ tozsama z umiejetnoscia ich uzycia w czasie
rzeczywistym, tj. podczas autentycznej komunikacji, co wymaga wiedzy impli-
cytnej czy proceduralnej, a przynajmniej niezwykle wysokiego stopnia auto-
matyzacji swiadomej wiedzy eksplicytnej (por. Ellis, 2009; Pawlak, 2010). Nie
oznacza to oczywiscie, ze wiedza o jezyku — nie tylko w odniesieniu do struktur
gramatycznych, ale tez zasad wymowy, procesow stowotwdérczych, norm prag-
matycznych oraz terminologii niezbednej do ich opisu — nie jest przydatna.
Wrecz przeciwnie, wiekszos¢ specjalistéw (np. Widdowson, 2002; Andrews,
2007; Bartels, 2009; Jourdenais, 2009) podkresla ogromng role takiej wiedzy w
procesie dydaktycznym, podczas gdy Wright (2002) wyrdznia trzy wymiary swia-
domosci jezykowej nauczycieli jezyka obcego, tj. swiadomos¢ jezykowa z punktu
widzenia uzytkownika, analityka oraz dydaktyka. Istnieje natomiast sporo wat-
pliwosci co do przydatnosci wiedzy z zakresu jezykoznawstwa, a takze teorii i ba-
dan nad procesami nauki jezyka obcego, szczegdlnie jesli jest ona przekazywana
przysztym nauczycielom w oderwaniu od konkretnych dziatan dydaktycznych
i szerszego kontekstu edukacyjnego (por. Freeman i Johnson, 2005; Borg, 2013).
Oczywiscie skuteczne nauczanie jezyka obcego wymaga takze wielu in-
nych rodzajéw wiedzy i umiejetnosci, przy czym niektére sg specyficzne dla
ksztatcenia jezykowego, a inne majg bardziej ogdlny charakter i dotyczg takze
nauczania pozostatych przedmiotéw szkolnych (np. Kelly i Grenfell, 2004; Far-
rell, 2007; Borg, 2013). Te pierwsze dotyczg przede wszystkim znajomosci za-
sad dydaktyki jezykowej, ale tez umiejetnosci ich wykorzystania w praktyce.
Chodzi tu na przyktad o sposoby nauczania podsystemow i sprawnosci, plano-
wania lekcji, zarzadzania dyskursem klasowym, odpowiedniego wykorzystania
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podrecznika, opracowania planu nauczania, efektywnej korekty popetnianych
przez uczacych sie btedéw, oceny stopnia opanowania réznych aspektow kom-
petencji komunikacyjnej w jezyku docelowym, tworzenia zadan komunikacyj-
nych, wykorzystywania materiatéw autentycznych czy tez prowadzenia tre-
ningu strategii uczenia sie jezyka. Jesli natomiast chodzi o te drugie, to zwia-
zane sg one z dobrg znajomoscig ogdlnych zasad pedagogicznych, ktéra po-
zwala na przykfad skutecznie organizowad prace w parach lub matych grupach,
efektywnie radzi¢ sobie z niepozgdanymi zachowaniami uczniéw czy uwzgled-
nia¢ indywidualne potrzeby uczacych sie, zaréwno tych najzdolniejszych, jak
i tych obarczonych pewnymi dysfunkcjami. Do tej grupy zaliczy¢ tez mozna
znajomos¢ podstawy programowej, wymagan egzaminacyjnych, kontekstu
nauczania, mozliwosci zastosowania nowoczesnych technologii i proceséw za-
chodzacych podczas lekcji, ale takze umiejetnos¢ podejmowania dziatan na
rzecz rozwoju zawodowego. Trzeba réwniez podkresli¢, ze — podobnie jak ma
to miejsce w przypadku wiedzy jezykowej — posiadanie tego czy innego ro-
dzaju wiedzy wcale nie musi oznacza¢ umiejetnosci jej zastosowania w prak-
tyce, jako ze — moze za wyjgtkiem oséb obdarzonych swego rodzaju darem do
nauczania — wymaga to sporego doswiadczenia w wielu réznych sytuacjach.
Jak wiec wida¢, efektywne nauczanie jezyka obcego wigze sie z posiadaniem
catego szeregu kompetencji i umiejetnosci, ktdre sg ze sobg scisle powigzane
i ktérych wyksztatcenie na odpowiednim poziomie wymaga czasu, praktyki
oraz zaangazowania. Nasuwa sie zatem pytanie, w jakim stopniu ksztatcenie
nauczycieli jezyka obcego w Polsce przygotowuje studentéw do ich przysztej
pracy i na ile uwzglednia ono istniejgca rzeczywistos¢ edukacyjna. Sg to kwe-
stie, ktore bedg szerzej omdéwione ponizej.

3. Wyzwania ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce

Jak juz wspomniano we wstepie do niniejszego artykutu, ksztatcenie nauczy-
cieli jezykdw odbywa sie przede wszystkim na studiach filologicznych pierw-
szego i drugiego stopnia, jak réwniez w nauczycielskich kolegiach jezykéw ob-
cych, ktore jednak wchodzg w ostatnig faze swojego istnienia — przy czym nie-
ktore z nich sg przejmowane przez wyzsze uczelnie, a inne po prostu stop-
niowo likwidowane. W niektdrych przypadkach zwigzane jest ono réwniez
z przekwalifikowywaniem sie nauczycieli, co jest przede wszystkim rezultatem
malejgcego zainteresowania nauka jezyka francuskiego, niemieckiego oraz ro-
syjskiego i wcigz rosngca rolg jezyka angielskiego. Waznym elementem jest tez
doksztatcanie aktywnych zawodowo nauczycieli, ktére moze przybiera¢ bardzo
rézne formy, poczawszy od jednodniowych czy kilkudniowych kurséw jezyko-
wych i metodycznych, a koriczagc na studiach podyplomowych, na przyktad
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w zakresie zintegrowanego ksztatcenia jezykowo-przedmiotowego. Trzeba tu-
taj jednak koniecznie zwrdci¢ uwage na dwie kluczowe kwestie, a mianowicie
— coraz mniejsze zainteresowanie zdobyciem kwalifikacji nauczycielskich wsrod
studentow filologii, a takze fakt, ze ksztatcenie nauczycieli nie cieszy sie czesto
uznaniem w wielu instytucjach i jest ono traktowane jako zto konieczne. Pod-
czas gdy to pierwsze zjawisko jest pochodng kurczgcego sie rynku pracy dla
nauczycieli jezykdw obcych oraz tego, ze niektdre uczelnie wprowadzajg do-
datkowe optaty za tego typu ksztatcenie, to drugie jest czesto emanacjg catko-
wicie bfednego i krzywdzacego przekonania o domniemanym braku naukowosci
tego typu studidw. W efekcie wiele instytucji podejmuje swiadoma decyzje o za-
proponowaniu studentom innych, bardziej obiecujgcych specjalnosci czy specja-
lizacji, takich jak translatoryka czy wykorzystanie jezyka obcego w biznesie.
Pomimo takich negatywnych tendencji, ksztatcenie nauczycieli nadal
stanowi bardzo wazny element studiéw filologicznych, co sprawia, ze warto
sie przez chwile zastanowi¢ nad licznymi problemami, z ktédrymi musi sie ono
borykaé. Jednym z najpowazniejszych jest bez watpienia wcigz zmniejszajaca
sie liczba kandydatéw na studia filologiczne, wtgczajgc w to tak bardzo do nie-
dawna popularne studia anglistyczne, a co za tym idzie, coraz nizszy poziom
jezykowy, ale tez coraz gorsze przygotowanie ogdlne studentéw i duze zrézni-
cowanie w tym zakresie. Innymi stowy, w wielu przypadkach na pierwszy rok
studiow licencjackich bardzo czesto przyjmowane sg osoby, ktére potrafig sie
co prawda catkiem dobrze porozumiewaé w jezyku docelowym, ale majg ele-
mentarne braki, jesli chodzi o znajomos¢ podsystemdw tego jezyka —w szcze-
golnosci gramatyki. Na dodatek ich wiedza z innych dziedzin takze pozostawia
wiele do zyczenia, a poniewaz wsréd kandydatéw mozna znalezé oczywiscie
wiele 0sdb reprezentujgcych dos¢ wysoki poziom, skutkuje to niekiedy ogrom-
nymi dysproporcjami w obrebie jednego roku czy grupy. Ten stan rzeczy wy-
nika z jednej strony z faktu, ze finansowanie wyzszych uczelni jest gtéwnie uza-
leznione od liczby studentéw, a z drugiej —z formy i przyjetych kryteriéw oceny
egzaminu maturalnego z jezyka obcego, na ktorym liczy sie gtdwnie skuteczne
przekazywanie informacji, a nie poprawnos¢ i spdjnos¢ wypowiedzi czy prze-
strzeganie norm pragmatycznych i socjokulturowych. Wszystko to z kolei po-
woduje, ze podobne problemy pojawiajg sie na uzupetniajgcych studiach ma-
gisterskich, gdyz tytut zawodowy licencjata nierzadko otrzymujg osoby, ktére
do niedawna nie miatyby zapewne na to szans. Taka a nie inna sytuacja wy-
wiera oczywiscie zdecydowanie negatywny wptyw na proces przygotowania
studentéw do zawodu nauczyciela. Z jednej bowiem strony niezbedne okazuje
sie zazwyczaj uzupetnianie brakdéw w wiedzy eksplicytnej (tj. znajomos¢ regut)
i—natyle, naile jest to realne — jej automatyzacja, a z drugiej — realizacja wielu
tresci merytorycznych, rowniez tych zwigzanych z ksztatceniem nauczycieli,
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jest utrudniona z uwagi na spory stopien trudnosci omawianych tekstow spe-
cjalistycznych i zadan wykonywanych podczas zajeé.

Coraz nizszy poziom kandydatéw na studia filologiczne, a potem stu-
dentdw, to jednak nie jedyny problem, z ktdorym zmierzy¢ sie musi ksztatcenie
nauczycieli jezykdw obcych. Nie mniej wazng kwestig jest bowiem czesto nie-
wystarczajgce przygotowanie oséb prowadzacych zajecia wpisujgce sie w mo-
dut dydaktyki jezykowej. Chodzi tutaj zaréwno o ich kwalifikacje do prowadze-
nia takich zaje¢, co jest wynikiem panujacych ograniczen kadrowych, jak i cza-
sem o catkowity brak doswiadczenia w pracy w panstwowej szkole, niezaleznie
od poziomu edukacyjnego. Ten drugi problem wydaje sie zresztg by¢ o wiele
istotniejszy, poniewaz trzeba sobie zada¢ pytanie, czy ktos, kto nigdy nie mu-
siat przez dtuzszy czas stawiaé czota realiom pracy z dzie¢mi czy mtodziezg
w typowych warunkach szkolnych — ze wszystkimi ich ograniczeniami — moze
skutecznie przygotowac studentéw do takich wyzwan i by¢ przy tym przeko-
nywujgcym. Uwaga ta dotyczy rdwniez osdb legitymujacych sie najwyzszymi
stopniami czy tez tytutami naukowymi, poniewaz znajomos¢ nawet najnow-
szych teorii i wynikéw badan empirycznych na temat uczenia sie i nauczania
jezykdw obcych — z czym zresztg czesto tez jest problem — to stanowczo za
mato, aby by¢ dobrym nauczycielem. Kolejng trudnoscig jest zmieniajaca sie
ciggle rzeczywistos$¢ edukacyjna, co powoduje, ze tresci proponowane podczas
zaje¢ z dydaktyki czesto zupetnie nie przystajg do tego, co sie dzieje w klasie
szkolnej. Nawet bardzo dobrze na pozdr przygotowanemu absolwentowi
trudno jest bowiem na przykfad rozwija¢ autonomie, prowadzi¢ trening strate-
giczny czy dbaé o indywidualne potrzeby edukacyjne uczniéw, jesli tak na-
prawde najwazniejsze jest uczenie ,,pod egzamin”, a podreczniki zazwyczaj kon-
centrujg sie nie tyle na strategiach uczenia sieg, ile na strategiach wykonywania
okreslonych typéw zadan. Co wiecej, kluczowa role odgrywa podejmowanie
dziatan w celu zdobycia kolejnych stopni awansu zawodowego, co tylko w nie-
ktérych sytuacjach ma zwigzek z nauczaniem. Zwiekszajgca sie biurokracja cze-
sto ma negatywny wptyw na poczatkowy entuzjazm i zapat, opieka nad stazem
nierzadko okazuje sie fikcjg, a poczatkujgcy nauczyciele nieczesto moga liczy¢ na
konkretne wsparcie ze strony bardziej doswiadczonych kolezanek i kolegow.

Szereg probleméw dotyczy réwniez tego, na czym koncentruje sie i jak
przebiega proces ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych. Mimo ze ta pierwsza
kwestia jest przede wszystkim wynikiem obowigzujgcych standardéw ksztat-
cenia nauczycieli i bedzie szerzej omdéwiona w dalszej czesci artykutu, to kon-
kretne tresci — ktdre zostajg wtgczone do obowigzujgcych planéw i programéw
studiéw — zalezg w duzej mierze od oséb za to ksztatcenie odpowiedzialnych.
Moze sie tam bowiem na przyktad znalez¢ szczegétowe omdwienie metod nau-
czania jezyka obcego wraz z obszernym ttem historycznym, co zajmuje wiele czasu
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i ma mafg wartos¢ dla przysztego nauczyciela, bgdz bardziej praktyczne zajecia
poswiecone rozwijaniu autonomii, opracowywaniu testéw czy motywowaniu
ucznidéw, co ma szanse przyczyni¢ sie do bardziej skutecznego nauczania. Trzeba
tez sobie zdawac sprawe, ze nawet najlepszy dobodr tresci nie bedzie miat wiek-
szego znaczenia, jesli zajecia te nie bedg w odpowiedni, interesujgcy sposéb pro-
wadzone. Zbyt wiele jest przeciez przypadkéw, kiedy éwiczenia sg w istocie wykta-
dami, jedynym zadaniem studentow jest wyrecytowanie definicji czy list z nie
zawsze aktualnych Zrédet, a czasami podstawowg wykorzystywang przez prowa-
dzacego techniky sg prezentacje studentdw, co w zasadzie catkowicie eliminuje
potrzebe ciekawego przygotowania zajeé. Wystepuja tez spore trudnosci ze sku-
teczng organizacjg praktyk, zaréwno po stronie uczelni — co jest zwigzane z bra-
kiem odpowiedniego nadzoru i sposobnosci omawiania prowadzonych zaje¢ —jak
i szkot, w ktorych praktyki te sie odbywajg, poniewaz praktykanci sg czesto po-
strzegani jako zto konieczne, a opieka nad nimi pozostawia wiele do zyczenia.
W koricu, wiele probleméw wynika z faktu, ze modut ksztatcenia nauczycieli jest op-
cjonalny, a co za tym idzie, jego zaliczenie nie jest niezbedne do zaliczenia danego
semestru czy roku, a nawet ukoriczenia toku studiéw — o ile student spetni inne
wymagania i zdobedzie wymagang w cyklu ksztatcenia liczbe punktéow ECTS. Taka
sytuacja powoduje, ze wielu studentdw nie traktuje powaznie zaje¢ wchodzgcych
w sktad bloku pedagogicznego, uwazajac ze zaliczenie im sie najzwyczajniej
w Swiecie nalezy. Wyktadowcy z kolei unikajg tworzenia nadmiernych problemdw
z obawy o to, ze nazbyt wysokie wymagania spowoduja, iz w kolejnym roku akade-
mickim moze zabrakngac oséb, ktdre bytyby zainteresowane uzyskaniem kwalifikacji
pedagogicznych, a to moze stanowi¢ realne zagrozenia dla ich miejsca pracy.

4. Stabosci standardow ksztatcenia nauczycieli i programéw nauczania

Jak wspomniano we wstepie do niniejszego artykutu, programy ksztatcenia na-
uczycieli — w tym te dotyczgce ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych — po-
winny uwzgledniaé standardy okreslone w Rozporzgdzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. Dokument ten stanowi, ze
w celu zapewniania realizacji ogdlnych i szczegétowych efektow ksztatcenia,
przygotowanie to musi obejmowac nastepujace moduty?: (1) przygotowanie
merytoryczne w zakresie okreslonego przedmiotu — zgodnie z opisem efektéw
ksztatcenia dla realizowanego kierunku studidow; w przypadku jezyka obcego

2 Poniewaz niniejszy artykut koncentruje sie na nauczaniu jezyka obcego jako pierw-
szego przedmiotu, wymienione sg tu jedynie moduty 1-3, podczas gdy moduty 4 (przy-
gotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu) oraz 5 (przygotowanie w zakresie pe-
dagogiki specjalnej) zostaty pominiete.
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oznacza to réwniez osiggniecie poziomu C1 wedtug Europejskiego systemu
opisu ksztafcenia jezykowego, (2) przygotowanie w zakresie pedagogiczno-
psychologicznym, zaréwno o charakterze ogdlnym (90 godzin), jak i w odnie-
sieniu do danego etapu edukacyjnego (60 godzin) oraz praktyke pedagogiczng
(30 godzin)i(3) przygotowanie w zakresie dydaktycznym, ktére obejmuje pod-
stawy dydaktyki (30 godzin), dydaktyke danego przedmiotu na danym etapie
lub etapach edukacyjnych (90 godzin), jak rowniez praktyke pedagogiczng
(120 godzin). Tego typu ksztatcenie powinno tez uwzgledniaé mozliwos¢ osig-
gniecia efektéw ksztatcenia zwigzanych z bezpieczenstwem i higieng pracy,
emisjg gtosu i wykorzystaniem technologii informacyjnej. Zastrzega sie tez, ze
realizacja Modutu 2 i 3 powinna trwac tgcznie nie mniej niz trzy semestry, przy
czym musi by¢ zachowana kolejnos¢ ich realizacji.

Cho¢ dokument precyzuje tresci ksztatcenia, ktére powinny by¢ uwzgled-
nione podczas realizacji kazdego z modutéw, w wiekszosci przypadkéw sg one
przedstawione do$¢ ogdlnie, dajgc uczelniom sporg swobode w kwestii ich do-
boru oraz realizacji. | tak na przyktad, jesli chodzi o dydaktyke nauczania okre-
$lonego przedmiotu, tj. Modut 3, niezaleznie od etapu edukacyjnego znajdu-
jemy miedzy innymi odniesienia do zapiséw podstawy programowej, podmio-
towosci i petnomocnosci ucznia, rél petnionych przez nauczyciela, metod i za-
sad nauczania, form pracy, sposobdw organizacji lekcji, trudnosci uczenia sie
czy uwzglednienia potrzeb i mozliwosci ucznia. Jak wiec wida¢, nie bierze sie
tutaj w ogdle pod uwage specyfiki dydaktyki jezykowej, a dobér realizowanych
tresci zalezy w zasadzie tylko i wytgcznie od oséb nadzorujacych ksztatcenie
nauczycieli, a w wielu przypadkach spora swoboda w tym zakresie pozosta-
wiona jest prowadzgcym. Jeszcze trudniej jest uwzglednic te specyfike w przy-
padku Modutu 2, obejmujacego przygotowanie psychologiczno-pedago-
giczne. Dzieje sie tak dlatego, ze na przykfad zagadnienia zwigzane z zawodem
nauczyciela jezyka obcego czy komunikowania sie w klasie jezykowej maja
swojg specyfike, czesto zupetnie odmienng niz w przypadku innych przedmio-
tow (ogdlne przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne), a omdwienie form
aktywnosci mtodziezy i kontaktow spotecznych ucznia statoby sie bardziej
przydatne, gdyby odnosito sie réwniez do nauczania jezyka obcego (przygoto-
wanie zwigzane z danym etapem edukacyjnym).

Trzeba takze wyraznie zaznaczyé, ze ksztatcenie pedagogiczne na stu-
diach pierwszego stopnia w zakresie danego przedmiotu — réwniez w odnie-
sieniu do nauczania jezyka obcego — daje bardzo ograniczone uprawnienia. Na
4 stronie dokumentu mozemy bowiem przeczyta¢, ze ,Ksztatcenie na studiach
pierwszego stopnia obejmuje wytgcznie przygotowanie do wykonywania zawodu
nauczyciela w przedszkolach i szkotach podstawowych, a na studiach drugiego
stopnia i jednolitych studiach magisterskich — do pracy we wszystkich typach
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szkét i rodzajach placdwek”. Wydaje sie, ze zapis ten nalezy jednak interpreto-
wag, biorgc pod uwage nastepujgce stwierdzenie, ktére zamieszczono na stro-
nie 6: ,Przygotowanie merytoryczne do wykonywania zawodu nauczyciela
w przedszkolu (edukacja przedszkolna) oraz do nauczania w klasach I-1ll szkoty
podstawowej (I etap edukacyjny) jest realizowane na studiach w zakresie pe-
dagogiki lub innych zapewniajgcych przygotowanie do pracy w obszarze edu-
kacji elementarnej (...)”. Cho¢ brak jednoznacznej interpretacji tych zapisow,
to nalezy przyja¢, ze po ukoniczeniu studiéw licencjackich absolwent filologii
obcej posiada jedynie uprawnienia do nauczania danego jezyka obcego w kla-
sach IV-VI szkoty podstawowej, a wiec tylko na Il etapie edukacyjnym, poniewaz
nauczanie tego jezyka w przedszkolu i w klasach I-lll szkoty podstawowe] wy-
maga dodatkowych kwalifikacji, w zasadzie tozsamych z tymi, jakie otrzymuja
absolwenci studidw pedagogicznych. Chociaz wiele zalezy w tym przypadku od
dyrektorow przedszkoli i szkét podstawowych, to jest to kolejne bardzo istotne
ograniczenie, ktdre w znacznym stopniu utrudnia znalezienie pracy w zawodzie.

Nawet bardzo pobiezna analiza przedstawionych powyzej przepiséow
musi doprowadzi¢ specjaliste w zakresie uczenia sie i nauczania jezykdw ob-
cych do przekonania, ze sg one w wielu przypadkach utomne, nie przystajg do
naszej rzeczywistosci edukacyjnej i nie mogg zapewni¢ odpowiedniego przy-
gotowania nauczyciela jezyka obcego. Po pierwsze, trudno sie oprze¢ wraze-
niu, ze pierwszoplanowa role przy opracowaniu obowigzujgcych zapiséw ode-
grali psycholodzy oraz pedagodzy i ze po prostu zabrakto rzetelnej konsultacji
z naukowcami specjalizujgcymi sie w dydaktyce jezykowej, a takze z catym sro-
dowiskiem odpowiedzialnym za ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych. W re-
zultacie na dydaktyke w zakresie nauczania jezyka obcego przeznaczono jedy-
nie 90 godzin, a to stanowczo za mato, aby wyposazy¢ studentéw chocby w te
najbardziej niezbedne rodzaje wiedzy, narzedzia i umiejetnosci, o ktorych byta
mowa w sekcji 2. niniejszego artykutu. Nasuwa sie tutaj pytanie, czy w opinii
autoréw dokumentu w ogdle mozliwe jest w tak krdtkim czasie zapoznanie
studentéw z tak kluczowymi zagadnieniami, jak nauczanie wszystkich podsys-
temow i sprawnosci oraz ich integracja, planowanie lekcji, dokonywanie oceny
i adaptacji podrecznikéw, opracowywanie programow nauczania, skuteczna
korekta btedéw jezykowych czy tez konstruowanie testow. Trzeba przeciez pa-
mietaé, ze poza podaniem pewnych zasad, konieczne jest zapewnienie licz-
nych mozliwosci ich implementacji w praktyce, a poza tym studenci muszg sie
zapoznac — przynajmniej w ogélnych zarysach — z podstawowymi teoriami do-
tyczacymi uczenia sie jezyka ojczystego i jezykdw obcych, rolg réznic indywi-
dualnych w nauce jezyka obcego itp. W takiej sytuacji mozna czesto jedynie
wspomniec o tym, jak stymulowaé postawy i zachowania o charakterze auto-
nomicznym, rozwija¢ kompetencje interkulturowg, skutecznie radzi¢ sobie
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z problemami z dyscypling czy tez uwzglednia¢ indywidualne potrzeby
ucznidéw — zaréwno tych bardzo zdolnych, jak i tych obdarzonych pewnymi dys-
funkcjami. Dlatego tez konieczne wydaje sie poszerzenie tego modutu, a po-
niewaz nie da sie bez korica zwieksza¢ liczby godzin, nalezatoby sie powaznie
zastanowié, czy nie powinno sie to odbyé w jakim$ zakresie kosztem modutu
psychologiczno-pedagogicznego. Nie mniej wazng kwestig jest adekwatnosé
tresci nauczania dotyczacych poszczegdinych modutéw, ktore — jak pokazano
powyzej — czesto nie uwzgledniajg w odpowiednim stopniu specyfiki naucza-
nia jezyka obcego. W koricu, ogromne watpliwosci budzi takze az tak daleko
idgce ograniczenie uprawnien w przypadku absolwentéw studidow pierwszego
stopnia. Mozna bowiem zadaé pytanie, czy w przedszkolu i w klasach I-11I
szkoty podstawowej do skutecznego nauczania jezyka obcego nie wystarczy
jego dobra znajomosé i niezbedne przygotowanie pedagogiczne. Z kolei, skoro
absolwenci studidw licencjackich majg sie legitymowac znajomoscia jezyka
obcego na poziomie C1, to dlaczego gérnym putapem, na ktérym mogg pro-
wadzi¢ zajecia, jest lll etap edukacyjny, a wiec szkoty gimnazjalne. Wszystko to
jasno pokazuje, ze obecne standardy ksztatcenia nauczycieli wymagajg spo-
rych modyfikacji, o czym bedzie mowa w ostatniej czesci artykutu.

Jest rzeczg oczywistg, ze realizowane na kierunkach filologicznych pro-
gramy ksztatcenia nauczycieli muszg uwzglednia¢ przedstawione powyzej
standardy, choc istniejg miedzy nimi spore réznice w odniesieniu do poszcze-
gdlnych modutéw. Niezaleznie od osrodka i danej filologii obcej najwiecej po-
dobienstw mozna znalez¢ zapewne w przypadku Modutu 1, czyli przygotowa-
nia merytorycznego. Pomimo pewnych dysproporcji w konkretnej liczbie go-
dzin czy stosowanym nazewnictwie przedmiotéw, uwzglednia ono w duzej
mierze obowigzujace do niedawna standardy ksztatcenia dla kierunku filolo-
gia i obejmuje zajecia z praktycznej nauki jezyka obcego, wiedzy o akwizycji
i nauce jezyka, jezykoznawstwa, jezykoznawstwa stosowanego, literaturo-
znawstwa czy tez kulturoznawstwa, jak réwniez $cisle zwigzane z tymi dziedzi-
nami wyktady monograficzne, seminaria, seminaria uzupetniajace i prosemi-
naria. Wiekszg roznorodnos¢ mozna natomiast dostrzec w Modutach 2 3, nie
tylko na poziomie przedmiotéw, ktére s w ramach nich prowadzone, ale takze
— z uwagi na charakter opisanych wyzej standardéw — realizowanych tresci,
poniewaz stanowig one czesto odzwierciedlenie zainteresowan samych wy-
ktadowcéw. Réznica polega jednak na tym, ze o ile przygotowanie o charakte-
rze psychologiczno-pedagogicznym jest najczesciej realizowane w jezyku pol-
skim oraz zazwyczaj nie uwzglednia specyfiki uczenia sie i nauczania jezykow
obcych, o tyle ksztatcenie w zakresie dydaktyki jezykowej odbywa sie w wiek-
szosci przypadkéw w jezyku docelowym i, cho¢ jest ono nierzadko niedosko-
nate i koncentruje sie na pewnych zagadnieniach kosztem innych, na pewno ma
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bardziej bezposrednie przetozenia na to, co sie dzieje w klasie jezykowe].
Warto w tym miejscu wspomnieé, ze elementy przygotowania pedagogicz-
nego sg réwniez czesto realizowane na seminariach, proseminariach, semina-
riach przedmiotowych czy wyktadach monograficznych, dajgcych szanse bar-
dziej szczegbétowego przedstawienia zagadnien, na ktére po prostu nie wystar-
cza czasu podczas zajec z dydaktyki jezyka obcego.

Oczywiscie sporo probleméw nie wynika jedynie z obowigzujgcych stan-
dardéw ksztatcenia nauczycieli, lecz ma swoje Zzrédto w bardziej ogdlnych tenden-
cjach i zjawiskach — o ktérych byta szerzej mowa w poprzedniej czesci artykutu —
takich jak chociazby obnizajacy sie poziom jezykowy studentéw. Sprawia to, ze
wyktadowca staje na przykfad przed dylematem, w jakim jezyku ma prowadzi¢
zajecia z dydaktyki przedmiotowej (tj. ojczystym czy docelowym). Inng kwestig
jest uwzglednienie specyfiki nauczania jezyka na danym etapie edukacyjnym, po-
niewaz cho¢ takie rozréznienie jest wyeksponowane w obowigzujgcych przepi-
sach, pewne zasady sg czesto omawiane w bardziej uogdlniony sposéb — czy to
Z uwagi na ograniczenia czasowe, czy na doswiadczenia i kompetencje konkret-
nego wyktadowcy. Ogromnym problemem jest w koricu brak odpowiednich pod-
recznikdéw metodycznych, takich ktére z jednej strony uwzgledniatyby najnowsze
propozycje teoretyczne i wyniki badan empirycznych, a z drugiej bylty dostoso-
wane do specyfiki polskiego kontekstu edukacyjnego, a nie przeznaczone dla oséb
pracujacych w klasach wielojezycznych, czesto w sytuacji, gdzie uczacy sie majg
nieograniczony dostep do jezyka docelowego poza szkota.

5. Propozycje rozwigzan

O problemach ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w Polsce napisano juz
wiele tekstow, ale w wiekszosci przypadkéw ich autorzy wskazujg na istniejgce
niedoskonatosci i unikajg proponowania konkretnych rozwigzan. Cho¢ jest to za-
pewne podyktowane brakiem wiary w to, Zze tego typu propozycje zostang
wziete pod uwage przez decydentdw i przyczynig sie do modyfikacji obowigzu-
jacych przepiséw oraz zmiany otaczajgcej nas rzeczywistosci, to by¢ moze takie
postulaty sg wtasnie potrzebne, aby zainicjowad dyskusje i stworzy¢ pewng al-
ternatywe dla istniejgcego stanu rzeczy. Biorgc pod uwage rozwazania zawarte
w niniejszym artykule, mozna wskazac szereg dziatan, ktore nalezatoby podjac,
aby z jednej strony podniesc¢ jakos$¢ ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych, a co
za tym idzie, zwiekszy¢ skutecznosé nauczania tych jezykdw na réznych etapach
edukacyjnych, a z drugiej w wiekszym stopniu dostosowac tego typu ksztatcenie
do obecnych realiéw. Propozycje te przedstawiajg sie nastepujgco:

— opracowanie odrebnych standardéw ksztatcenia dla nauczycieli jezy-

kéw obcych;
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— prowadzenie zaje¢ z pedagogiki i psychologii w jezyku obcym przy
uwzglednieniu specyfiki nauki tego jezyka;

— zwiekszenie liczby zajeé z dydaktyki jezykowej, ktére uwzgledniatyby
najbardziej istotne zagadnienia (np. trening strategii uczenia sie, spe-
cjalne potrzeby edukacyjne, motywowanie uczgcych sie itp.);

— podkreslenie ogdlnego charakteru pewnych zasad dydaktyki jezyko-
wej, a nastepnie jedynie ich uzupetnianie w odniesieniu do poszcze-
golnych etapéw edukacyjnych;

— przyznanie absolwentom studidw pierwszego stopnia wyraznie okre-
$lonych, szerszych uprawnien, tak aby mogli oni uczy¢ jezyka obcego
nal, Ililll etapie edukacyjnym;

— Scislejsze powigzanie zajec z dydaktyki jezyka obcego z zajeciami po-
Swieconymi wiedzy o akwizycji i nauce jezyka;

— zwiekszenie praktycznego wymiaru zaje¢ z dydaktyki jezyka obcego;

— zwiekszenie wymiaru praktyk pedagogicznych, lepsze ich monitoro-
wanie i $cislejsza wspotpraca ze szkotami w tym zakresie;

— zaangazowanie wyzszych uczelni w procedure uzyskiwania kolejnych
stopni awansu zawodowego przez nauczycieli jezyka obcego;

— wprowadzenie obligatoryjnych, periodycznych egzamindw jezyko-
wych oraz kurséw metodycznych dla nauczycieli;

— organizowanie w szkotach oraz na uczelniach cyklicznych spotkan ze
specjalistami dydaktyki jezykowej w celu petniejszego powigzania teo-
rii i wynikow badan z codzienng praktyka dydaktyczna.

Cho¢ realizacja wiekszosci zaproponowanych rozwigzarh wymagataby
zmian obowigzujgcych aktéw prawnych, wigzataby sie z dodatkowymi nakta-
dami finansowymi i z catg pewnoscig spotkataby sie z niechecig pewnych $ro-
dowisk, niektdre z powyzszych postulatéw sg mozliwe do realizacji praktycznie
od zaraz. Wiele zalezy tutaj jednak od oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie
nauczycieli jezykéw obcych w wyzszych uczelniach, a wydaje sie, ze to wiasnie
stamtad powinien nadej$¢ impuls do stopniowego wprowadzania jakze po-
trzebnych zmian w tym zakresie.
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